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Vorwort

Kinder sind keine zukunftigen Erwachsenen, sie sind bereits heute Mitglieder
der Gesellschaft und als solche ernstzunehmende Gesprachspartner*innen.
Diese progressive Subjektperspektive auf die Lebensphase Kindheit war ahn-
lich stets in Teilen der Padagogik vorzufinden, sie fiihrt jedoch spatestens seit
den 1970er Jahren zu sichtbaren Reformprozessen und macht dabei auch vor
der Institution Grundschule keinen Halt. Als zentrales Rechtsdokument wird da-
bei in der Regel die Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen aufgefihrt,
deren Artikel 12 ein ,in allen das Kind berihrenden Angelegenheiten® zu ver-
wirklichendes ,Mitspracherecht® einfordert. Somit besteht seit dessen Verab-
schiedung im Jahr 1989 ein Rechtsanspruch auf — bedingte — Partizipation von
Kindern. Um diesem Anspruch auch jenseits einklagbarer Verpflichtungen
nachzukommen, existieren inzwischen zahlreiche Versuche die Kinderrechts-
konvention im Grundschulalltag konstruktiv zu verwirklichen.1 Dabei werden
auch altbekannte Konzepte quasi reetabliert, die sich in ihren Urspriingen bis
zu den Anfangen der Reformpadagogik zuriickverfolgen lassen, so beispiels-
weise vorzufinden im Format der Wochenplanarbeit (vgl. Brigelmann 2016),
welche auch Thema der vorliegenden Arbeit ist.

Hannah Ruch stellt vor dem Hintergrund der beschriebenen Entwicklungen die
Frage nach Partizipation im Rahmen der Wochenplanarbeit, wobei sie die
grundschulische Praxis empirisch in den Blick nimmt. Spezifisch geht es ihr da-
rum, inwieweit dieses didaktische Format tatsachlich Méglichkeiten zur Selbst-
und Mitbestimmung schafft oder ob beziehungsweise wo diese durch vorgege-
bene Strukturen faktisch doch eher limitiert sind. Hierbei werden umfangreich
und mittels gut ausgewanhlter theoretischer Bezlige die Begriffe Partizipation,
Wochenplanarbeit und daran ankntpfend aktuelle Forschungsarbeiten erortert.
Daraufhin wird die Fragestellung sowie das methodische Vorgehen erlautert, in
Anlehung an ethnographische Arbeiten von Georg Breidenstein und Grundla-
gen der sequentanalytischen Textinterpretation. Bei alldem sind Hannah Ruch
auch die Grenzen ihres empirischen Vorgehens bewusst.

Die Ergebnisdarstellung beginnt mit einer schliissigen Rickkopplung an die the-
oretischen Pramissen zur Wochenplanarbeit. lhre Interpretationen beobachte-
ter Interaktionen im Rahmen von grundschulischer Wochenplanarbeit stellen
den Kern der vorliegenden Studie dar. Die sich daraus ergebenden Einsichten
in Peer-Interaktionen, die ein Changieren zwischen gegenseitiger Unterstit-
zung und sozialer Kontrolle aufdecken, sind ebenso lesenswert, vielschichtig
und Uberzeugend wie die Rekonstruktionen von Wortbeitragen der Lehrkrafte.
So lasst sich neben der Ermoglichung von Partizipation ebenso ein Befehlston

' Beispielsweise das Projekt ,Kinderrechtschule“ des DKHW (https://www.dkhw.de/schwerpunkte/kin-
derrechte/kinderrechteschulen/) oder der hessische Verein Makista (https://www.makista.de/).



samt Letztentscheidung durch Erwachsene finden. Die einzelnen Analysen wei-
sen bei alldem ein hohes Mal an Sorgfaltigkeit und Sensibilitdt gegentber der
gewahlten Forschungsmethodologie und Methode auf, auch weil sich die Auto-
rin auf sehr kurze Interaktionssequenzen bezieht und diesen jeweils umfangrei-
che Interpretationen folgen lasst, ohne dabei Uiber das tatsachlich protokollierte
Geschehen hinaus zu gehen. Im Rahmen der Ergebniszusammenfassung er-
folgt eine Ruckbindung an theoretische Beziige, wobei insbesondere die Dar-
stellung interpersoneller Machtverhaltnisse hervorragend gelungen ist.

Eine Gesellschaft, die Kindern zu ihrem Recht verhelfen mdchte, braucht Er-
wachsene, die bereit sind, Teile ihrer Privilegien abzutreten und Hierarchiever-
haltnisse kritisch zu prifen. Es ist insofern aul3erordentlich erfreulich, dass Han-
nah Ruch mit dem Ernst Ulrich von Weizsacker-Preis des Kasseler Zentrums
fur Lehrerbildung (ZLB) ausgezeichnet wurde. Mit dieser Entscheidung wird ei-
nerseits die hervorragende Leistung der Autorin gewdrdigt, zugleich jedoch
auch der Subjektstatus von Kindern in der Grundschule betont. Letztere stehen
immer wieder vor der paradoxen Situation, zwar die grof3te Gruppe innerhalb
der Institution zu sein, dort aber in entscheidenden Punkten nicht gefragt zu
werden — oft sogar in Hinblick auf Partizipation und Kinderrechte. Vielfach bleibt
es bei einer Scheinpartizipation, die kritisch betrachtet nicht mehr als 6ffentlich-
keitswirksame Inszenzierung ist. Insofern erscheint es auch aus wissenschaft-
licher Sicht gerechtfertigt, Partei zu ergreifen und ,die »richtige« Seite® zu ver-
treten (Goffman 1973/2020, S. 8), will man der Deutungshoheit Gber kindliche
Lebenswelten durch Erwachsene etwas entgegensetzen. Empirische For-
schung kann hier ein starkes Argument sein, was in der vorliegenden Arbeit
vielfach ersichtlich wird. Wir wiinschen allen Lesenden viel Freude bei der Lek-
tire und Frau Hannah Ruch alles Gute auf ihrem weiteren Lebensweg.

Kassel, im Mai 2021 Julian Storck-Odabasi & Friederike Thole
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1. Einleitung

LAIso kannst du jetzt gerne Mathe machen, wenn du das fiir richtig héltst
und in Deutsch auch schon einiges geschafft hast. Du hast jedenfalls das
Recht dazu” (Ausschnitt aus dem Beobachtungsprotokoll BP T4, S. LVII).

Im Gegensatz zu dem Schulkind aus dem obigen Textausschnitt hatten die
meisten Kinder Uber viele Jahre hinweg nicht einmal das Recht auf Leben. Spa-
testens seit Philippe Aries (2007) Entdeckung der ,Geschichte der Kindheit*
wandelte sich jedoch das Bild vom Kind. Ebenso hat die UN-Kinderrechtskon-
vention von 1989 die Rechte von Kindern und Jugendlichen zu einem nationen-
Ubergreifenden Thema gemacht (vgl. Roth 2011, S. 8) — und auch das damit
einhergehende Auf und Ab der Diskussionen rund um die Kinder- und Jugend-
politik debattiert jene Rechte der Kinder seit einigen Jahren verstarkt. Vor allem
die Schule wurde in diesem Zusammenhang als Ort fur Bildung und Erziehung
immer wesentlicher, denn sie ist ein Ort, an dem alle Kinder in gleichem Male
lernen und ihre Fahig- sowie Fertigkeiten entwickeln sollen. Obwohl mit diesem
Ort eine Reihe von Herausforderungen verknupft sind, wenn es darum geht,
den Kindern Rechte zu gewahrleisten, haben diese laut Artikel 12 der UN-Kin-
derrechtskonvention dennoch das Recht auf Mitsprache und Beteiligung ,[...] in
allen das Kind berihrenden Angelegenheiten [...]* (BMFSFJ 2014, S. 15).

Fur dieses Recht, an Entscheidungsprozessen mitwirken und Verantwortung
Ubernehmen zu kénnen, lasst sich definitionsgemalf der Begriff der Partizipation
anflhren. Durch eine intensive Auseinandersetzung mit dessen Theorie und
bewusst darauf ausgerichteten Beobachtungen lasst sich feststellen, dass Par-
tizipation eigentlich gar nicht so leicht umzusetzen ist, wie es mdglicherweise
den Anschein macht, sondern vielmehr eine komplexe Tatigkeit ist. Partizipation
ist nicht nur ein Zu-Wort-Kommen-Lassen der Kinder oder ihnen Gehér zu
schenken — Partizipation heif3t mitgestalten, mitwirken, mitentscheiden und Ver-
antwortung Ubernehmen (vgl. Fatke 2007, S. 19f.). Damit sich Kinder durch
diese Partizipationsrechte als wertgeschatzte Beteiligte erfahrbar machen kon-
nen (vgl. Meinhold-Henschel 2007, S. 12), bedarf es jedoch bestimmten Rah-
menbedingungen, denn ,Partizipation gelingt [...] nicht per Akklamation®
(Knauer 2007, S. 271). Jenen Rahmen kdnnen dahingehend vor allem Erwach-
sene bilden, welche die Kinder als gleichberechtigte Subjekte behandeln (vgl.
ebd.), indem sie ihnen Raume zum Partizipieren ertffnen. ,Das alles flhrt
[dann] dazu, dass Partizipation [...] auf einer genau definierten Reichweite von
Berechtigungen (entitlements) und Verpflichtungen beruhen muss [...]* (Oser &
Biedermann 2006, S. 26). Partizipation scheint also keine allumfassende Reich-
weite zu haben, sondern muss in begrenzten Bereichen betrachtet werden. Im
Kontext der Institution Schule kénnen partizipationsférdernde Raume sowohl
aufderhalb als auch innerhalb des Unterrichts ermdglicht werden. Aufgrund der



Tatsache, dass die Forschungsstande jedoch in besonderem Male innerhalb
des Unterrichts ein ernuchterndes Bild zeichnen, da Partizipationsmdglichkei-
ten, wenn Uberhaupt, nur in unterrichtsfremden Bereichen gegeben sind (vgl.
Wagener 2013, S. 93), gilt es fir diese Arbeit, den Blick auf unterrichtsinterne
Angelegenheiten zu richten. Die Arbeit mit dem Wochenplan ist in diesem Zu-
sammenhang ein unterrichtsorganisatorisches Konzept mit schriftlichen Ar-
beitsplanen flr eine Uberschaubare Zeiteinheit. Jenes Konzept hat seine Wur-
zeln in der Theorie einer Offnung des Unterrichts, wodurch den Kindern eine
hohere Selbst- und Mitbestimmung zugeschrieben wird. Die Kinder kdnnen im
Rahmen dessen beispielsweise Uber das Recht verfligen, Inhalt, Material, So-
zialform, Zeiteinteilung und Reihenfolge der Bearbeitung selbst zu bestimmen.
Ihnen darf die Mitbestimmung dahingehend jedoch nicht nur als Mittel zum
Zweck zu Verfliigung stehen, sondern sie sollte als grundlegendes Recht ange-
sehen werden, das nicht ausschlie3lich instrumentell eingesetzt werden darf
(vgl. Brigelmann 2014, S. 10).

Da Partizipation demnach ein Wert an sich ist, der den Kindern nicht nur durch
die UN-Kinderrechtskonvention, sondern auch auf Grundlage anderer gesetzli-
cher Verankerungen zugesichert wird, soll in dieser Arbeit der Frage nachge-
gangen werden, inwiefern partizipative Grundgedanken im Rahmen der Wo-
chenplanarbeit tatsachlich als Gelegenheit zur Selbst- und Mitbestimmung ge-
lebt oder aber durch Fremdbestimmung verfehlt werden. Hierneben scheint es
vor allem interessant zu betrachten, inwiefern dabei das Verhalten aller Betei-
ligten flr Teilhabe und Freiraume spricht. Ziel dieser Arbeit ist es deshalb, Aus-
sagen zu der die Wochenplanarbeit betreffenden Partizipationspraxis heraus-
zubilden, da innerhalb dieses speziellen Kontextes in der Fachliteratur bisher
keine Forschungen oder Ergebnisse zu finden sind. Dahingehend soll die For-
schungsfrage weiterfiihrend anhand von Szenen, die im Rahmen einer empiri-
schen Untersuchung im Feld beobachtet und dokumentiert wurden, beantwortet
werden. Es wird dabei vielmehr das Ziel verfolgt, die bestehende Theorie mit
realen Beispielen aus dem Unterrichtsalltag innerhalb der Arbeit mit dem Wo-
chenplan zu unterlegen und zu erganzen, statt eine eigenstandige Theorie aus
den gewonnenen Daten abzuleiten.

Um die Fragestellung dahingehend beantworten zu kénnen, gliedert sich die
Arbeit in drei wesentliche Bestandteile: Theorie, Methodik und Empirie. Der the-
oretische Teil gilt in diesem Sinne als grundlegende Einfihrung in die Thematik
der Arbeit, weshalb zunachst die zentralen Begrifflichkeiten »Partizipation« und
»Wochenplanarbeit« in Kapitel 2 und 3 abgehandelt werden. Vor dem Hinter-
grund der verschiedenen Definitionsbemihungen zu Partizipation werden die
rechtlichen Grundlagen in der UN-Kinderrechtskonvention sowie solche in der
Bildungspolitik aufgezeigt, um schlussfolgern zu kénnen, welche Aspekte vo-
rausgesetzt werden und welche hingegen eine Herausforderung in der Praxis



darstellen kénnen. Um Partizipation im schulischen Kontext zudem graduell ein-
ordnen zu kdnnen, werden auch die Stufenmodelle nach Oser und Biedermann
(2006) sowie Schréder (1995) in Verbindung mit Stange (2007) thematisiert.
Daran anschlielRend erfolgt die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der
Thematik der Wochenplanarbeit, wobei vor allem dem Ansatz Claussens (1993,
2011) gefolgt wird. Dazu wird eingangs der Ursprung der Wochenplanarbeit ge-
klart, bevor auf unterschiedliche Definitionsbemthungen, den Zusammenhang
von Wochenplanarbeit und dem offenen Unterricht sowie auf mdogliche mit der
Wochenplanarbeit zusammenhangende Voraussetzungen und Herausforde-
rungen eingegangen wird. Darlber hinaus werden zudem ausgewahlte Studien
zu beiden zentralen Themenbereichen in Kapitel 4 vorgestellt. In einer an die
vorherigen Kapitel ankntipfenden Zwischenbilanz werden die vorherigen Aus-
flihrungen grob zusammengefasst, um von den theoretischen Rahmenbedin-
gungen zur eigenen empirischen Untersuchung Uberzuleiten. Die Daten wurden
anhand der auf der Ethnografie beruhenden Methode der teilnehmenden Be-
obachtung erhoben und mittels der Sequenzanalyse ausgewertet. Beide Me-
thoden werden in ihren Theorien beschrieben, wobei gleichzeitig auf den prak-
tischen Einsatz Bezug genommen wird. Auflerdem werden als nachstes die
Rahmenbedingungen der Untersuchung aufgezeigt, indem das Profil der Eva-
luationsgrundschule vorgestellt wird. Daran anschlief3end folgt dann der empi-
rische Teil, indem 17 ausgewahlte Szenen aus den Beobachtungsprotokollen
analysiert werden. Dabei wird auf inhaltlicher sowie organisatorischer Ebene
unterschieden, welche beide der Wochenplanarbeit zugrunde liegen. Zu jeder
Ebene werden schliellich Annahmen abgeleitet und als Ergebnis am Ende des
Unterkapitels festgehalten, bevor in Kapitel 7 versucht wird, die Fragestellung
nach den Partizipationsmdglichkeiten zu beantworten. Dabei werden Theorie
und Empirie miteinander verknUpft, um abschlieRend einen Ausblick zu geben.

2. Partizipation

Um sich eingehend mit partizipativen Prozessen auseinander setzen zu kon-
nen, ist zunachst die grundlegende Begrifflichkeit der Partizipation zu klaren. So
vielfaltig jenes Wort in seinen Erscheinungsformen und -graden ist, so vielfaltig
sind auch die ihm zugrunde liegenden Definitionen und Theorien, welche zual-
lererst aufgezeigt werden. Daran anschlielRend wird der Begriff auf der rechtli-
chen sowie schulgesetzlichen Grundlage geklart. An dieser Stelle wird einer-
seits untersucht, an welchen Stellen der Partizipationsgedanke in der UN-Kin-
derrechtskonvention verankert ist und andererseits wie sich partizipative Pro-
zesse in Schulen begriinden sowie gestalten lassen und welche Voraussetzun-
gen sowie Herausforderungen damit einhergehen. Hierneben wird ebenso der
Frage nachgegangen, in welcher Art und Weise Partizipation in der schulischen



Praxis auftreten und kommuniziert werden kann. Somit wird eine erste theorie-
fundierte Basis fur die eigene empirische Forschung zur Partizipation von
Grundschulkindern im Rahmen der Wochenplanarbeit geschaffen.

2.1 Definition Partizipation

Was bedeutet Partizipation? Eine tiefere Auseinandersetzung mit diesem Wort
zeigt, dass es abseits von Nachschlagewerken vor allem in der Fachliteratur
keine einheitliche Vorstellung dariber gibt, was Partizipation letztendlich ist
oder zu sein hat (vgl. Fatke 2007, S. 23). Dennoch ist allen bestehenden Defi-
nitionen fir Partizipation der Ursprung des Wortes gemeinsam, denn jedes Wort
hat etymologisch seine eigene Geschichte. Fatke leitet die Definition von Parti-
zipation etymologisch aus dem Lateinischen partem capere ab. Im wortlichen
Sinne Ubersetzt, bedeutet es so viel wie einen Teil (weg-)nehmen (vgl. ebd.,
S. 24). Nach Tenorth und Tippelt (2007, S. 550) wird Partizipation seinem Ur-
sprung nach mit Teilhabe oder Anteil haben tbersetzt. Im Duden (Dudenredak-
tion online o. J.) wird Partizipation ebenso mit Teilhaben Ubersetzt, wobei syno-
nym damit Begrifflichkeiten wie Teilnehmen oder Beteiligtsein verwendet wer-
den. Gemeinsam ist demnach, dass Partizipation etwas mit Teilnahme oder
Teilhabe einzelner Personen oder Gruppen am Ganzen zu tun hat, wobei so-
wohl das eigene Leben als auch das der Gemeinschaft betroffen ist (vgl. Lutz
2016, S. 94; Sturzbecher & Hess 2005, S. 41).

Allerdings bedeutet Partizipation mehr als nur an etwas teilzunehmen, weil dies
umgangssprachlich nicht mehr bedeuten wirde, als dabei zu sein und mitzu-
machen (vgl. Fatke 2007, S. 19f.). Partizipation bedeutet hierneben auch Mit-
bestimmung und Mitgestaltung von Lebenssituationen sowie Verantwortungs-
Ubernahme (vgl. Fatke 2007, S. 19f.; Lutz 2016, S. 96). Damit ist auch das Be-
wusstsein darliber gemeint, welche Auswirkungen das Mitbestimmen an Ent-
scheidungen mit sich bringt, denn ,Partizipieren kann nur, wer offensichtlich ge-
willtist, [...] fur die Folgen des [...] Handelns geradezustehen [...]* (Oser & Bie-
dermann 2006, S. 20). Damit geht ebenso einher, dass derjenige, der tatsach-
lich partizipiert, auch gewissermalen aktiv handelt, denn ,[w]er partizipiert, ist
in diesem Sinne nicht einfach nur Teil einer Gemeinschaft, sondern immer auch
Akteur, der bei der Beantwortung von Machtfragen nicht ignoriert werden kann*
(Quesel 2006, S. 63). Auch Jaun (1999, S. 266) definiert Partizipation dahinge-
hend etwas konkreter, indem Partizipation fir ihn die verbindliche Einfluss-
nahme auf Planungs- und Entscheidungsprozesse ist, wovon die Subjekte
selbst betroffen sind. Nach Jauns Definition kann man demnach nur dann von
Partizipation sprechen, wenn sie ,[...] Uber das Konsultative hinausgeht und ihr
eine angemessene Verbindlichkeit zukommt, was garantiert, dass sie auch eine
Wirkung hat (ebd.). Ein offenes Ohr zu haben oder ein Zu-Wort-Kommen-Las-
sen reicht also nicht, sofern es um eine echte Partizipation gehen soll (Fatke &
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Niklowitz 2003, S. 11). Deshalb spricht Fatke (2007, S. 25) diesbezlglich den
Aspekt der unmittelbaren Betroffenheit des Subjektes an. Auch Quesel (2006,
S. 63) spricht im engeren Sinne erst dann von Partizipation, wenn die Subjekte
involviert sind und durch ihr Handeln Einfluss ausliben. Ebenso definieren
Knauer und Sturzenhecker (2005, S. 68) Partizipation als aktive Praxis und Be-
teiligung durch die Subjekte.

Die parallele und relativ wahllose Verwendung der synonymen Begriffe Partizi-
pation, Beteiligung, Teilhabe oder Mitgestaltung fihrt gewissermallen zu der
anfangs angesprochenen unscharfen Begriffsbestimmung in der fachlichen Dis-
kussion (vgl. Hafeneger 2005, S. 11). Jeder der drei letztgenannten Begrifflich-
keiten stellt namlich nur einen Teil von Partizipation dar und kann somit allein
nicht alles ausdriicken, was unter Partizipation im Ganzen zu verstehen ist (vgl.
Wagener 2013, S.16). Aus diesem Grund wird das Konstrukt der Partizipation
in der Fachliteratur oft anhand verschiedener Dimensionen differenziert und na-
her definiert. So unterscheiden beispielsweise Oser, Ullrich und Biedermann
(2000, S. 15) politische von sozialer Partizipation. Unter politischer Partizipation
verstehen sich offentliche Rechte und Pflichten im Zusammenhang mit Macht-
befugnissen. Soziale Partizipation beschrankt sich hingegen auf Mitwirkungs-
prozesse, die die Partizipierenden direkt betreffen (vgl. ebd.). Hierbei geht die
politische Partizipation Uber alle Prozesse hinaus, die den Nahraum der Partizi-
pierenden betreffen und ist schwieriger realisierbar (vgl. Oser et al., S. 16). Des
Weiteren differenziert Lutz (2016, S. 93) zwischen politischer Partizipation und
jener Partizipation aus einer eher soziologischen Sicht. Politische Partizipation
meint hierbei die Einflussnahme der Partizipierenden auf politische Entschei-
dungsprozesse und demnach ebenso eine Partizipation im o&ffentlicheren
Raum. Soziologische Partizipation hingegen zeigt sich ,[...] in der Beteiligung
und der Identifikation mit Werten, Institutionen und relevanten Kraften einer Ge-
sellschaft[...]“ (ebd., S. 93f.). Jene soziologische Partizipation weist als wesent-
liches Merkmal den Einbezug und die Mitwirkung der Subjekte an allen Prozes-
sen und Entscheidungen auf, die ihre Lebenswelt betreffen (vgl. ebd., S. 94).
Demnach ahnelt die soziologische Partizipation nach Lutz (ebd.) der sozialen
Partizipation nach Oser et al. (2000), denn in einer zusammenfassenden Sicht
meint Partizipation dahingehend bei beiden Autoren mehr als Beteiligung. Es
geht um Mitbestimmung und Mitgestaltung der alltdglichen Lebenswelt (vgl.
Lutz 2016, S. 96).

Eine andere Herangehensweise stammt von Eikel (2007). Um Partizipation na-
her zu definieren, differenziert sie den Begriff in drei verschiedene Handlungs-
formen (vgl. ebd., S. 16), womit sie die mehrdimensionalen Aspekte des Parti-
zipationsbegriffs aufgreift. So unterteilt Eikel in politische Mitbestimmung und
Mitentscheidung, demokratische Mitsprache und Aushandlung sowie in aktive
Mitgestaltung und Engagement. Unter Ersterem versteht sich das Recht, bei
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Wahlen, Abstimmungen oder Meinungsabfragen auf der Grundlage gewisser
Rechte mitbestimmen und mitentscheiden zu kénnen (vgl. ebd., S. 16f.). Mit-
sprache auf demokratischer Ebene entsteht laut Eikel durch Meinungsbildung,
durch Kommunikation und durch Aushandlung (vgl. ebd., S. 17). Hierbei stehen
insbesondere interaktive Kommunikationsformen im Vordergrund (vgl. ebd.).
Letzterer von Eikel aufgezahlter Aspekt der aktiven Mitgestaltung und des En-
gagements meint die Teilhabe an der Gestaltung jener Lebenswelt durch akti-
ves Handeln der Akteure sowie deren Engagement, Eigeninitiative zu ergreifen
(vgl. ebd., S. 18).

Auch Baacke und Briicher (1982) differenzieren Partizipation in unterschiedli-
che Ebenen — namlich in institutionelle und interaktionale Partizipation. Partizi-
pation auf institutioneller Ebene umfasst dabei Regelungen und Gesetze, wel-
che die partizipatorischen Handlungsspielrdume formal sichern (vgl. ebd., S. 51;
vgl. Sturzbecher & Hess 2005, S. 41). Jene vom Gesetzgeber erlassenen Re-
gelungen sind aufgrund ihrer formalen Eigenschaft relativ unabhangig von Situ-
ationen und Personen (vgl. Baacke & Briicher 1982, S. 52). Auf der interaktio-
nalen Ebene werden hingegen konkrete Prozesse der Mitbestimmung ange-
sprochen, die aktiv handelnd von den Partizipierenden realisiert werden (vgl.
Baacke & Brucher 1982, S. 52). ,Die institutionelle Ebene fungiert [dabei] als
Garant der Partizipation, die interaktionale Ebene als Realisator” (ebd.). Diese
beiden Ebenen stehen nach Baacke und Briicher (ebd.) dann in einem Bedin-
gungsverhaltnis.

Bettmer nimmt eine weitere Differenzierung des Partizipationsbegriffs vor. Er
unterscheidet zwischen politischer und padagogischer Partizipation (vgl. Bett-
mer 2008, S. 215). Dementsprechend verweist er auf eine der wesentlichen Di-
mensionen, mit denen der Partizipationsbegriff im Spannungsverhaltnis

steht — Partizipation in der Bildungsinstitution Schule (vgl. ebd.; Kapitel 2.3).
Ebenso spielen jene genannten Aspekte bei Eikel (2007, S. 32) eine wesentli-
che Rolle, da den Partizipierenden unter anderem die aktive Mitgestaltung der
Lern- und Unterrichtsgestaltung sowie des Schullebens zugesprochen wird.

Die Verknlpfung der differenzierteren Definitionsbemiihungen Bettmers sowie
Eikels, werden im Folgenden dem Begriff der Partizipation zugrunde gelegt, da
der Schwerpunkt dieser Arbeit bei der padagogischen Partizipation liegt. Dies
bedeutet, dass die Partizipation von Kindern nicht ausschlieRlich als Gestal-
tungs- oder Mitbestimmungsprinzip im 6ffentlich politischen Bereich verstanden
wird, sondern jene ebenso fir die Organisation von Institutionen im sozialen
Bereich erforderlich ist (vgl. Bettmer 2008, S. 213). Deshalb besteht in zuneh-
mendem Malie die Notwendigkeit, Partizipation auch fiir Kinder und Jugendli-
che zu realisieren (vgl. ebd.). Eine wesentliche Grundlage dafir ist die Veran-
kerung entsprechender Rechte (vgl. Winklhofer 2008, S. 56).
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2.2 Partizipation in der UN-Kinderrechtskonvention

Sowohl Wagener (2013, S. 13) als auch Meinhold-Henschel (2007, S. 9) haben
festgestellt, dass Kinder- und Jugendpartizipation in den vergangenen Jahren
zunehmend in den Kontext gesellschaftlicher Veranderungsprozesse geraten
ist. Wesentlich dazu beigetragen hat die 1989 von der Generalversammlung der
Vereinten Nationen international verabschiedete UN-Kinderrechtskonvention
(vgl. ebd.). Allerdings schreiben viele Menschen laut Schwan (2016, S. 7) dem
Begriff der Kinderrechte eine geringere Bedeutung zu, da Kinder noch nicht er-
wachsen sind. Dementsprechend wurde der UN-Kinderrechtskonvention bis
2010 in Deutschland, als diese von der Bundesrepublik vollstdndig Gbernom-
men wurde, wenig Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. ebd.).

Das Ubereinkommen Uber die Rechte der Kinder sagt jenen grundlegend das
Recht zu, sich aktiv und gemaR ihrer sich entwickelnden Fahigkeiten an der
individuellen sowie gesellschaftlichen Lebensgestaltung zu beteiligen (vgl.
Krappmann 2014, S. 13). Als malgeblicher Grundsatz gilt dabei, die Kinder als
Trager eigener Rechte sowie gleichzeitig als eigenstandige Rechtssubjekte zu
betrachten und zu achten (vgl. Lohrenscheit 2010, S. 205; Maywald 2016b,
S. 58). Demnach sind Kinder in allen Grundrechten mit Erwachsenen gleichzu-
stellen (vgl. Krappmann & Enderlein 2006, S. 40).

Aus diesem Grund werden durch die UN-Kinderrechtskonvention verbindliche
Menschenrechte flr sowie aus der spezifischen Perspektive der Kinder formu-
liert (vgl. Lohrenscheit 2010, S. 199; Maywald 2012, S. 11), denn ,[w]enn man
namlich das Menschenrecht auch als Kinderrecht fasst, kann es flir das Recht
auf Partizipation weder Bedingungen noch Beschrankungen geben, die Kinder
evtl. ausschliel®en oder doch nur fiir spezielle Entscheidungen zulassen (Lutz
2016, S. 94). Insgesamt werden Kindern dadurch in 54 Artikeln und zwei Zu-
satzprotokollen die volkerrechtlichen Mindeststandards versichert (vgl. Carle &
Howe 2011, S. 4). Diese Bandbreite fundamentaler Menschenrechte umfasst
im ersten Teil 42 Artikel, durch welche sowohl allgemeine Prinzipien als auch
politische, wirtschaftliche, soziale sowie kulturelle Rechte dargelegt werden (vgl.
Maywald 2016b, S. 59). Hierfir hat die National Coalition (2006) das soge-
nannte Gebaude der Kinderrechte konzipiert:
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Abbildung 1: Das Gebéude der Kinderrechte (National Coalition 2006)

Durch die Strukturierung des Gebaudes fur Kinderrechte verdeutlicht die UN-
Kinderrechtskonvention, dass es sich nicht nur um Rechte handelt, die Kinder
ausschlieBlich als schutzbedirftige Menschen ansehen lassen, sondern dass
.Kinderrechte [...] zugleich positive Rechte auf eine selbstbestimmte und best-
mdgliche Entwicklung zu einem selbstbewussten Menschen und auf einen an-
gemessenen Platz in der Gesellschaft [sind]* (Carle & Howe 2011, S. 4). Dem-
entsprechend stehen Kindern die Menschenrechte ohne Weiteres zu (vgl.
Krappmann 2016, S. 48) und Partizipation sollte als Grundprinzip bei der Um-
setzung aller Kinderrechte bedacht werden (vgl. Reitz 2015, S.7). Allerdings kri-
tisiert Krappmann (2016, S. 48) dahingehend auch, dass die Rechte der Kinder
bislang noch zu wenig Beachtung finden, da die den Kindern volkerrechtlich
anerkannten Rechte noch nicht in das Grundgesetz aufgenommen wurden.

In jener Diskussion um Partizipation und Mitbestimmung sind vor allem Artikel
12, 13 und 14 der UN-Kinderrechtskonvention von besonderer Bedeutung (vgl.
Carle & Howe 2011, S. 5). Artikel 12 umfasst die Berlicksichtigung des Kindes-
willens, was konkret bedeutet, dass den Kindern zugesichert wird, entspre-
chend ihres Reifegrades die eigene Meinung in allen das Kind berihrenden An-
gelegenheiten frei zu aulRern (vgl. Kittel 2008, S. 182). Voraussetzung fur jenes
Recht auf Partizipation ist demnach lediglich, dass das Kind fahig ist, sich auf-
grund seines Entwicklungsstandes seine Meinung frei zu bilden (vgl. Fatke &
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Niklowitz 2003, S. 9). Erganzt wird Artikel 12 in diesem Zusammenhang von
Artikel 3 der UN-Kinderrechtskonvention, da Artikel 3 das Ziel setzt, das Kin-
deswohl zu berticksichtigen und Artikel 12 jenem ein Verfahren anbietet, das
Ziel durch Anhorung zu erreichen (vgl. UN-Ausschuss fir die Rechte des Kindes
2009, S. 17). Liebel (2009, S. 130f.) kritisiert dahingehend jedoch die Kinder-
rechte bezuglich ihrer Reichweite der Partizipation, da in Artikel 12 formuliert ist,
dass das Partizipationsrecht ausschlief3lich auf die das Kind betreffenden An-
gelegenheiten zutrifft. Darin sieht er begriindet, dass ,[...] die Starkung des ge-
sellschaftlichen Status von Kindern bei vielen an der Beschlussfassung betei-
ligten Staatsvertretern auf gro3e Vorbehalte [...] [stoRt] und Kompromisse ge-
funden werden [...] [missen]“ (ebd.). Dennoch finden die Kinderrechte trotz je-
ner ernstzunehmenden Kritik bezliglich der Formulierung des zwolften Artikels
verbreitete Zustimmung sowie Anerkennung (vgl. Wagener 2013, S. 36). Auch
das Bundesjugendkuratorium (2009, S. 2f.) beflirwortet durchgéngige Beteili-
gungsmaglichkeiten fir Kinder und Jugendliche. Hierneben betonen auch Fatke
und Niklowitz (2003, S. 9), dass die Formulierung in Artikel 12 nicht als eine
Einschrankung zu sehen ist, sondern als Aufforderung, jene Kompetenzen der
Kinder zur Partizipation zu férdern. Demnach besteht weiterhin die Forderung,
dass Kinder als handlungsfahige Subjekte anerkannt werden missen (vgl.
Krappmann 2016, S. 23), denn ,Kinder sollen nicht erst autonom werden, wenn
sie kompetent sind, sondern sie mussen die Mdglichkeit haben, autonom zu
werden, um ihre Kompetenzen zu entfalten® (Llcker-Babel 1999, S. 279). Damit
Kinder jedoch die Méglichkeit zur Entfaltung ihrer Kompetenzen sowie zur Par-
tizipation bekommen, muss ihnen Meinungs- und Informationsfreiheit gewahr-
leistet sein, wie es in Artikel 13 steht. AuRerdem hat die Generalversammlung
der Vereinten Nationen (1989) diesbezliglich in Artikel 14 festgeschrieben, dass
fur alle Kinder Gedanken- und Gewissensfreiheit besteht.

Partizipation wird demnach einerseits anhand der UN-Kinderrechte offiziell an-
erkannt, ist jedoch andererseits mit der Schwierigkeit verbunden, dass sie zwar
gefordert wird, allerdings ohne die Mitsprache der Kinder geplant wurde (vgl.
Krappmann 2017, S. 24). Durch diese Widerspruchlichkeit von Theorie und Pra-
xis bezogen auf Partizipation erklart Krappmann Kinder als ,[...] Objekte wohl-
wollenden Erwachsenenhandelns [...]* (ebd.). Knauer (2007, S. 273) betont da-
hingehend den Aspekt der Verteilung von Entscheidungsmacht. Damit weist er
darauf hin, dass das Recht auf Beteiligung des Kindes, also jenes Partizipati-
onsrecht, nicht nur ein fundamentales Kinderrecht darstellt, sondern gleichzeitig
auch eine padagogische Herausforderung hinsichtlich des Machtverhaltnisses
zwischen Erwachsenen und Kindern ist (vgl. Maywald 2016a, S. 16).
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2.3 Partizipation in der Schule

Nachdem Deutschland die UN-Kinderrechte ratifiziert hat, sind jene demnach
auch eine Aufgabe und gleichzeitige Herausforderung fir die Institution Schule
und das damit verbundene Lernen geworden (vgl. Beutel 2016, S. 183; Lohren-
scheit 2010, S. 199). Die Forderung nach mehr Partizipation von Kindern
scheint auch laut Reitz (2015, S. 5) vor allem im Kontext der Bildung langst an-
gekommen zu sein. Dahingehend betont Maywald (2016a, S. 24), dass es fir
die Schule notwendig sei, Kinder als Trager eigener Rechte anzusehen, da die
Kinderrechtskonvention und die damit verbundene Umsetzung von Partizipation
nicht nur Konsequenzen fur staatliches Handeln hat, sondern dartber hinaus
fur alle Institutionen und Personen relevant ist, die mit Kindern und fir Kinder
tatig sind. Demnach beeinflusst ,[d]as Bild vom Kind als Akteur seiner eigenen
Entwicklung [...] die neuere Bildungsdiskussion® (Winklhofer 2008, S. 61). Men-
schen- und Kinderrechte stehen also in einem engen Zusammenhang mit pa-
dagogischen Beziehungen und somit eben auch der Schule (vgl. Prengel 2016,
S. 150). Dahingehend zeigt sich auch das von Bettmer (2008, S. 214f.) ange-
deutete Spannungsverhaltnis zwischen politischer und padagogischer Partizi-
pation (vgl. Kapitel 2.1), denn es sei immer auch zu beachten, inwiefern politisch
und gesellschaftlich relevante sowie padagogisch und real wirksame Entschei-
dungen angemessen sind (vgl. Bettmer 2008, S. 215). Mit Partizipation gehe
namlich eine Zumutung an die Beteiligten einher, wenn diese dazu aufgefordert
sind, sich die fur partizipatorische Prozesse notwendigen Kompetenzen anzu-
eignen (vgl. ebd., S. 214). Angesichts der in der Schule begrenzten zeitlichen
und anderen Ressourcen kdnnen jene dahingehend mit individuellen oder ge-
sellschaftlich politischen Interessen in Konflikt geraten (vgl. ebd.). Demnach be-
stehe jenes ,[...] Spannungsverhaltnis zwischen dem Sein der gesellschaftli-
chen Gegebenheiten und dem Sollen der Partizipationskriterien® (ebd.). Findet
eine zu starke Orientierung an den Voraussetzungen der Akteure statt, wiirden
die politischen Mdglichkeiten von Beginn an beschrankt werden — vernachlas-
sigt man hingegen jene Orientierung an den Interessen der Subjekte, beein-
trachtige dies die politische Wirksamkeit (vgl. Bettmer 2008, S. 215).

In dieser Hinsicht habe Partizipation also immer auch eine padagogische Funk-
tion, da mit der Realisierung dessen in jener Institution die Grundlagen geschaf-
fen werden, damit die Akteure die notwendigen Kompetenzen fir eine Teil-
nahme entwickeln kénnen (vgl. ebd.). Daher dirfe sich Schule nicht auf die kog-
nitive Forderung der Kinder beschranken, sondern sollte alle Potentiale aus-
schopfen und jene aktiv handelnd mit den betroffenen Personen umsetzen (vgl.
Krappmann 2016, S. 18). Dies impliziert, dass Schule und Unterricht Beteili-
gungsmoglichkeiten der Kinder integrieren sowie demokratische Strukturen ent-
wickeln missen (vgl. Edelstein 2009, S. 88f.; Winklhofer 2008, S. 64).
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Greift man hierfir Baackes und Brichers Differenzierung des Partizipationsbe-
griffs auf (vgl. Kapitel 2.1), lassen sich partizipative Prozesse im Rahmen der
Institution Schule, speziell jene im Unterricht, der Ebene der interaktionalen Par-
tizipation zuordnen (vgl. Baacke & Briicher 1982, S. 113). Dazu zahlt beispiels-
weise die Mitbestimmung bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten. Wenn Kinder
in solche Prozesse einbezogen werden, erweisen sie sich als aktiv Handelnde,
die ihre eigenen Winsche, Fahigkeiten und Kompetenzen einbringen kénnen
(vgl. Krappmann 2016, S. 13). Partizipation kann laut Eikel (2007, S. 31) nam-
lich nicht begriffen werden, wenn nur Uber sie gelehrt wird. Schulische Partizi-
pation erfordert handlungsorientierte Erfahrungen, um lernen zu kdénnen, was
Partizipation tatsachlich meint (vgl. ebd.). Dies scheint auch die Kultusminister-
konferenz (2006, S. 1) erkannt zu haben. Sie spricht sich in der Erklarung von
2006 dafir aus, ,[...] dass die altersgerechte Berlicksichtigung der Rechte des
Kindes auf Schutz und Firsorge sowie auf Partizipation essentiell fir die Schul-
kultur ist®. Die Subjektstellung des Kindes sollte also in den Vordergrund riicken,
damit essentielle Werte wie Freiheit und Selbstbestimmung als Aufgabe von
Schule und Unterricht vermittelt werden kénnen (vgl. Krappmann 2016, S. 23).
Dahingehend stellt auch Lohrenscheit (2010, S. 201) fest, dass sich daraus fir
die padagogische Absicht ableiten lasse, Partizipation nicht als einmaliges Un-
terrichtsthema zu implementieren, da die Kultusministerkonferenz vom allseiti-
gen Entfaltungsanspruch spricht. Vielmehr misse den Kindern in der Schule
generell eine umfassende Beteiligung gewahrleistet werden (vgl. ebd.).

Ein weiterer Aspekt ist laut Winklhofer (2008, S. 64), dass sich das grundle-
gende Verstandnis von Bildung verandert habe. Bildung und Lernen werden
vermehrt als eigenaktive Prozesse begriffen, womit einhergeht, dass das Ler-
nen mit mehr Freiraum fir aktive Mitgestaltung und Mitbestimmung seitens der
Kinder verstanden werden sollte (vgl. Winklhofer 2008, S. 64). ,Auch fir die
Ausgestaltung des Fachunterrichts selbst folgt aus den Kinderrechten der An-
spruch einer starkeren Selbst- und Mitbestimmung der Kinder bei Entscheidun-
gen Uber Ziele, Themen und Lernwege* (Brigelmann 2016, S. 137). Die Basis
fur jene Bildung im Rahmen der Institution Schule stellen also gerade solche
Selbstbildungsgsprozesse dar und genau an dieser Stelle Gbernimmt die UN-
Kinderrechtskonvention mit ihren grundlegenden Rechten der Kinder sowie der
Subjektstellung dieser eine Schlisselfunktion (vgl. Kittel 2008, S. 99f.). Bildung,
die sich an den Grundprinzipien der Kinderrechte orientiert, um Partizipation zu
gewabhrleisten, ist jene, in der sich die Kinder aktiv in die Prozesse einbringen
kdénnen (vgl. ebd., S. 100). Ebenso unterstiitzt die Bertelsmann Stiftung diese
Aussagen: Erst dann kénne von Partizipation die Rede sein, wenn Kinder selbst
an Entscheidungen, die sie betreffen, mitwirken (vgl. Bertelsmann Stiftung
2005, S. 8; Reichenbach 2006, S. 55). Nach Kittel (2008, S. 100) umfasst jene
Subjektstellung der Kinder deshalb drei Kriterien: Individualitat, Eigenaktivitat
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und Selbstbestimmtheit. Daran knipfen auch Hansen, Knauer und Friedrich
(2005) an, wenn sie davon schreiben, dass eine Begleitung der Selbstbildung
von Kindern erfordert, ,Kinder als Subjekte wahrzunehmen und ihre individuelle
Sicht der Welt zum Ausgangspunkt padagogischer Arbeit zu machen, mit ande-
ren Worten, sie zu beteiligen” (ebd., S. 57).

2.3.1 Voraussetzungen und Herausforderungen schulischer Partizipation

Fatke (2007, S. 30) spricht als wesentliche Voraussetzung fir Partizipationspro-
zesse die Einstellungen und Haltungen aller an der Partizipation beteiligten Per-
sonen an. Denn um Partizipationsprozesse stattfinden zu lassen, bedarf es Ak-
teure, die sich der Partizipation verpflichtet fihlen und gleichzeitig daftr gewillt
sind (vgl. ebd.; Hartnufl® & Maykus 2008, S. 85). Problematisch an jener Beteili-
gung ist jedoch, dass Partizipation im Rahmen der Schule nicht nur bedeutet,
dass sich die Kinder an Prozessen des Unterrichts als selbststandige Akteure
beteiligen. Daneben ist zudem notwendig, dass die Beteiligung von den Lehr-
kraften initiiert werden muss (vgl. Reinhardt 2011, S. 2). Partizipation setzt laut
Reinhardt (ebd.) also immer den Willen von zwei Akteuren voraus: den Willen
der Partizipierenden und den derjenigen, die Partizipation zulassen kénnen. Be-
zogen auf den padagogischen Alltag spielen demnach auch die Erwachsenen
eine Rolle, wenn es um die Partizipation von Kindern geht, denn ,[d]as Recht
auf Beteiligung des Kindes bringt flr die Erwachsenen die Verpflichtung mit
sich, jedem Kind mit einer sein Eigenwesen achtenden Wertschatzung zu be-
gegnen und so dessen Personlichkeitsentwicklung sowie dessen Teilhabe an
der Gesellschaft zu férdern® (Kittel 2008, S. 103). Dahingehend wird seitens der
Lehrpersonen ein hohes MalR an Zurickhaltung gefordert (vgl. Thomé 2016,
S. 209). Grundlegend bendtigen Lehrkrafte nach Prote (2003, S. 40f.) demnach
eine Grundhaltung, die den Kindern eine qualifizierte Mitgestaltung und Mitbe-
stimmung zutraut. Allerdings weisen laut Thomé (2016, S. 209) viele Erwach-
sene jene Grundhaltung nicht auf, obwohl sie dem Grundgedanken der Partizi-
pation zustimmen und positive partizipatorische Erfahrungen erlebt haben.

Knauer und Sturzenhecker (2016, S. 7) begreifen jene Beteiligung als Heraus-
forderung in einem machtvollen Verhaltnis, das in jedem padagogischen Setting
gegeben ist und welchem auch keine Lehrkraft entgehen kann. Verknipft man
ein solches machtvolles Verhaltnis mit dem lateinischen Definitionsbegriff par-
tem capere, lasst sich daraus ableiten, dass es bei Partizipation genau darum
geht, sich die Macht zu teilen beziehungsweise sich seinen Teil im Rahmen
jener Beteiligungsprozesse zu ergreifen (vgl. ebd., S. 8). Im Hinblick auf Kinder-
und Jugendpartizipation in der Schule stellt Fatke (2007, S. 24) anhand seiner
Definition von Partizipation (vgl. Kapitel 2.1), die sich ebenso auf den lateini-
schen Ursprung des Wortes stiitzt, den Zusammenhang her, dass die Erwach-
senen einen Teil ihrer Verfigungsgewalt Gber die Kinder abgeben missen,
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sodass die Kinder diesen individuell fir die eigene Lebensgestaltung Uberneh-
men kdnnen. Hiermit deutet er gleichzeitig zwei grundlegende Probleme an, die
im aktuell vorherrschenden Gesellschaftsbild verankert sind: einerseits, dass
Erwachsene aufgrund ihrer Verfliigungsgewalt einen Teil jener Verfiigung tber
die Kinder besitzen, welcher weggenommen werden soll sowie andererseits ein
abwehrendes Verhalten Erwachsener gegentiber der Partizipation von Kindern
(vgl. Wagener 2013, S. 16). Demnach wirken sich die Subjektstellung des Kin-
des und das Recht gehdrt zu werden auf das Verhaltnis zwischen Kindern und
Erwachsenen aus (vgl. Maywald 2016a, S.21). Reichenbach (2006, S. 52)
nimmt dahingehend eine weitere Prazisierung vor, indem er schulische Partizi-
pation als eine Partizipation unter Ungleichen beschreibt. Maywald (20163,
S. 21) konkretisiert dies durch die Formulierung, dass Erwachsene die Verant-
wortung tragen, Kinder zu ihrem Recht kommen zu lassen — andersherum be-
stehe diese Verantwortung nicht. Demnach sei mit dieser Asymmetrie eine
Machtungleichheit verbunden (vgl. ebd.). Durch jene strukturelle Hierarchie zwi-
schen Erwachsenen und Kindern im Rahmen der Schule werden ebenso die
Chancen auf echte Mitbestimmung relativiert (vgl. Bude 2010, S. 397).

Dieser Aspekt wird von Thomé (2016, S. 209f.) noch konkreter aufgefiihrt. Der
Autor spricht davon, dass es Lehrpersonen gewohnt seien, den Weg fur die
Kinder im Unterricht zu bestimmen. Daraufhin kommt er auf die starren Struktu-
ren des Schulsystems zu sprechen, denn ,[w]er in einem strikten System arbei-
tet, muss Kontrolle ausiiben, um den vorgeschriebenen Anforderungen gerecht
zu werden” (Thomé 2016, S. 209f.). Die tatsachliche Partizipation und Entschei-
dungsmacht von Kindern innerhalb der Institution Schule wird demnach auler-
dem durch gesetzliche Rahmenbedingungen begrenzt. Folglich befinden sich
auch die Lehrpersonen in einem Spannungsfeld zwischen Kontrolle und Ab-
gabe von Verantwortung (vgl. Bude 2010, S. 386f.). Solange allerdings Kinder
die Lerninhalte des Unterrichts vorgeschrieben bekommen, kbnne man nach
Wilke (2008, S. 297) die Schule nicht als partizipativ und demokratisch bezeich-
nen. Auch Edelstein (2016, S. 272) betont, dass die Rechte der Kinder verletzt
werden, sofern die Gestaltung des Unterrichts ohne die Mitsprache und Mitge-
staltung der Kinder erfolgt. ,Ein System, das Kindern [...] institutionell Entschei-
dungen Uber den weiteren Verlauf ihres Lebens, Gber ihren Bildungsweg [...],
ihre sozialen Perspektiven — in einem Wort: Uber ihre Zukunft auferlegt, stellt
eine nachhaltig wirksame Verletzung des Kindeswohls dar [...]* (ebd., S. 278).
Den Kindern werde dabei laut Heinzel (2002, S. 125) eine Autonomie zugebil-
ligt, die gar nicht vorhanden sei. Ihnen werde dadurch suggeriert, dass sie Uber
partizipative Handlungsmaoglichkeiten verfligen, obwohl es der Rahmen der In-
stitution Schule kaum hergibt (vgl. ebd., S. 127). Allerdings verweisen Knauer,
Hansen und Sturzenhecker (2016, S. 36) darauf, dass Partizipation in dem
Sinne gar nicht bedeutet, die Macht vollig an die Kinder abzugeben. Es sei die
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bewusste Regelung von Entscheidungsrechten und jenen Pflichten, die Partizi-
pation ausmachen (vgl. ebd.), denn ,[...] Padagogen, die nur partizipativ sein
koénnten, waren keine Padagogen. Und Kinder und Jugendliche, die alle sie be-
treffenden Probleme diskursiv 16sen kdnnten, dirften nicht mehr erzogen wer-
den; sie hatten sich schon langst von ihren [...] Lehrpersonen emanzipiert” (Rei-
chenbach 2006, S. 59).

2.3.2 Begriindungen fiir Partizipation in der Grundschule

Trotz jener bewussten Regelung von Entscheidungsrechten und den damit ver-
bundenen Pflichten hinsichtlich partizipativer Prozesse konnen die Lehrperso-
nen nach Reichenbach (2006, S. 59) also nicht nur partizipativ und Kinder auch
nicht nur selbststandig handeln. Entscheidend hierflr sind vor allem die gesetz-
lichen Verankerungen und Rahmenbedingungen fiir schulische Partizipation,
durch welche diese fur Kinder im Rahmen der Schule nicht grenzenlos zu sein
scheint (vgl. Maywald 2016a, S. 22). Da sich zwar die Schulgesetze in den ver-
schiedenen Bundeslandern beztiglich partizipativer Beteiligungsrechte von Kin-
dern innerhalb der Schule unterscheiden, die Rechte allerdings bundeseinheit-
lichen verfassungsrechtlichen Gesetzen unterliegen, wird dahingehend als Bei-
spiel das Bundesland Hessen gewahlt (vgl. Freitag 2007, S. 104) — auch im
Hinblick auf die empirische Erhebung an einer hessischen Grundschule.

Neben anderen grundlegenden Konzepten, um jedes Kind beztglich seiner In-
dividualitdt anzunehmen, zu begleiten sowie zu unterstitzen, wird zum Beispiel
im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan ein Bild vom Kind als kompetenter
und autonomer Lerner in einem ko-konstruktiven Lernprozess dargestellt, wel-
ches die Institution Schule gewahrleisten soll (vgl. Hessisches Ministerium fir
Soziales und Integration & Hessisches Kultusministerium 2016, S. 106). Der
Hessische Bildungs- und Erziehungsplan halt dahingehend explizit fest, dass
,Kinder [...] ein Recht [haben], an allen sie betreffenden Entscheidungen ent-
sprechend ihrem Entwicklungsstand beteiligt zu werden® (ebd.). Beteiligung be-
deutet hier, dass die Kinder als tatsachlich Betroffene an partizipativen Ent-
scheidungsprozessen im Rahmen der Schule einzubeziehen sind und sie somit
ernsthaft Einfluss nehmen sollten (vgl. ebd.). Der Gedanke eines ko-konstrukti-
ven Lernprozesses entsteht dadurch, dass der Hessische Bildungs- und Erzie-
hungsplan die Beteiligung der Kinder als eine solche ansieht, die von Mit- und
Selbstbestimmung gepragt ist (vgl. ebd.). Hierneben wird konkret darauf hinge-
wiesen, dass jene Beteiligung von Anfang an mdglich sei, denn ,[d]as Kindes-
alter spielt fur die Beteiligungsform eine Rolle, nicht hingegen fir die Beteiligung
als solche” (ebd.). Damit verbunden sind im Einzelnen verschiedene Kompe-
tenzen, die bei den Kindern anhand partizipativer Prozesse angebahnt werden
kénnen, da gelebte Partizipation laut Hessischem Bildungs- und Erziehungs-
plan (ebd., S. 107) weitreichende Entwicklungschancen sowie ein exempla-
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risches Lern- und Ubungsfeld bieten kann. Beispielsweise starken Kinder durch
Partizipation ihre emotionalen sowie sozialen Kompetenzen, sofern sie ihre in-
dividuellen Meinungen, Wiinsche oder Bedurfnisse aulern und vertreten (vgl.
Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration & Hessisches Kultusminis-
terium 2016, S. 106). Hierneben kdnnen sich durch partizipative Strukturen in
der Schule ebenso demokratische Kompetenzen entfalten, wenn Kinder erfah-
ren, dass sie Einfluss auf ihre Umgebung haben und damit etwas bewirken kén-
nen (vgl. ebd.). Damit knupft der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan an
das Ubereinkommen der UN-Kinderrechtskonvention an (vgl. Kapitel 2.2).

Auch mit dem Hessischen Schulgesetz werden neben der rechtlichen Grund-
lage fur die Schulgestaltung in Hessen verpflichtende Prozesse bezlglich par-
tizipativer Entscheidungen fiir die Schulen festgelegt. Beispielsweise sollen
Schulen nach §2 Abs. 2 die Kinder dazu befahigen, ,[...] Verantwortung zu Gber-
nehmen und sowohl durch individuelles Handeln als auch durch die Wahrneh-
mung gemeinsamer Interessen mit anderen zur demokratischen Gestaltung des
Staates und einer gerechten und freien Gesellschaft beil...]tragen” (Hessisches
Kultusministerium 2017, S. 9). Demnach stellt die Schule einen institutionellen
Raum dar, jene praktisch-politischen Kompetenzen zu erproben (vgl. Krapp-
mann 2016, S. 30). Allerdings verweist das Hessische Schulgesetz dahinge-
hend nicht auf das Recht der Mitbestimmung von Kindern auf Schulebene. Den-
noch sollte nach Fussel (2017, S. 14) jene schulische Mitbestimmung und Be-
teiligung der Kinder nicht als Selbstzweck angesehen werden, sondern als
Chance, die im Bildungs- und Erziehungsauftrag des Hessischen Schulgeset-
zes geforderten Ziele durch Engagement und Mitwirkung zu erreichen.

Dahingehend begriindet das Hessische Kerncurriculum, das Recht auf Partizi-
pation auch auf der Ebene des Unterrichts zu gewahrleisten. Neben festgeleg-
ten fachlichen Kompetenzen werden Uberfachliche Kompetenzen als verbindli-
che curriculare Grundlage festgelegt, die am Ende der Primarstufe erreicht sein
sollten. Dazu zahlen zum Beispiel die Fahigkeit sowie die Bereitschaft, dass
Kinder ihre sozialen Beziehungen und Prozesse leben und aktiv mitgestalten
(vgl. Hessisches Kultusministerium 2011, S. 8). Durch jene partizipativen Pro-
zesse Ubernehmen die Kinder sowohl fiir sich Verantwortung als auch fir an-
dere und nehmen gleichzeitig Gelegenheiten wahr, um die Gemeinschaft mit-
zugestalten (vgl. ebd.). ,So erleben sie sich als Teil eines Gemeinwesens und
wachsen schrittweise in ihre gesellschaftliche Verantwortung, unter Beachtung
der demokratischen Grundwerte, hinein“ (ebd.). Neben den genannten Uber-
fachlichen Kompetenzen, die den Kindern zugeschrieben werden, sofern parti-
zipative Strukturen in den Schulen vorhanden sind, umfasst das Kerncurriculum
zudem das verpflichtende Inhaltsfeld ,Gesellschaft und Politik* im Sachunter-
richt. Darin wird konkret festgeschrieben, dass Kinder ihr soziales und gesell-
schaftliches Leben aktiv mitgestalten sollten, damit von Demokratie die Rede
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sein kann (vgl. Hessisches Kultusministerium 2011, S. 8, S. 15). Kinder sollen
durch partizipative Strukturen erfahren, ,[...] dass soziale, kulturelle, politische,
O0konomische sowie 6kologische Gegebenheiten von ihnen mitgestaltet werden
kénnen und dass sie eine soziale Verantwortung haben“ (ebd.).

Partizipationsprozesse erdffnen demnach erst die Méglichkeit, die Rollen inner-
halb der Gesellschaft, also auch innerhalb der Institution Schule, neu zu defi-
nieren (vgl. Winklhofer 2008, S. 65). Deshalb miisse Schule den Kindern Mog-
lichkeiten bieten, das personliche Umfeld Uber ihre Schutzrechte hinaus aktiv
mitzugestalten (vgl. Carle & Howe 2011, S. 4). Erst wenn Kinder Uber Inhalte
und Formen des Unterrichts mitbestimmen kénnen, ,[...] wird die Schule zu ihrer
Sache [...]* (Baacke & Brucher 1982, S. 47). Dementsprechend muss vielmehr
geklart werden, wie es den Kindern unter den gegebenen Rahmenbedingungen
und bezuglich ihrer Entwicklungsmaoglichkeiten gewahrleistet werden kann, par-
tizipativ aktiv zu sein und nicht ob sie mitbestimmen dirfen oder nicht (vgl. Han-
sen, Knauer & Sturzenhecker 2011, S. 79). SchlieBlich ist nicht nur anhand des
zwolften Artikels der UN-Kinderrechtskonvention, sondern auch anhand der ge-
nannten gesetzlichen Verankerungen ersichtlich, dass Partizipation ein fester
Bestandteil der Gesellschaft und damit einhergehend auch der Schule ist be-
ziehungsweise sein sollte. Allerdings sei an dieser Stelle kritisch anzumerken
und scheinbar schwierig festzustellen, in welchem Ausmal partizipiert wird, da
jene Beteiligung sowohl im Sinne von lediglich Mitmachen als auch im Sinne
von tatsachlich Mitentscheiden gemeint sein kann (vgl. Rieker, Moérgen &
Schnitzer 2016, S. 8; Sturzbecher & Hess 2005, S. 42).

2.3.3 Grade von Partizipation

Aufgrund der aus den Definitionsbemuhungen verschiedener Autoren hervor-
gehenden Tatsache, dass Partizipation den Aspekt der unmittelbaren Betroffen-
heit der Subjekte hervorhebt, sind jene im Rahmen partizipativer Beteiligungs-
prozesse grundlegend zu berlcksichtigen (vgl. Fatke 2007, S. 25). Ebenso geht
es bei Partizipation im Sinne der Kinderrechte darum, den Kindern das Recht
auf Gehor zu ermoglichen (vgl. Quesel & Oser 2006, S. 3), also um ein Mitspra-
cherecht bei jenen Beteiligungsprozessen. Bei der Frage, in welchem Ausmal}
diese Sicht der Kinder zu berticksichtigen ist, gibt es allerdings viele Mdglich-
keiten, Kindern die Teilnahme an den Prozessen in der Schule zu ermdglichen
(vgl. Hutschenreuter 2010, S. 211; Quesel & Oser 2006, S. 3). Verschiedene
Autorinnen und Autoren haben diesbeziglich Modelle entwickelt, anhand derer
sie versuchen, die verschiedenen Arten von Partizipation aufzuzeigen und um
zu veranschaulichen, inwiefern Kinder in Partizipationsprozesse mit Erwachse-
nen einbezogen werden kdnnen. Fur all jene gilt, ,[...] dass es keinen ,Konigs-
weg’ und nicht ,das‘ Modell gibt, sondern alle haben ihre Starken und Schwa-
chen” (Hafeneger 2005, S. 33). Dahingehend stellen Fatke und Niklowitz (2003,
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S. 16) sowie Richter, Richter, Sturzenhecker, Lehmann und Schwerthelm
(2016, S. 107) fest, dass sich jene Partizipationsarten maf3geblich nach dem
Grad der Mitbestimmung unterscheiden. In diesem Zusammenhang lassen sich
unter anderem Oser und Biedermann (2006, S. 28ff.) nennen, welche neun Kri-
terien aufgestellt haben, durch die die unterschiedlichen Grade von Partizipation
definiert werden kénnen:

Vollkommene Partizipation
(vollstandig geteilte Verantwortung) 1
Bereichsspezifische Partizipation
(Partizipationsinseln) 2
Teilpartizipation in Handlungsinseln
(Eingebundene Verantwortung)
Indirekte Partizipation I:
Auftragsverantwortung 4
Indirekte Partizipation II:
Freundlichkeitsverantwortung 5

Indirekte Partizipation Ill:
Zugehorigkeit

Pseudo-
partizipation

Kriterien: T

— Gleichberechtigung - Informationsfluss — Kompetenzen
- Verantwortung - Rickmeldesystem (Diskurs) - Identifikation
- Rollenverteilung — Hierarchie (Macht) — Initiative

Abbildung 2: Partizipationsarten nach Oser und Biedermann (2006, S. 34)

Bedeutsam sind hierbei die verschiedenen Kriterien, auf deren Basis die Ermitt-
lung jenes Partizipationsgrades erfolgt: Zustandigkeit, Verantwortlichkeit, Kom-
petenzen, Hierarchie, Rollenverteilung, Informationsfluss, Identifikation, Legiti-
mation und Initiative. Beispielsweise sei die Kompetenz des Individuums als
notwendig fur die Bestimmung des Partizipationsgrades anzusehen, wenn es
darum geht, in welchem Ausmal} die Subjekte gewisse partizipative Handlungs-
fahigkeiten aufweisen (vgl. Oser & Biedermann 2006, S. 28). Des Weiteren ist
der Informationsfluss ein wesentlicher Aspekt, denn je mehr Informationen den
Partizipierenden transparent gemacht werden, desto héher kann die Partizi-
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pationsmoglichkeit ausfallen (vgl. ebd., S. 28ff.). Andersherum sei Partizipation
auszuschlieRen, wenn nur geringe Informationen weitergegeben werden (vgl.
ebd.). Anhand der genannten sowie den anderen aufgelisteten Kriterien kbnnen
laut Oser und Biedermann dementsprechend Partizipationsprozesse klassifi-
ziert und in Stufen gegliedert werden. Sie betonen ausdriicklich, dass dadurch
bestimmt wird, welches Partizipationsausmalf} vorliegt und jenes nichts Gber die
Qualitat des Zusammenlebens der Subjekte aussagt (vgl. ebd., S. 35). Seien
dann all jene Kriterien erfillt, so tritt laut Oser und Biedermann (ebd., S. 29) die
sogenannte vollkommene Partizipation auf, was bedeutet, dass die Verantwor-
tung von allen Partizipierenden geteilt wird. Partizipation bezieht sich hier dem-
nach auf gemeinsame Planung, gemeinsame Entscheidungen und gemein-
same Durchfiihrung des Beschlossenen (vgl. ebd., S. 29). Ein Beispiel fur jene
vollkommene Partizipation sind Schulen, die nach dem Sudbury-Konzept arbei-
ten — alle Bereiche des Schullebens werden dort von allen Schulmitgliedern ge-
meinsam vereinbart. Die Kinder kénnen tun, was sie wollen, sofern sie die
Rechte anderer Personen dadurch nicht verletzen (vgl. Wilke 2008, S. 295).
Ebenso entscheiden die Lernenden selbst, was sie lernen, weshalb an jenen
Schulen niemand zum Lernen gezwungen werden darf (vgl. ebd.). Bereichsspe-
zifische Partizipation umfasst weiterhin Verantwortung in gleicher Weise fir alle
Beteiligten, jedoch bezieht sich jene nur auf einen speziellen Bereich innerhalb
des Systems (vgl. Oser & Biedermann 2006, S. 30). Oser und Biedermann nen-
nen hierneben die sogenannten Just-Community Schulen als Beispiel (vgl.
ebd.). In jenen werden partizipatorische Beteiligungsmdglichkeiten auf der
Ebene der Schulkultur gewahrleistet, nicht jedoch flir das Fachliche innerhalb
des Unterrichts (vgl. ebd.). Liegt die Stufe der Teilpartizipation in Handlungsin-
seln vor, so treffen nicht die Partizipierenden selbst ihre Entscheidungen, son-
dern solche werden von ihnen Ubergeordneten Personen getroffen (vgl. ebd.).
Die Partizipierenden sind sich dabei allerdings den Grenzen ihres Teilbereiches,
in dem sie mitbestimmen durfen, bewusst (vgl. ebd.). Die Auftragspartizipation
nach Oser und Biedermann umfasst Mitbestimmung im Rahmen eines zugeteil-
ten Bereiches (vgl. ebd., S. 31). Als Beispiel nennen die Autoren dahingehend
die Gruppenarbeit mit unterschiedlichen Aufgaben fiir die einzelnen Lernenden,
wobei eine genauere Verteilung der Aufgaben durch die Kinder selbst erfolgt
(vgl. ebd., S. 32). Freundlichkeitspartizipation liegt dann vor, wenn Aufgaben
durch das hierarchische System zugeordnet werden, das heift, dass Entschei-
dungen von oben nach unten (top-down) geregelt werden (vgl. Oser & Bieder-
mann 2006, S. 30). Innerhalb dieser Stufe Gibernehmen die Partizipierenden nur
Verantwortung im Rahmen jeder einzelnen Aufgabe, da die Beteiligung an sich
erst von den Erwachsenen gewahrleistet werden muss (vgl. ebd.). Zugehérig-
keitspartizipation meint, wenn Lernende zwanghaft an der Organisation des Un-
terrichts beteiligt werden (vgl. ebd.). Es besteht demnach keine Eigeninitiative
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und diese ist auch nicht erwlinscht (vgl. ebd.). Oser und Biedermann (ebd.,
S. 33) verweisen dahingehend auf ein asymmetrisches Verhaltnis zwischen den
Beteiligten, weil es sich um eine auf Anweisungen basierende Kommunikation
handelt (vgl. Kapitel 2.3.1). Die unterste Stufe des Modells nach Oser und Bie-
dermann (ebd.) umfasst die Pseudopartizipation. Es wird dabei ahnlich wie bei
der zuvor genannten Zugehdrigkeitspartizipation ein Auftrag zur Partizipation
erteilt, welcher eine Teilhabe am Ganzen vortauscht (vgl. ebd.). Als pseudopar-
tizipativ werden jene Strategiegesprache mit Arbeitsgruppen genannt, deren
Durchflihrung bereits beschlossen ist (vgl. ebd., S. 34).

Neben Osers und Biedermanns dargelegtem Modell, verweist Wagener (2013,
S. 16) im deutschsprachigen Raum insbesondere auf die am haufigsten ver-
wendete Typologie Schroders (1995), dessen Modell sich an jenem von Roger
A. Hart (1992) und Wolfgang Gernert (1993) orientiert, wobei Schréder Harts
Stufenleiter mit einer Drei- statt Zweiteilung der einzelnen Stufen erweitert
(Abb. 3). Hart hat sich wiederum Sherry R. Arnsteins (1969) Modell zur Vorlage
genommen. Allerdings hat Hart sein Modell explizit fir Kinder adaptiert (vgl.
Quesel & Oser 2006, S. 3; Wagener 2013, S. 17). Im Folgenden wird lediglich
das Modell von Schréder (1995) durch eine Ergdnzung von Stange (2007,
S. 13f.) betrachtet. Dahingehend ist anzumerken, dass trotz der Begriffsverwen-
dung der ,Leiter”, welche ,[...] suggeriert, dass es erstrebenswert ist, die Leiter
von unten nach oben zu besteigen“ (Wagener 2013, S. 17), jener Begriff be-
wusst weiter verwendet wird, da bereits Hart (2008, S. 40) konkret betonte, dass
die Stufenleiter als Metapher firr die jeweiligen Grade von Partizipation diene:
,In a previous publication on children’s participation | used a ladder as a meta-
phor to illustrate the different degrees of initiation and collaboration children can
have when working on projects with adults (Hart 2008, S. 40). Des Weiteren
wird darauf verwiesen, dass die hdheren Stufen nicht automatisch erstrebens-
werter sind als die mittleren Stufen (vgl. ebd.). An jener Behauptung orientiert
sich auch Schrdder (1995), wobei er die Leiter als Kontinuum versteht, was be-
deutet, dass jede nachsthdhere Stufe die Einflussnahme seitens der Kinder er-
hoht (vgl. ebd., S. 16). In Anlehnung an Hart verwendet Schroder sein Modell
»L.--] als Instrument, um aufzuzeigen, was Partizipation in der Praxis sein kann
bzw. nicht ist* (Fatke 2007, S. 26). Dahingehend versucht er mittels neun Stufen
zu veranschaulichen, inwiefern Kinder in Partizipationsprozesse mit Erwachse-
nen einbezogen werden kénnen (vgl. ebd., S. 25f.).
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IIl. Dimension: Selbstbestimmung

Mitbestimmung

Mitwirkung
> Il. Dimension: Beteiligung

zugewiesen,
informiert

Teilhabe

Alibi-Teilhabe
Dekoration

Fremdbestimmung

Abbildung 3: Die Partizipationsleiter nach Schréder (1995, S. 16) mit einer Erweiterung durch
Stange (2007, S. 13f.) in eigener Darstellung

Die unterste Stufe der Fremdbestimmung bedeutet, dass inhaltliche sowie or-
ganisatorische Prozesse von Erwachsenen fremdbestimmt werden. Damit ist
jene Stufe mit der von Hart benannten Manipulation gleichzusetzen. Praktiken,
die namlich der untersten Stufe zugeordnet werden, sind jene, bei denen die
betroffenen Subjekte in partizipatorische Prozesse einbezogen werden, ohne
zu begreifen, worum es tatsachlich geht (vgl. Quesel & Oser 2006, S. 3).
Ebenso geht Jaun (1999) auf das Problem der Manipulation ein, denn in ihr sieht
er eine ernste Gefahr fir die Partizipation im Zusammenhang mit Kindern. Jaun
zufolge driickt das Argument der Manipulation ,[...] auch das mangelnde Zu-
trauen von Erwachsenen gegentber den Fahigkeiten der Kinder aus“ (Jaun
1999, S. 263f.). Ahnlich wird die Stufe der Dekoration beurteilt, wenn Kinder
zum Beispiel bei Veranstaltungen Plakate umgehangt bekommen, die sie selbst

26



nicht verstehen kénnen (vgl. Quesel & Oser 2006, S. 3). Dies bedeutet, dass
keine Informationen bezlglich der Zielsetzung vorhanden sind. Die nachste
Stufe der Alibi-Teilhabe umfasst die Teilnahme an Prozessen, ohne dass die
Partizipierenden tatsachlichen Einfluss auf solche haben. Bei Hart wird jene
Stufe mit dem Tokenismus beschrieben (vgl. Hart 2008, S. 41). Hierbei werden
Kinder laut Quesel und Oser (2006, S. 4) zwar zur Artikulation aufgefordert, al-
lerdings haben ihre AuRerungen keinen substanziellen Einfluss auf das weitere
Geschehen. Auf jenen drei genannten Stufen findet demnach keine echte Be-
teiligung statt. Hart bezeichnet diese mit Stufen der Nicht-Partizipation. Sie stel-
len flr ihn namlich einen Missbrauch und somit keine Partizipation dar, weshalb
er es fur wichtig empfindet, Partizipationsprozesse auf diesen unteren drei Stu-
fen zu vermeiden (vgl. Hart 2008, S. 40).

Alle anderen Stufen bezeichnen nach Hart verschiedene Formen der Partizipa-
tion. Auch bei Schroder beginnt ab der Stufe der Teilhabe eine Art von Partizi-
pation, da die Kinder in jener Stufe nicht einfach nur teilnehmen, sondern sich
vereinzelt auch beteiligen. Sie umfasst demnach tatsachliche Beteiligung in ei-
nem eingeschrankten Rahmen, denn die Kinder initiieren ihre Beteiligung nicht
selbst, aber ihnen ist dabei der Zweck dessen einsichtig (vgl. Quesel & Oser
2006, S. 4; Wagener 2013, S. 19). Innerhalb der Stufe zugewiesen, informiert
werden die Kinder systematisch informiert und verstehen dabei, um was es sich
konkret handelt (vgl. Quesel & Oser 2006, S. 4). Hierbei flieRen zwar Anregun-
gen oder personliche Erfahrungen der Subjekte in den partizipativen Prozess
ein, allerdings verbleibt die letztendliche Entscheidungskompetenz weiterhin bei
den Erwachsenen (vgl. Fatke & Schneider o. J., S. 11). Eine weitere Stufe ist
jene der Mitwirkung. Hierbei sind die Kinder an Entscheidungsprozessen tat-
sachlich beteiligt und haben durch individuelle Vorstellungen Einfluss auf den
Partizipationsprozess. Dennoch bleibt die Entscheidungskompetenz auf Seiten
der Erwachsenen. Im Rahmen der Stufe der Mitbestimmung initiieren die Kinder
ein Projekt oder ahnliches und flhren dieses selbst durch. Die grundlegende
Idee stammt jedoch von den Erwachsenen. Hart (2008, S. 44) betont dahinge-
hend auch, dass es besonders aufmerksame Erwachsene bendétigt, die die Kin-
derinitiativen bemerken und erlauben, sie allerdings nicht kontrollieren. Inner-
halb der vorletzten Stufe der Selbstbestimmung entwickeln und leiten Kinder
eigene Initiativen. Sie werden dabei begleitend von den Erwachsenen unter-
stitzt. Das heilt, dass die Initiative der Kinder die grundlegende Basis ist, wobei
eine Beteiligung von den Erwachsenen nicht ausgeschlossen wird (vgl. Hart
2008, S. 45). Wirde bei Hart die Stufenleiter an dieser Stelle aufhdren, so er-
ganzt Schroder jene durch eine neunte Stufe — die der Selbstverwaltung. Hier-
bei entscheiden und verwalten die Subjekte ihre Projekte eigenstandig. Den Er-
wachsenen wird dahingehend nur mitgeteilt, welches die entsprechenden Ent-
scheidungen sind. Wagener (2013, S. 18) beschreibt dies so, dass Schroder
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hierdurch zudem den Bereich der Autonomie benennt. Jenen hat auch Heinzel
(2002) bereits angesprochen (vgl. Kapitel 2.3.1). Schroder ordnet dem Autono-
miebereich die beiden oberen Stufen Selbstbestimmung und Selbstverantwor-
tung seines Modells zu, denn wenn ,[...] Kinder und Jugendliche freiwillig, unter
Begleitung von Erwachsenen, an einem gemeinsam formulierten und transpa-
renten Ziel mit hoher Verbindlichkeit in Gberschaubaren Prozessen arbeiten®
(Schroder 1995, S. 17), dann spreche man von guter Partizipation (vgl. ebd.).
Aufgrund Schroders Behauptung, dass jede nachsthohere Stufe die Einfluss-
nahme seitens der Kinder erhoht (vgl. Schroder 1995, S. 16), kdnnte man daran
anknUpfend nun annehmen, dass die zuletzt beschriebene Stufe der Selbstver-
waltung die anspruchsvollste Stufe bezlglich eines selbstbestimmten Handelns
ist. Hierneben verweist Stange (2007, S. 14f.) jedoch darauf, dass dies kritisch
zu sehen sei, da es bei Partizipation insbesondere um das Teilen von Macht
ginge (vgl. Kapitel 2.3.1). Neben Erwachsenen sollte demnach auch Kindern
Mitbestimmung gewahrleistet werden, da sie andere Blickwinkel in Entschei-
dungsprozesse hineinbringen kénnen. Erwachsene missten demzufolge einen
Teil ihrer VerfUgungsgewalt an die Kinder als Akteure abgeben. Stange verweist
jedoch auch darauf, dass sich dieser Prozess in der Praxis schwieriger heraus-
stelle, als die autonome Selbstverantwortung an sich, weshalb er es als sinnvoll
ansieht, die einzelnen Stufen der Partizipationsleiter in drei fast voneinander
unabhangige Dimensionen zu differenzieren:

[ Il. Dimension: Beteiligung ]

(Teilhabe, zugewiesen/informiert, Mitwirkung, Mitbestimmung)

I. Dimension: Fehlformen
(Fremdbestimmung, Dekoration, Alibi-Teilhabe)

Abbildung 4: Drei Niveau-Stufen der Einflussnahme Betroffener nach Stange (2007, S. 27)
in eigener Darstellung

Jene fast autarke Dreiteilung ohne Steigerungsform der Partizipationsstufen
mache fir Stange vor allem aufgrund der genannten Aspekte bezlglich der
Machtverhaltnisse am meisten Sinn, weil nach ihm keinesfalls beschlossen ist,
dass Selbstbestimmung der schwierigste oder anspruchsvollste Vorgang im
Rahmen von Partizipationsprozessen sei (Stange 2007, S. 14). Diesbezuglich
sollte man ebenso immer bedenken, dass
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,Partizipation [nicht] bedeutet [...], ,Kinder an die Macht’ zu lassen oder ,Kin-
dern das Kommando zu geben’. Partizipation heil3t, Entscheidungen, die
das eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft betreffen, zu teilen und
gemeinsam Lésungen flir Probleme zu finden. Kinder sind dabei nicht kre-
ativer, demokratischer oder offener als Erwachsene, sie sind nur anders
und bringen aus diesem Grunde andere, neue Aspekte und Perspektiven in
die Entscheidungsprozesse hinein“ (Schréder 1995, S. 14).

Dementsprechend seien die unterschiedlichen Interessen der betroffenen Ak-
teure in jedem Partizipationsprozess zusammenzufihren (vgl. ebd., S. 15). Je-
nes Zusammenflhren bedeutet demnach auch wieder, dass die Macht geteilt
werden sollte, was jedoch im padagogischen Alltag nicht immer selbstverstand-
lich ist. Aus diesem Grund sieht Stange (2007, S. 27) die erste und dritte Di-
mension als Extreme an, denn Fehlformen basieren auf Fremdbestimmung,
weshalb Partizipation hier lediglich als Alibi auftritt, und die Selbstbestimmung
basiert auf vollstandig autark geregelten Partizipationsprozessen von den Kin-
dern. Demnach wird deutlich, dass Partizipation in diesem Sinne keine tatsach-
liche Beteiligung mehr ist, da es sich nicht um ein Teilen von Macht oder ahnli-
chem handelt, wie es wortlich durch partem capere definiert ist (vgl. Kapitel 2.1).
Aufgrund dessen betrachtet Stange (ebd.) die Il. Dimension als jene, die dahin-
gehend ein ausgewogenes, partizipatives Verhaltnis hat, weshalb man in die-
sem Bereich von ernst gemeinter Partizipation sprechen kénne (vgl. ebd.), da
die Kinder mitentscheiden, Prozesse initiieren und ein Informationsfluss, der
beispielsweise auch im Modell von Oser und Biedermann (2007) als wichtiges
Kriterium fur Partizipationsprozesse qilt, gewahrleistet wird.

Die dargestellten Stufen der Partizipationsgrade verweisen demnach darauf,
dass Partizipation vielfaltig verstanden und gelebt werden kann (vgl. Wagener
2013, S. 19). Da es aber nach Fatke (2007, S. 35) bislang ,[...] noch keine ko-
harente und konsistente Theorie der Partizipation® gibt, wird im Folgenden die
Systematisierung nach Schroder mit Erweiterung durch Stange grundlegend
sein. Dabei sei darauf hinzuweisen, dass Partizipation je nach Auspragung ver-
schiedenen Stufen zuzuordnen ist und die Ubergénge dessen flieRend sein kdn-
nen (vgl. Wagener 2013, S. 20). ,Daher kann eine Partizipationsleiter zwar die
Chance eroffnen, die Partizipationsniveaus und deren jeweils besonderen Mog-
lichkeiten herauszustellen, jedoch keine Klassifizierung an sich vornehmen®
(Wagener 2013, S. 20). Denn vor allem im padagogischen Rahmen geht es in-
nerhalb der Partizipation darum, die Kinder als individuelle Subjekte wahrzu-
nehmen, wodurch keine festgeschriebene Klassifizierung von Graden der Par-
tizipation sinnvoll ware. Um schlieBlich die Beteiligung der Kinder als individu-
ellen ko-konstruktiven Lernprozess ansehen zu kdnnen, welcher von Mit- und
Selbstbestimmung gepragt ist, sind bei partizipativen Prozessen im Rahmen der
Institution Schule vielfaltige Beteiligungsformen fiir eine partizipationsfordernde
Padagogik von besonderer Bedeutung (vgl. Schroder 1995, S. 17ff.; Wedekind
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& Schmitz o. J., S. 34f.). Anhand verschiedener Beteiligungsformen und -me-
thoden kénnen also partizipative Prozesse als lernférderliche Chance in die
Schule und insbesondere in den Unterricht einbezogen werden, wobei Letzteres
den Schwerpunkt dieser Arbeit darstellt. Schréder (1995, S. 17ff.) konkretisiert
dies dahingehend, dass Partizipation dadurch den unterschiedlichen Facetten
der Kinder gerecht werden konne. Auch Jaun (1999, S. 266) stimmt jener Aus-
sage zu, da Formen und Methoden von Partizipation an die Lebenswelt der Kin-
der angepasst werden muissten, damit sie sich beteiligen kénnen. In diesem
Sinne sei Partizipation langst keine Erfindung der Gegenwart, denn ,[u]nzahlige
Beispiele partizipatorischer Padagogik lassen sich in der Geschichte finden®
(Wedekind & Schmitz o. J., S. 3). Wedekind und Schmitz verweisen dahinge-
hend auf ein breites Spektrum verschiedener Mdéglichkeiten, deren Ursprung
insbesondere reformpadagogische Ansatze aufweist (vgl. ebd., S. 34f.). Dem-
nach liegt ein padagogisches Verstandnis zugrunde, durch welches Partizipa-
tion in der Schule auf allen Ebenen realisiert werden kann (vgl. ebd.). Als ein
moglicher reformpadagogischer Ansatz, der sich dahingehend konkret an den
betroffenen Subjekten orientiert, kann in diesem Zusammenhang die Wochen-
planarbeit genannt werden. Denn auch Wochenplanarbeit kann den Kindern die
Chance eroffnen, das sie betreffende Lebensumfeld aktiv mitzugestalten. In die-
sem Sinne wird Schule dann nicht mehr nur als ein Ort des Lernens Uber De-
mokratie verstanden, sondern kann dadurch ein Ort des Lernens durch Demo-
kratie werden (vgl. Krappmann 2017, S. 23). Jene Wochenplanarbeit wird im
nachsten Kapitel ausfuhrlich thematisiert.

3.  Wochenplanarbeit

Um sich dem zweiten Themenschwerpunkt der vorliegenden Arbeit zu widmen,
ist im nachfolgenden Kapitel zuerst die Herkunft der Wochenplanarbeit zu er-
lautern, bevor die grundlegende Begrifflichkeit sowie damit zusammenhan-
gende Formen von Wochenplanen geklart werden. Daran anschlieRend wird
der Begriff im Zusammenhang mit der Offnung von Unterricht betrachtet. An
dieser Stelle wird insbesondere aufgezeigt, welche Intentionen Wochenplanar-
beit dahingehend verfolgen kann. Darauf folgt eine Darstellung verschiedener
Voraussetzungen sowie Herausforderungen, die mit der Wochenplanarbeit im
Rahmen offenen Unterrichts einhergehen. Somit wird dadurch die zweite theo-
riefundierte Basis fiir die eigene empirische Forschung geschaffen.

3.1 Ursprung der Wochenplanarbeit

Jene Konzeption, bei welcher heute von Wochenplanarbeit die Rede ist, entwi-
ckelte sich vor allem im Rahmen des von Wolfgang Klafki geleiteten Marburger
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Grundschulprojekts (vgl. Knauf 2009, S. 142). Die Wurzeln der Wochenplanar-
beit liegen dahingehend in der Grundschulpadagogik und allgemeinen Didaktik
(vgl. Moosecker 2008, S. 11). Als Wegbereiterin des Wochenplans kann unter
anderem Maria Montessori, eine italienische Arztin und Padagogin, genannt
werden. Der durch sie definierte Ansatz der freien Arbeit entspricht einer Grund-
tendenz, die im Rahmen von Wochenplanarbeit wiederzufinden ist (vgl. Moos-
ecker 2008, S. 15). Dabei sei allerdings zu betonen, dass freie Arbeit nicht mit
der Arbeit am Wochenplan gleichzusetzen ist. Jene Freiheit ist im Wochenplan
etwas eingeschrankter, da der Wochenplan verbindliche Aufgaben enthalt (vgl.
Claussen 2011b, S. 70). Deshalb wird im Folgenden nicht genauer auf das Kon-
zept der freien Arbeit eingegangen.

Zuruckzufuhren ist die Wochenplanarbeit grundlegend auf reformpadagogische
Ansatze, deren Idee erstmalig von Peter Petersen in den zwanziger Jahren
stammt. Er hat mit seinem Jena-Plan verschiedene Leitideen der Wochenplan-
arbeit praktisch in seiner Universitats-Versuchsschule umgesetzt (vgl. Huschke
& Mangelsdorf 1994, S. 10). Petersen wollte anhand seines Wochenarbeits-
plans einen eng gefassten Stundenplan Uberwinden (vgl. Petersen 1937,
S. 109f.). Sowohl erzieherische als auch schulpddagogische Intentionen und
Ansichten finden in diesem Wochenarbeitsplan nach Petersen ihren Platz (vgl.
Naujok 2000, S. 15). Auch heutzutage kdénnen sie noch hinter der Arbeit mit
einem Wochenplan stehen (vgl. ebd.).

3.2 Definition Wochenplanarbeit

Heute wird dahingehend eher vom Wochenplan gesprochen als vom sogenann-
ten Wochenarbeitsplan nach Petersen. Aber was genau ist ein Wochenplan?
Jenes Wort findet in der Literatur — dhnlich wie Partizipation (vgl. Kapitel 2.1) —
keine klare Begriffsbestimmung. Eher kann man unterschiedliche Kennzeichen
finden, welche die Wochenplanarbeit ausmachen.

Eine spezifische Definitionsbemihung legt beispielsweise Jirgens (2003,
S. 41) vor. Er definiert Wochenplanarbeit als ein Lernen, das dem Selbstaktivie-
rungsparadigma als didaktischem Prinzip verpflichtet ist (vgl. ebd.). Konkret be-
deutet dies, dass den Kindern im Rahmen von Wochenplanarbeit insbesondere
organisatorische Freiheiten gewahrleistet werden, wohingegen inhaltliche
Selbst- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten eingeschrankt sind (vgl. ebd.). Des
Weiteren ist laut Jirgens (ebd.) dabei kennzeichnend, dass sich der Wochen-
plan Gber einen bestimmten Zeitraum erstreckt, innerhalb dessen die Kinder an
einen meist schriftlichen Arbeitsplan gebunden sind. Unter einem solchen Ar-
beitsplan kann man laut Naujok (2000, S. 15) eine Liste verstehen, die verschie-
dene Arbeitsauftrdge aus unterschiedlichen Bereichen enthalt. Diesbeziglich
konkretisiert Moosecker (2008, S. 14) den Arbeitsplan erneut, denn davon sei
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meist nur dann die Rede, wenn der Wochenplan in lediglich einem Fach Ver-
wendung findet. Ein tatsachlicher Wochenplan sei es dann, wenn dieser mehr
als ein Fach betrifft und der Plan Gber einen langeren Zeitraum bearbeitet wer-
den kann (vgl. ebd.).

Auch Claussen (1993, S. 282) versucht den Begriff der Wochenplanarbeit naher
zu definieren, indem er formuliert, dass damit

J[...] eine Unterrichtsform bezeichnet [wird], die den Kindern in der Grunad-
schule zunehmend selbsttéatigeres und selbsténdigeres Arbeiten ermégli-
chen soll [...]. Wochenplan ist ein flexibel handhabbares unterrichtsorgani-
satorisches Konzept. Die Wochenplanarbeit stiitzt sich auf (1) ein vorsorg-
lich konzipiertes Angebot an Pflicht- und Wahlaufgaben, (2) einen Zeitrah-
men, (3) eine vorbereitete Lernumgebung mit (4) zugeordneten Arbeitsma-
terialien, (5) Organisationshilfen, (6) Formen von Eigen- und Fremdkon-
trolle, (7) Auswertungsgespréche, (8) Planungsgesprdche und -verfahren,
(9) soziale Regelungen®.

Von Wochenplanarbeit kann also dann die Rede sein, wenn den Lernenden ein
zunehmend selbststandiges Lernen durch das Aufgabenangebot sowie durch
andere Rahmenbedingungen ermdglicht wird. Hierfiir erhalten sie meist zu Be-
ginn einer Woche einen eigenen Plan, auf dem Aufgaben zu verschiedenen
Lernbereichen enthalten sind (vgl. Knauf 2009, S. 142). Demnach knupft jene
Definition an Mooseckers (2008, S. 14) Begriffsbestimmung an, dass sich der
Wochenplan meist auf mehr als ein Fach bezieht. Dabei enthalt Wochenplanar-
beit nach Claussen (2011a, S. 5) oft verbindliche Aufgaben, die sich am Lehr-
plan orientieren und demnach von der Lehrkraft vorgegeben sind. Damit diese
Aufgaben fir die Lernenden sofort ersichtlich sind und zudem den passenden
Fachern oder Inhaltsbereichen zugeordnet werden kénnen, wird ein Wochen-
plan laut Knauf (2009, S. 143) optisch durch Symbole und Spalten gestaltet. Fir
die Bearbeitung dessen sind innerhalb des regularen Stundenplans einer
Klasse Ublicherweise sogenannte Wochenplanstunden reserviert (vgl. Naujok
2000, S. 15). Wochenplanarbeit bedeutet fir Claussen (2011, S. 55) dahinge-
hend auch, dass jedes Kind selbst entscheiden kann, mit welcher Aufgabe es
beginnt, in welcher Sozialform oder Reihenfolge die Aufgaben erledigt werden
und wie es sich die Zeit einteilt — sofern der Wochenplan an sich dafir keine
Vorgaben festlegt. In diesem Zusammenhang treten bei Claussens Definitions-
bemihung auch Verkntpfungen zu Jirgens (2003, S. 41) Definitionsbemiihung
auf, wenn es darum geht, dass den Lernenden organisatorische Freiheiten ge-
wahrleistet werden sollten. Fir diese Gewahrleistung sind jedoch nicht nur die
Lernenden verantwortlich, sondern vielmehr die Lehrenden. Im Wesentlichen
hat der Wochenplan nach Huschke und Mangelsdorf (1994, S. 16) dahingehend
zum einen die Funktion, dass die Lehrperson den Kindern durch den Wochen-
plan mitteilt, was sie von ihnen im dafiir vorgesehenen Zeitraum erwartet. Zum
anderen soll der Plan gleichzeitig den Kindern helfen, die von der Lehrkraft
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vorgegebenen Aufgaben mdglichst in eigener Regie zu erledigen (vgl. Huschke
& Mangelsdorf 1994, S. 16). Dabei liegt es dennoch im Entscheidungsbereich
der Lehrkrafte, wie umfangreich sie den Wochenplan gestalten und wie zahl-
reich die entsprechenden Stunden fiir die Wochenplanarbeit sind (vgl. Naujok
2000, S. 15). Naujok (ebd.) betont zudem, dass die Lernenden nicht nur wah-
rend der Wochenplanarbeit mitentschieden kénnen, sondern ebenso in die Pla-
nung dessen einbezogen werden kdonnen.

Dahingehend lassen sich verschiedene Wochenplantypen in Anlehnung an
Knauf (2009, S. 143) mit Erganzung durch Morgenthau (2003, S. 12f.) nach den
Graden der Wahlmoglichkeiten auf Seiten der Kinder unterscheiden. Dies meint
konkret, inwiefern die Interessen der Kinder und deren individuelles Arbeitsver-
mdgen berlcksichtigt werden (vgl. ebd., S. 12).

y N
Offener Wochenplan offen
(Kinder gestalten den Wochenplan mit, definieren eigene Aufgaben)
\
p
Individueller Wochenplan
(spezifisches Aufgabenangebot fiir einzelne Kinder)

A

J

- 7 teiloffen
~
Differenzierter Wochenplan
(Pflicht-, Wahlpflicht- Wahl- oder Zusatzaufgaben)
J
( N\
Geschlossener Wochenplan } geschlossen
(ausschlieBlich Pflichtaufgaben, Wahl der Reihenfolge)
. J

Abbildung 5: Typen von Wochenplénen nach Knauf (2009, S. 143) mit Ergdnzung durch Mor-
genthau (2003, S. 12f.) in eigener Darstellung

Ein offener Wochenplan bietet den Kindern innerhalb eines abgesprochenen
Rahmens verschiedene Mitgestaltungsmdglichkeiten im Unterricht oder sogar
die Chance, eigene Aufgaben zu wahlen oder zu definieren (vgl. Knauf 2009,
S. 143). Morgenthau (2003, S. 14) konkretisiert jenen Wochenplan als solchen,
der den Kindern hierbei keine expliziten inhaltlichen Vorgaben macht. Damit
hange allerdings auch zusammen, dass durch einen véllig offenen Wochenplan
ziemlich hohe Anforderungen an die Kinder gestellt werden (vgl. ebd.). Sie mUs-
sen fur die im Wochenplan aufgefihrten Arbeitsbereiche mogliche Aufgaben
oder Aktivitaten finden und sich angesichts dessen flr passende Lernmdglich-
keiten entscheiden (vgl. ebd.). Ein Wochenplan kann jedoch neben offenen und
frei wahlbaren Angeboten zudem Pflichtaufgaben enthalten (vgl. ebd., S. 13f.).
In diesem Fall ist nach Morgenthau (ebd.) ein mitzugestaltender, teiloffener Plan
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gemeint. Durch Pflichtaufgaben wird der zuvor genannte offene Wochenplan
hinsichtlich der Entscheidungsmdglichkeiten der Lernenden etwas einge-
schrankt, wobei dennoch individualisierte Entscheidungen getroffen werden
kénnen (vgl. Morgenthau 2003, S. 14). Knauf (2009, S. 143) spricht dahinge-
hend von zwei verschiedenen Moglichkeiten eines teiloffenen Wochenplans:
der individuelle und der differenzierte Wochenplan. Im Rahmen eines individu-
ellen Wochenplans wird einzelnen Kindern oder Kindergruppen ein individuell
auf Starken und Schwachen abgestimmtes Aufgabenpensum angeboten (vgl.
ebd.). Innerhalb dieser Vorgaben sei dennoch die Méglichkeit fiir eigene Ideen
und Interessen gegeben (vgl. ebd.). Bearbeiten die Lernenden neben Pflicht-
aufgaben auch Wahlpflicht- sowie Wahl- oder Zusatzaufgaben, ist die Rede von
einem differenzierten Wochenplan (vgl. ebd.). Der Wochenplan 6ffnet sich den
Kindern insofern methodisch und inhaltlich, als dass aus verschiedenen Aufga-
benangeboten ausgewahlt werden darf (vgl. ebd.). Ein teiloffener Wochenplan
nach Morgenthau (2003, S. 14) umfasst demnach beide von Knauf (2009,
S. 143) definierten Wochenplane, da sich ein solcher neben verpflichtenden
Aufgaben durch verschiedene Wahlaufgaben verstarkter an der Individualitat
und den Lernvoraussetzungen der einzelnen Kinder ausrichtet (vgl. ebd.). Ist
ein Wochenplan geschlossen, so sind ausschliellich Pflichtaufgaben vorgege-
ben (vgl. ebd.). Dennoch kdénnen die Kinder nach Knauf (ebd.) hierbei tber die
Reihenfolge sowie die Zeiteinteilung selbst entscheiden (vgl. ebd.). Morgenthau
(2003, S. 12) verweist dahingehend auf eine Wochenplanarbeit, bei der die Kin-
der nicht direkt am Entscheidungs- und Entstehungsprozess des Plans beteiligt
wurden. Von einem geschlossenen Wochenplan sei dann die Rede, wenn den
Kindern nur Aufgaben ohne Alternativen oder Differenzierungen an die Hand
gegeben werden (vgl. ebd.). Die Interessensschwerpunkte und Anliegen der
Kinder kénnen hier nur so weit berticksichtigt werden, wie die Lehrperson diese
wahrgenommen hat (vgl. ebd.). Insgesamt sei bei geschlossenen Wochenpla-
nen eine Entscheidung durch das Kind, ob es eine Aufgabe erledigen will, nicht
mdglich (vgl. Morgenthau 2003, S. 13). Den Lernenden ist blof3 freigestellt, in
welcher Reihenfolge, mit wem und in welchen Zeitanteilen sie die Aufgaben im
vorgegebenen zeitlichen Rahmen bearbeiten wollen (vgl. ebd.).

Zu den angedeuteten zeitlichen Rahmenbedingungen I&sst sich hinsichtlich der
Definition von Wochenplanarbeit auflerdem aufzeigen, dass die zeitliche Ar-
beitsplanung des Wochenplans vielfach nicht explizit auf eine gesamte Woche
ausgedehnt sein muss. Diese kann beispielsweise von langerer Dauer sein oder
sogar nur fUr einen Schultag geplant sein. Bei Letzterem ist dann die Rede von
einem sogenannten Tagesplan (vgl. Claussen 2011b, S. 59). Tagesplane wer-
den laut Moosecker (2008, S. 14) oft verwendet, wenn Wochenplanarbeit ein-
geflhrt wird, denn sie bindeln ,[...] zunachst die Frei- und Stillarbeitsphasen
des Unterrichtstages und [...] [schlieRen] mit einer kleinen Tagesreflexion ab.
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Die Schiler lernen dadurch, die geleistete Arbeit des Tages zu rekapitulieren®
(Moosecker 2008, S. 14). Demnach kénnen Tages- und Wochenplane sowohl
fur die Lehrenden als auch fur die Lernenden eine flexibel zu gestaltende Form
der Unterrichtsorganisation darstellen (vgl. Claussen 2011a, S. 5).

Insgesamt kann anhand der aufgefiihrten Begriffsbestimmungen unter einem
Wochenplan ein schriftlicher Plan verstanden werden, der sowohl eine Uber-
sicht Uber verbindliche und offene Lernangebote fiir unterschiedliche Lernberei-
che und Facher bietet als auch ein solcher, der innerhalb eines gewissen Zeit-
rahmens und in den daflr vorgesehenen Unterrichtsstunden bearbeitet werden
kann. Wochenplanarbeit ist dahingehend ein flexibles Organisationsmodell des
Unterrichts und lasst sich deshalb didaktisch und methodisch unterschiedlich
konkretisieren. In diesem Zusammenhang verweist auch Braun (2001, S. 84)
auf eine Arbeit mit dem Wochenplan, die nach ihm vielmehr eine sinnvolle Er-
ganzung zum alltaglichen Unterricht ist, denn [o]ffene Arbeitsstunden haben im
Wochenplan genauso ihren festen Platz wie der lehrerzentrierte Unterricht [...]"
(ebd.). Neben frontalen Unterrichtsphasen kann Wochenplanarbeit demnach
gewissermallen zum Ausstieg aus einem eng gefihrten hin zu einem offenen
Unterricht verhelfen, weshalb der Frontalunterricht mehr und mehr verringert
werden sollte (Claussen 2011b, S. 55).

3.3 Wochenplanarbeit und Offnung des Unterrichts

Jener Unterricht, der mit Wochenplanarbeit in Verbindung gebracht wird, wird
nach Claussen (2011b, S. 54) dahingehend Ublicherweise als offener Unterricht
bezeichnet. Allerdings gibt es fiir diese Form des Unterrichts kein eindeutig de-
finierbares Konzept, da die Offenheit dessen im Rahmen einer Methodenvielfalt
besteht, welche unter der Beteiligung der Kinder ihren jeweiligen Auspragungs-
grad erfahrt (vgl. Keck & Sandfuchs 1994, S. 233). Dennoch kann damit ein
solcher Unterricht gemeint sein, der sich den Lernprozessen der Kinder 6ffnet
und infolgedessen binnendifferenziert und zieldifferent ist (vgl. Claussen 2011b,
S. 54). Die Kinder kénnen nach Claussen (ebd.) aktiv und selbststandig han-
delnd lernen. Es gelte die Erkenntnis, dass sowohl im Rahmen der Wochen-
planarbeit als auch innerhalb des offenen Unterrichts nicht alle Kinder zur glei-
chen Zeit die gleichen Aufgaben bewaltigen oder die gleichen Lernschritte ge-
hen kdnnen und missen (vgl. ebd.).

Um diese Intention der alimahlich wachsenden Offenheit des Wochenplans mit
einem breiteren Verstandnis der Offnung zu verdeutlichen, sei auf die fiinf Di-
mensionen von Wagner (1979, S. 175ff.) zu verweisen. Wenn nach Wagner von
einer Offenheit in der Organisationsform die Rede ist, so betrifft jene Dimension
die zeitliche Organisation des Unterrichts sowie eine Offenheit beziglich der
Arbeits- und Sozialformen (vgl. ebd.). Besteht eine Offnung des Unterrichts auf
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der Ebene der fakultativen Inhalte, so ist von einer Offenheit im inhaltlichen Be-
reich die Rede (vgl. ebd.). Von einer Offenheit im kognitiven Bereich kann laut
Wagner dann gesprochen werden, wenn unterschiedliche kognitive Ebenen an-
gesprochen werden und der Unterricht beispielsweise facheribergreifende
Themen ermdglicht (vgl. ebd.). Werden verschiedene soziale und emotionale
Bedurfnisse im Unterricht berticksichtigt, so ist damit eine Offenheit im sozio-
emotionalen Bereich gemeint (vgl. ebd.). Die fiinfte Dimension einer Offnung
des Unterrichts meint eine Offenheit gegentiiber der Welt auBerhalb der Schule,
was bedeutet, dass sich diese auf die Umwelt oder das Gemeinwesen bezieht
(vgl. Wagner 1979, S. 175ff.).

Die genannten Offnungen des Unterrichts kénnen sich dahingehend laut Claus-
sen (1997, S. 16) im Rahmen der Wochenplanarbeit zusammenfassend darauf
beziehen,

J[...] dass die Schiiler entscheiden kénnen, wann sie was in welcher Rei-
henfolge tun wollen, wo (bei entsprechend als Lernumgebung gestaltetem
Klassenraum) und mit wem (bei entsprechend gestalteten Regelungen) sie
arbeiten wollen und ob bzw. welche Hilfen je nach ihren Bedlirfnissen auf-
grund der Aufgabenvorgaben sie von ihren Mitschiilern, vom Lehrer oder
von der Lehrerin beanspruchen oder aus Nachschlagewerken, Lésungshef-
ten, Kontroll-Bléttern etc. holen wollen®.

Claussen verweist damit insbesondere darauf, dass den Kindern im Rahmen
der Wochenplanarbeit als Methode offenen Unterrichts die Mdglichkeit gegeben
wird, individuell Gber den Lernweg entscheiden zu kénnen. Die Kinder riicken
als zu beachtende Subjekte bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts in
den Vordergrund, indem ihnen durch jene Offnungen mehr Freiraum angeboten
werden kann. Inwiefern sie jedoch daran anknlpfend dieses Angebot nutzen,
sofern es ihnen Uberhaupt ermoglicht wird, hange entscheidend mit der Rolle
der Lehrperson zusammen (vgl. Moosecker 2008, S. 11).

Stufe lll integriert unterstiitzt, hilft
Stufe Il interessiert motiviert, leitet
Stufe | fremdgesteuert autoritar, coacht

Abbildung 6: Das Stufenmodell selbstgesteuerten Lernens nach Konrad (2003, S. 17) in An-
lehnung an Grow (1991) in eigener Darstellung
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Das Stufenmodell verdeutlicht, dass eine Offnung des Unterrichts nicht ohne
eine veranderte Lehrerrolle stattfinden kann (vgl. Moosecker 2008, S. 20). Dies
bedeutet also daran anknipfend, dass die Kinder im Rahmen der Wochenplan-
arbeit nur zunehmend selbst Verantwortung fiir eigene Lernprozesse tberneh-
men kénnen, sofern die Lehrkraft einen Teil ihrer eigenen Verantwortung fir die
Kinder abgibt. Jene Verantwortung wird dann laut Kleinert (2011, S. 7) aber
nicht im Sinne von Macht ausiben verstanden, ,[...] sondern durch Eingehen
auf rationaler und emotionaler Ebene und auf der Basis von Vertrauen und Ach-
tung voneinander” (ebd.). Die veranderte Rolle der Lehrenden kann dann dazu
beitragen, dass sich durch die Offnung des Unterrichts ein begleitender und all-
mahlicher Ubergang zu mehr Eigeninitiative der Lernenden ergibt (vgl. Claus-
sen 2011b, S. 54). Dadurch kénnen im Rahmen der Wochenplanarbeit aul3er-
dem die funf Dimensionen der Offenheit nach Wagner (1979, S. 175ff.) mehr an
Bedeutung gewinnen. Allerdings sei dabei auch zu beachten, dass nicht jedem
Kind dieselbe Stufe der Selbststeuerung zugeordnet werden kann (vgl. Moos-
ecker 2008, S. 40), da nicht jedes Kind jede Art der Offenheit flr den individu-
ellen Lernweg nutzen kann oder méchte.

Verschiedenen Autorinnen und Autoren zufolge kann Wochenplanarbeit im
Rahmen offenen Unterrichts durchaus selbstgesteuertes und mitbestimmendes
Lernen in unterschiedlichen Auspragungen ermdglichen. Dadurch werde den
Kindern eine Lernform geboten, bei der sie ihre individuellen Lernwege selbst
initiieren und die Verantwortung dafur schrittweise Gbernehmen kénnen (vgl.
Moosecker 2008, S. 19). Dahingehend ist Wochenplanarbeit laut Claussen
(2011a, S. 5) heutzutage allerdings noch immer ein Begriff, der in einer kontro-
versen und vielschichtigen Diskussion Uber eine Schule steht, die sowohl den
Lernenden als auch den Lehrenden gerecht werden soll. Wenn schliel3lich die
Selbststandigkeit der Kinder ein Ziel des Unterrichts sein soll, so miisse sich
das Verhalten aller Beteiligten und in besonderem MalRe das der Lehrenden
gegenuber den Lernenden verandern (vgl. Bennack 2004, S. 37). Es bestehe
demnach vor allem die Notwendigkeit seitens der Lehrkrafte, den Kindern mehr
Raum fir eigenstandige Prozesse des Wissenserwerbs sowie der Wissenser-
weiterung zu geben (vgl. ebd.), denn eine Person werde nicht viel Freude im
Rahmen der Wochenplanarbeit haben, sofern sie nicht daftr bereit ist, Kompro-
misse in unterschiedlichen Bereichen einzugehen (Schongart 2008, S. 104).

3.4 Voraussetzungen und Herausforderungen der Wochenplan-
arbeit

Gleichermalen gilt Schéngarts Aussage auch fur die Lernenden, denn ebenso
mussen sie sich verschiedenen Kompromissen im Unterricht stellen. Mit der
Wochenplanarbeit sind demnach zudem verschiedene Bedingungen und Gren-
zen verbunden, damit sowohl das Arbeiten mit dem Wochenplan als auch die
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dadurch zustande kommenden Lernprozesse der Kinder innerhalb des Unter-
richts ermdglicht werden kénnen. Kennzeichnend fur eine solche Wochenplan-
arbeit ist anhand der Definitionsbemiihungen, dass ein lehrerzentrierter Unter-
richt immer mehr in Richtung des offenen, differenzierten oder individualisierten
Unterrichts gehen sollte (vgl. Naujok 2000, S. 16). Allerdings sei an dieser Stelle
zu beachten, dass Wochenplanarbeit gleichzeitig eine zeitintensivere Unter-
richtsform ist, die fur die Lehrkraft mehr Arbeitsaufwand mit sich bringen kann
(vgl. Schéngart 2008, S. 104). Beispielsweise gehoére es dazu, Zeit in das Ent-
werfen der einzelnen Wochenplane sowie in die Beschaffung des Materials zu
investieren (vgl. ebd.).

Ein zentraler Aspekt im Rahmen der Wochenplanarbeit ist demnach der Um-
gang mit Zeit (vgl. Knauf 2009, S. 144). Dieser betrifft nicht nur die Lernenden,
die schrittweise realisieren, wie sie ihre verfliigbare Zeit fir den Wochenplan
bestenfalls nutzen, sondern hierneben auch die Lehrenden. Zum einen missen
diese mehr Zeit in die Vorbereitung des Unterrichts investieren, zum anderen
gewinnt die Lehrperson aber mehr Zeit im Unterricht, um individueller auf die
Lernenden eingehen zu kdnnen.

Nach Herzog (2011, S. 36) bedarf es hierfiir jedoch auch eines Klassenraums,
in dem beispielsweise Ordner mit verschiedenen Ubungsmaterialien in unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden zu finden sind, damit die Kinder ihre Lern-
prozesse selbst initiieren und zum selbststandigen Arbeiten erzogen werden
kénnen (vgl. ebd.). Auch Claussen (2011b, S. 54) betont, dass ,[...] spezifische
materielle Voraussetzungen flir das binnendifferenzierte Lernen geschaffen
[werden mussen]“. Dahingehend warnt Herzog (2011, S. 37) allerdings auch
davor, dass eine Klasse nicht mit einer Vielfalt an Materialien Uberflutet werden
sollte, ,[...] sondern [...] ein bestandiges Arbeiten mit einer zunachst Giberschau-
baren und dann wachsenden Menge sinnvoller und schilergerechter Materia-
lien“ (ebd.) stattfinden sollte. Somit werden fur die Wochenplanarbeit auch ge-
nigend rdumliche Mdéglichkeiten fir das breite Materialangebot bendtigt, wel-
ches zum selbststandigen Arbeiten fir die Kinder frei zuganglich vorhanden
sein muss. Jene Prozesse konnen nach Claussen (2011b, S. 62) zudem nur
dann entfaltet werden, wenn die Lehrkraft ihr aktives, moglicherweise frontal
vortragendes Lehrerverhalten reduziert, damit die wiederum dadurch gewon-
nene Zeit in die Aufmerksamkeit fir individuelle Unterstitzung fir die Kinder
investiert werden kann. In diesem Zusammenhang liegt die Zeiteinteilung auch
in der herausfordernden Verantwortung der Kinder. Diese missen sich im Rah-
men eines vorgegebenen Zeitpensums flr die Bearbeitung des Wochenplans
die Zeit sinnvoll einteilen, um moglichst alle Aufgaben zu bewaltigen. Dies be-
deutet mit den Worten von Claussen, dass sie sich die Zeit dahingehend als
eigene Aufgabe machen missen (vgl. ebd., S. 55). Die Lehrenden sind laut
Kleinert (2011, S. 7) dann nicht mehr alleine fir das verantwortlich, was das
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Kind tut, wobei die Wochenplane dennoch so gestaltet werden sollten, dass
eine Verantwortungsabgabe und -libernahme weder zu einer Unter- noch Uber-
forderung auf beiden Seiten der Beteiligten fuhrt (vgl. Naujok 2000, S. 16).
SchlieRlich ist es nicht selbstverstandlich, dass die Kinder alle ihnen zur Verfi-
gung stehenden Freiraume innerhalb des Wochenplans von Anfang an in Ei-
geninitiative nutzen. Denn ,[slich zu entscheiden, aus einem Angebot auszu-
wahlen, sich seine eigene Zeit einzuteilen — das alles will gelernt sein“ (Jlirgens
2011, S. 50).

Grundlegend wird im Rahmen der Wochenplanarbeit dementsprechend einer-
seits vorausgesetzt, dass die Kinder gewillt sein missen, die Freiheiten zu nut-
zen. Konrad (2003, S. 14) betont dies dahingehend, dass Wochenplanarbeit ei-
ner fundamentalen Lernmotivation bedarf, um tberhaupt selbstgesteuert lernen
zu kénnen und zu wollen. Andererseits mussen gleichermalien die Lehrenden
gewillt sein, den Kindern jene Freiheiten zu ermdglichen, indem sie Verantwor-
tung und eine gewisse Machtposition abgeben. Insgesamt sollten sich somit alle
Akteure einer Veranderung bewusst sein, um eine gelingende Wochenplanar-
beit in den Unterricht integrieren zu kdnnen.

4. Partizipation und Wochenplanarbeit —
aktuelle Forschungslage

In den vorangegangenen Kapiteln wurden zunachst die im Fokus stehenden
Themenbereiche theoretisch fundiert betrachtet, weshalb sich das nachste-
hende Kapitel mit bereits erfolgten Studien zu den benannten Themenfeldern
befasst. Dabei wird das Forschungsfeld zwischen den beiden Bereichen diffe-
renziert betrachtet, da keine Studie existiert, die beide Themengebiete bereits
konkret miteinander vereint. Angefangen mit den wichtigsten Erkenntnissen aus
der Forschung zu Partizipation von Kindern und Jugendlichen werden daran
anschlieRend jene Forschungsergebnisse zur Arbeit mit Wochenplanen im Rah-
men offenen Unterrichts dargestellt.

4.1 Forschungslage Partizipation

»Ein nlichterner Blick auf die rechtlichen Rahmenbedingungen der schuli-
schen Partizipation kann desillusionieren. [...] Wer [jedoch] genau hinsieht,
kann durchaus Spielrdume flir ernst zu nehmende demokratische Prozesse
an Schulen entdecken. Diese werden bislang allerdings kaum genutzt”
(Freitag 2007, S. 103).

Der Forschungsstand zu Kinder- und Jugendpartizipation zeichnet zudem auch
laut dem Bundesjugendkuratorium (2009, S. 13) trotz einer thematischen Inten-
sivierung in den letzten Jahren ein erntichterndes Bild.
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Die Studie ,mitWirkung!“ der Bertelsmann Stiftung ist sowohl aufgrund ihrer
Stichprobe als auch aufgrund der Einbeziehung verschiedener Gesellschafts-
bereiche — Schule, Familie, Kommune — die grof3te Studie der letzten Jahre, die
zur Partizipation von Kindern und Jugendlichen durchgefihrt wurde. Im Rah-
men der Studie wurden insgesamt 12.084 Kinder und Jugendliche im Alter zwi-
schen 12 und 18 Jahren nach ihren partizipativen Erfahrungen befragt. Daraus
folgt allerdings, dass die Grundschule nicht mit in die Untersuchung eingebun-
den wurde. Wissenschaftler begriinden dies damit, dass sie eine Uberforderung
der Kinder beim Beantworten des Fragebogens flrchteten (vgl. Fatke & Schnei-
der o. J., S. 59f,; Fatke & Schneider 2005, S. 10). Insgesamt kann man durch
die Studie zu dem Ergebnis, dass Partizipation von Kindern und Jugendlichen
in Deutschland (noch) nicht ausreichend vorhanden ist, zumindest innerhalb der
Institution Schule, denn lediglich 15 % der Kinder geben an, dass sie dort viel
bis sehr viel mitwirken kénnen. Wagener (2013, S. 82) verweist diesbeztiglich
darauf, dass die Forscher grundsatzlich feststellten, ,dass zu Hause und in der
Schule die Kinder und Jugendlichen dort mitentscheiden und mitgestalten kén-
nen, wo die Interessen der Erwachsenen nicht unmittelbar betroffen sind“. Zu-
dem falle dahingehend auf, dass die Kinder bei Themen, die eher schulische
Rahmenbedingungen betreffen, mehr partizipieren kénnen als bei Themen, die
den Unterricht direkt betreffen (vgl. ebd., S. 92).

Weiterhin befasst sich das DJI-Kinderpanel mit Forschungen zu partizipativen
Méglichkeiten von Kindern und Jugendlichen. Das DJI-Kinderpanel basiert auf
einer Langsschnittstudie mit zwei bundesweit reprasentativen Kohortenstich-
proben von Kindern (vgl. Wagener 2013, S. 83). Dabei setzte sich das DJI-Kin-
derpanel mit der Befragung zur Partizipation in der Schule gestitzt auf der An-
nahme auseinander, dass Partizipation gesetzlich kaum verankert ist und jene
eher einen Platz im Rahmen der Gestaltung des Klassenlebens findet (vgl. Ba-
cher, Winklhofer & Teubner 2007, S. 273). Leider beschranken sich die Erhe-
bungen im Rahmen der Institution Schule aufgrund der Vielfalt der Themenbe-
reiche nur auf wenige Fragen. Dennoch kommen die Autoren unter anderem zu
dem Ergebnis, dass Kinder besonders im Rahmen des Unterrichts nur wenig
Méglichkeiten fur Partizipation erfahren, da 84 % der Kinder angeben, dass sie
,selten” bis ,nie“ mitbestimmen kénnen, was im Unterricht gemacht wird (vgl.
Weber, Winklhofer & Bacher 2008, S. 340f.).

Ebenso sind die World Vision Studien, welche ,[...] es kaum noch einmal auf
der Welt [gibt]. Hier werden in regelmafigen Abstanden von etwa drei Jahren
die 6 bis 11 Jahre alten Kinder direkt nach ihren Einstellungen und Meinungen
gefragt” (World Vision Deutschland 2018, S. 11). Im Rahmen der zweiten World
Vision Kinderstudie wurde festgestellt, dass ,Grundschulkinder tber vergleichs-
weise wenig Mitwirkungsmdglichkeiten verfiigen. Uber Projektthemen oder
auch Schulausflugsziele darf die Mehrheit nie mitbestimmen, und auch bei der
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Gestaltung von Schulfesten trifft dies auf fast jedes zweite Grundschulkind zu*
(Schneekloth & Pupeter 2010, S. 203). Auch im Rahmen der vierten World Vi-
sion Studie 2018 hat sich jenes Bild kaum bis gar nicht geandert, denn die ,Er-
gebnisse zeigen, dass die Mitbestimmungsmaoglichkeiten in der Schule auf nied-
rigem Niveau verharren® (World Vision Deutschland 2018, S. 17). Des Weiteren
wurden die Kinder beziglich des Aspekts des selbstbestimmten Lernens ge-
fragt (vgl. ebd., S. 18). Die Ergebnisse zeigen dahingehend, dass 7 % der be-
fragten Kinder oft und 32 % nur manchmal mitbestimmen dirfen, welche Auf-
gaben sie zum Beispiel in Deutsch oder Mathe bearbeiten wollen (vgl. World
Vision Deutschland 2018, S. 17).

Des Weiteren beschéftigt sich der Kinder- und Jugendreport mit der Umsetzung
der Kinderrechte und damit einhergehend mit partizipativen Moglichkeiten von
Kindern und Jugendlichen in der Schule. 2010 legte Deutschland drei Berichte
vor: zum ersten Mal wurde ein eigenstandiger Kinder- und Jugendreport zum
Stand der Umsetzung der UN-Kinderrechtskonvention in Deutschland verfasst
(vgl. Arbeitsgemeinschaft fir Kinder- und Jugendhilfe 2010). Carle & Howe
(2011, S. 5) ist in diesem Zusammenhang zu entnehmen, dass jener Bericht
darstellt, inwiefern die befragten Kinder die Wahrung ihrer Rechte erleben. Als
zentrale Ergebnisse der Befragung stellte sich heraus, dass ,[...] mehr als die
Halfte der Kinder und Jugendlichen [...] ihr Recht auf Spiel, Erholung und Ruhe
[...] durch die Schule verletzt [sieht]. Ahnlich ist es um die Rechte auf Mitbestim-
mung, gleiche Chancen und Behandlung sowie freie MeinungsaulRerung be-
stellt“ (Arbeitsgemeinschaft flr Kinder- und Jugendhilfe 2010, S. 34). In vielen
Bereichen, wie beispielsweise den Unterrichtsinhalten und -methoden, win-
schen sich die Kinder mehr Beteiligungsmdglichkeiten (vgl. ebd., S. 37). Dies-
beziglich kommen laut Olk & Roth (2007, S. 46) auch keine echten Lernpro-
zesse zustande, wenn die Kinder keine aktive Rolle der Beteiligung und Mitwir-
kung einnehmen kdnnen. Anhand des Kinderreports 2017 wird zudem deutlich,
dass viele Erwachsene den Kindern noch immer nicht jene Verantwortung und
Beteiligung zutrauen. Dieser Aspekt wird innerhalb des Kinderreports 2017 (vgl.
Deutsches Kinderhilfswerk e. V. 2017) auch bei der Frage deutlich, wer die
Hauptverantwortung fir die Demokratieerziehung habe, denn 90 % der befrag-
ten Erwachsenen sagen, dass die Familie und das Elternhaus verantwortlich
seien. Aus Sicht der Kinder besteht in fast allen Bereichen der Bedarf nach mehr
Mitbestimmung fur sie selbst (vgl. ebd. 2018). Mit jeweils 96 % und somit fast
identisch wie bereits in den Kinderreporten 2016 (vgl. ebd. 2016) und 2017 pla-
dieren die Kinder und Jugendlichen auch im Kinderreport 2018 noch dafr, in
der Schule und in der Familie mehr mitbestimmen zu kénnen.

Die Forderung nach mehr Beteiligung ist also vorhanden, doch die Umsetzung
in der Praxis bedarf weiterhin Verbesserung. Dahingehend schlagen Fatke und
Niklowitz bereits 2003 vor, dass deshalb ,[n]icht die Méglichkeit der Partizipation
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von Kindern und Jugendlichen [...] im Zentrum der Diskussion stehen [sollte],
sondern altersangemessene Formen der Beteiligung, welche eine echte Mit-
sprache erlauben und gleichzeitig eine Manipulation seitens der Erwachsenen
verhindern®“ (Fatke & Niklowitz 2003, S. 12f.).

4.2 Forschungslage Wochenplanarbeit

Zur Wochenplanarbeit und der damit verbundenen Offnung des Unterrichts gibt
es inzwischen vor allem in reformorientierten Grundschulzeitschriften eine
ganze Reihe von Erfahrungsberichten und Praxisbeispielen (vgl. Breidenstein
2008, S. 112). Beispielsweise existieren dahingehend die Fallstudie von Benner
und Ramseger (1981) zu den Erfahrungen aus dem Grundschulprojekt Gieven-
beck oder die Beobachtungen in der Grundschule Vollmarshausen von Garlichs
(1993). Jene Erfahrungsberichte sind mit deutlicher Sympathie gegentiber offe-
nem Unterricht zu lesen (vgl. Breidenstein 2008, S. 112). Laut Breidenstein
(ebd.) ist jedoch trotz solcher zahlreichen Praxisberichte und den damit einher-
gehenden Praxistipps ausdricklich zu erwahnen, ,[...] dass man auf einen eher
dirftigen Forschungsstand stof3t, wenn man jenseits der differenzierten und
ausgebreiteten Programmatik zum ,offenen Unterricht’ nach empirischen Befun-
den sucht” (ebd.).

Betrachtet man die Lehr-Lern-Forschung, kann zusammenfassend in Anleh-
nung an die beispielhaften Forschungsbefunde von Lipowsky (2002), Helmke
(2003) sowie Jiirgens (2006) angemerkt werden, dass eine Offnung des Unter-
richts forderlicher fir die Entwicklung der Selbststandigkeit und ebenso hinsicht-
lich der sozialen Kompetenzen bei den Lernenden zu sein scheint (vgl. Breiden-
stein 2008, S. 112). Lipowskys (2002, S. 139) Unterrichtsforschung fasst dies-
bezlglich konkret zusammen, ,[...] dass flr die Qualitat offener Lernsituationen
Faktoren auf der Mikroebene, auf der Handlungs-, Prozess-, und Bedingungs-
ebene verantwortlich sind, die bislang noch gar nicht systematisch untersucht
wurden®. Auch Breidenstein (2008, S. 114) vertritt jene These, dass es weiterer
qualitativer und auf intensiver Beobachtung beruhender Forschung bedarf, da-
mit die alltdgliche Praxis des offenen Unterrichts in seiner konkreten Gestalt
erfasst werden konne. Trotz der aktuell noch unzureichenden Forschungslage
existieren dennoch einige erste qualitative, ethnografische Studien, die einen
Einblick in jene angesprochene Gestalt offener Unterrichtsformen geben (vgl.
ebd.). Hierfur sind beispielsweise Christina Hufs (2006) und Jutta Wiesemanns
(2000, 2008) Studien hinsichtlich der Wochenplanarbeit zu nennen. Huf (2006)
stellte im Rahmen ihrer Beobachtung von zwei Gruppen in der Eingangsphase
der Laborschule Bielefeld fest, dass die Wochenplanarbeit in der einen Gruppe,
bei welcher das Unterrichtsgeschehen sowie die zu bearbeitenden Aufgaben
relativ detailliert vorgegeben wurden, dazu fihrt, dass die Kinder ,[...] aus-
schliel3lich die Vorgaben des Wochenplans als fir ihr Lernen bedeutsam und
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relevant erachten” (ebd., S. 229), wobei die andere Gruppe hingegen mit relativ
flexiblen Tagesplénen gearbeitet hat. Dahingehend vermutet die Autorin, dass
konkrete Vorgaben innerhalb der Arbeit mit dem Wochenplan einen Kreislauf in
Gang setzen, ,[...]in dessen Verlauf eine liber die unmittelbaren Anforderungen
des Wochenplans hinausgehende Leistungsbereitschaft von Schiler/innen
umso drastischer abnimmt, je starker das Lernen durch die Vorgabe von Pen-
sen fremdbestimmt wird“ (Huf 2006, S. 220). Wiesemann (2008) fasst ihre Be-
obachtungen bezuglich der Schilertatigkeit in einer Klasse mit vielen Kennzei-
chen offenen Unterrichts wie folgt zusammen:

,Die Schilerinnen und Schiler zeigen sich in ihren schulischen Tatigkeiten vor
allem als Verwalterlnnen von Karteien, Ordnern und Arbeitsblattern. Lernen er-
scheint als die Selbstverwaltung schulischer Tatigkeiten. Die Verfahren sind
vorgegeben und fir alle gleich. Die Arbeit mit Text und Schrift dominiert. Die
Kontrollarbeit einzelner Wissens-/Lernleistungen ist zentral“ (ebd., S. 170f.).

Laut Breidenstein (2008, S. 115) zeigt sich in diesen zwei aufgefiihrten ethno-
grafischen Beobachtungen insbesondere, dass sich die aktuelle Forschungs-
lage zunachst nur mit den spezifischen Methoden und Praktiken offenen Unter-
richts auseinandersetzt, ohne auf mogliche Effekte oder Zusammenhange mit
anderen Bereichen schulischen Lernens einzugehen. Dies kdnne damit zusam-
menhangen, dass offene Unterrichtsformen, wie beispielsweise die Wochen-
planarbeit, weiterhin eine Ausnahme an deutschen Grundschulen sind und zu-
dem noch immer auf erhebliche Vorbehalte stoRen (vgl. Breidenstein 2008,
S. 115). Die Beobachtungen und Forschungen im Rahmen offenen Unterrichts
seien groRtenteils auf die Rechtfertigung dessen und den Nachweis des damit
einhergehend maoglichen Erfolges gerichtet (vgl. ebd.). Diesbezliglich seien bis-
lang verschiedene entscheidende Aspekte des schulischen Lernens im Rah-
men einer Offnung des Unterrichts noch immer nicht in den Blick der empiri-
schen Forschung geraten (vgl. ebd.).

5. Zwischenbilanz

Hinsichtlich der Theorie beider Themenbereiche und der dargestellten aktuellen
Forschungslage weisen Partizipation und Wochenplanarbeit auf den ersten
Blick keine eindeutigen Zusammenhange auf. Nimmt man jedoch beide
Schwerpunkte genauer in den Blick, so lassen sich durchaus Verknipfungen
herstellen, welche nachfolgend auf Grundlage der bereits dargestellten Theorie
zusammenfassend aufgezeigt werden sollen, um zu versuchen, Partizipation im
Rahmen von Wochenplanarbeit bezlglich der vorliegenden Untersuchung ein-
zuordnen.
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Die zunachst konzeptionell unklare Vorstellung von Partizipation beruht im
Sinne der vorliegenden Arbeit grundlegend auf der Mitwirkung der einzelnen
Subjekte an Entscheidungen, die deren eigenes Leben und das der sie umge-
benden Gemeinschaft betreffen (vgl. Kapitel 2.1). Untermalt wird jenes Begriffs-
verstandnis von unterschiedlichen Differenzierungen sowie der wesentlichen
Verankerung innerhalb der UN-Kinderrechte. Partizipation kann demnach nicht
nur auf einer Ebene verstanden und praktiziert werden, sondern muss vielfalti-
ger betrachtet werden. Fir die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass Kinder
nicht ausschlief3lich an Mitgestaltungs- oder Mitbestimmungsprozessen betei-
ligt werden sollten, die im Offentlich politischen Bereich stattfinden, sondern ins-
besondere im Rahmen der Schule. Dahingehend besteht auch nach der deut-
schen Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention die Notwendigkeit, dass die
Grundséatze der Kinderrechte das soziale, politische und padagogische Verhal-
ten in der Institution Schule und der Gesellschaft pragen missen. Aufgrund die-
ser zunehmenden Unabwendbarkeit, Partizipation auch fur Kinder und Jugend-
liche in sozialen Bereichen zu realisieren, ist es insbesondere fir die Schule
bedeutsam, derartige Partizipationsmdglichkeiten zu schaffen und anzubieten.
Bezugnehmend auf die Institution Schule und den dort stattfindenden Unterricht
geht es dann vor allem um Prozesse der Selbstbestimmung und Autonomie.
Diesbezuglich soll Schule auch nach dem Bekenntnis der Kultusministerkonfe-
renz von 2006 ein Ort sein, an welchem die Lernenden an einem demokrati-
schen und am menschlichen Wohl orientierten Gemeinschaftsleben auf Basis
der Kinderrechte leben und lernen kénnen (vgl. Krappmann 2017, S. 26).
SchlieRlich muss Partizipation demnach ein standiger Bestandteil der Schulkul-
tur sein, denn Schule kann als einzige Einrichtung alle Kinder unmittelbar errei-
chen und somit die partizipativen Grundsatze erfahrbar machen, wobei sich je-
doch an dieser Stelle ein Widerspruch feststellen |asst. Einerseits wird Kindern
aufgrund ihres Alters ein Defizit unterstellt, durch welches sie nicht in allen Be-
reichen als vollkommen kompetente Akteure angesehen werden und somit ein
gewisses Machtverhaltnis vorherrschend bleibt — andererseits mussen fir das
Stattfinden jener Beteiligungsprozesse zunachst grundlegende Faktoren ge-
wahrleistet sein, die Selbst- und Mitbestimmung Uberhaupt ermdglichen. Die
Entscheidungsfreiheit der Kinder wird dahingehend entweder durch das pada-
gogische Setting ganzlich gewahrleistet, durch Lehrkrafte vorbereitet und be-
gleitet oder im schlechtesten Fall gelenkt. Mit Hinblick auf die Forschungsfrage
geht es dann darum, inwieweit die Interaktionen zwischen Lehrpersonen und
Kindern partizipative Prozesse der Selbst- und Mitbestimmung beeinflussen
kénnen. Diese Spannbreite lasst sich unter anderem auch durch Stanges
(2007) Differenzierung in die drei Dimensionen Selbstbestimmung, Beteiligung
und Fehlformen aufzeigen. Theoretisch I&sst sich genau an dieser Stelle eine
Verknipfung von Partizipation und Wochenplanarbeit als Form offenen
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Unterrichts herstellen. Denn wenn Wochenplanarbeit als ein schriftlicher und
zeitlich begrenzter Plan verstanden wird, der durch verbindliche und offene
Lernangebote fur unterschiedliche Lernbereiche und Facher die Mdglichkeit fiir
ein zunehmend selbststandiges Lernen bietet, so kdnnen durchaus verschie-
dene partizipative Erfahrungen hinsichtlich der Selbst- und Mitbestimmung der
Lernenden zustande kommen. Voraussetzung dafir ist jedoch einerseits die
Bedingung, dass sich frontale Unterrichtsphasen dezimieren missen, damit den
Kindern durch die Offnung des Unterrichts Selbst- und Mitbestimmung auf un-
terschiedlichen Ebenen des Unterrichts ermdglicht werden kann (vgl. Claussen
1997, S. 16; Wagner 1979, S. 175ff.; Kapitel 3.3) und andererseits der Wochen-
plan an sich, das heil}t, inwiefern dieser in dem Zusammenhang gewisse Chan-
cen zum selbststadndigen Lernen bietet. Diesbeztiglich wird durch Knauf (2009)
und Morgenthau (2003) auf unterschiedliche Wochenplantypen verwiesen, wel-
che die Offenheit der Wochenplane differenzieren. Je offener der Wochenplan
dahingehend gestaltet ist, desto mehr kdnnen Selbst- und Mitbestimmung sei-
tens der Kinder stattfinden. Ist im Gegenzug ein Wochenplan geschlossen, so
ist der Unterricht dahingehend eher fremdbestimmt. VerknUpft man jene Diffe-
renzierungen bezlglich der Wochenplanarbeit mit den Graden der Partizipation
nach Oser und Biedermann (2006) sowie insbesondere Schroder (1995) und
Stange (2007), so hangt mit der Offnung des Unterrichts und der Wochenpléne
ebenso entscheidend die Intensitat der Mitbestimmungsprozesse zusammen.
Dahingehend lasst sich wiederum auf Claussens (1997, S. 16) und Wagners
(1979, S. 175ff.) Dimensionen verweisen, in welcher Art und Weise Beteiligung
im Rahmen der Wochenplanarbeit stattfinden kann. Die Kinder kénnen Selbst-
bestimmungsmaoglichkeiten hinsichtlich des Inhalts, der Reihenfolge, der Me-
thode, der Sozialform, des Lernortes und -tempos sowie beispielsweise ebenso
des Materials haben. Ist ein Wochenplan dahingehend ausschlieRlich durch
Fremdbestimmung gekennzeichnet, kann dies in allen Dimensionen eine aus-
nahmslose Bestimmung Uber die Kinder durch die Lehrperson bedeuten. Tat-
sachliche Selbstbestimmung der Lernenden meint beispielsweise nach Stange
(2007) letztendlich die eigenen Entscheidungen sowie die Selbstverantwortung
der Lernenden. Diesbezlglich kbnnen Selbstbestimmungsmaglichkeiten in ver-
schiedenen Bereichen gewahrleistet werden. Je nachdem, wie offen die Wo-
chenplanarbeit angelegt ist, kbnnen die in diesem Rahmen stattfindenden Mit-
gestaltungsprozesse den Dimensionen der Partizipation nach Stange (2007)
sowie innerhalb dessen den Stufen der Partizipation nach Schroder (1995) zu-
geordnet werden. Das Stufenmodell selbstgesteuerten Lernens nach Konrad
(2003) ermoglicht daran anknlUpfend eine weitere Einschatzung, inwiefern
Selbst- oder Fremdsteuerungsvorgange innerhalb dieser Grade einen individu-
ellen Veranderungsprozess und gleichermalien eine veranderte Rolle der Leh-
renden darstellt. Schlief3lich besteht dahingehend sowohl fiir Partizipations-
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prozesse als auch fur die Arbeit mit Wochenplanen die grundlegende Voraus-
setzung und gleichzeitige Herausforderung, dass alle Akteure gewillt sein mus-
sen, Kompromisse einzugehen und sich die Macht beziehungsweise die Ver-
antwortung im Sinne von partem capere zu teilen. Demnach wirken sich die
zunehmende Subjektstellung des Kindes mit einer Offnung des Unterrichts
durch Wochenplanarbeit und das Recht im Unterricht gehoért zu werden auf das
Verhaltnis der Akteure aus. Dies bedeutet, dass eine Realisierung von Partizi-
pation weitestgehend von der Grundhaltung und dem Verhalten jener miteinan-
der abhangt. Eine solche Grundhaltung ist dementsprechend gleichzeitig stark
von dem in der Schule vorherrschenden hierarchischen System gepragt, wes-
halb Partizipation im Rahmen der Wochenplanarbeit mit der Herausforderung
verknupft ist, dass sie in einem Spannungsfeld zwischen dem Willen der Sub-
jekte zu mehr Selbstverantwortung sowie Mitbestimmung und der institutionel-
len Rahmung durch den Kontext Schule stattfindet (vgl. Bude 2010, S. 387).
Aus diesem Grund sollten Entscheidungen fir eine echte Mitbestimmung im
Rahmen der Wochenplanarbeit von allen betroffenen Subjekten geteilt werden,
um die unterschiedlichen Interessen fir einen gelingenden Partizipationspro-
zess im Rahmen der Wochenplanarbeit zusammenfiihren zu kénnen.

Partizipation und Wochenplanarbeit kbnnen demnach in einem engeren Zusam-
menhang stehen und weisen durch ihre jeweiligen Theorien in verschiedenen
Aspekten Verknipfungen auf. Die Arbeit mit dem Wochenplan kann deshalb
durchaus eine Moglichkeit des Lernens von Partizipation deskribieren. Insge-
samt stellt sich dahingehend allerdings noch immer die Frage, inwiefern jene
Interaktionen innerhalb eines padagogischen Settings in der Grundschule Ein-
fluss auf die partizipativen Prozesse im Rahmen der Wochenplanarbeit nehmen
oder anders formuliert, inwiefern Wochenplanarbeit tatsachlich als eine Mdg-
lichkeit fur Selbst- und Mitbestimmung der Kinder realisiert wird. Daher muss
dies an dieser Stelle fur die vorliegende Arbeit noch als ungeklarte Frage offen-
bleiben und weiter untersucht werden.

6. Partizipation im Rahmen der Wochenplanarbeit

Insgesamt wurden Partizipation und Wochenplanarbeit in der bisherigen Arbeit
vorwiegend getrennt voneinander betrachtet und beschrieben. Aus dem aktuel-
len Forschungsstand wird zudem ersichtlich, dass partizipative Prozesse bisher
nicht konkret im Rahmen der Wochenplanarbeit untersucht wurden, weshalb
dies ein wissenschaftliches Feld darstellt, welches noch weiterer empirischer
Forschung bedarf (vgl. Kapitel 4). Zwar lasst sich im vorherigen Kapitel erken-
nen, dass Partizipation und Wochenplanarbeit im Rahmen offenen Unterrichts
durchaus Zusammenhange aufzeigen kénnen, Partizipation innerhalb der Ar-
beit mit dem Wochenplan allerdings nur gelingen kann, wenn die an den
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jeweiligen Partizipationsprozessen beteiligten Personen Kompromisse hinsicht-
lich der Selbst- oder Fremdsteuerung eingehen.

6.1 Fragestellung und Ziele der Untersuchung

Um diesen Umstanden zu begegnen, besteht das Ziel der vorliegenden Arbeit
darin, Partizipationsprozesse von Kindern in der Grundschule im Rahmen der
Wochenplanarbeit darzustellen, um somit grundlegend aufzeigen zu kénnen, ob
Wochenplanarbeit eher Fremdbestimmung oder Selbst- und Mitbestimmung wi-
derspiegelt. Aus diesem Anspruch heraus geht es in der empirischen Untersu-
chung um den Versuch, eine Perspektive einzunehmen, um partizipative Pro-
zesse innerhalb der Wochenplanarbeit nachzuvollziehen, damit die Fragestel-
lung »Findet Wochenplanarbeit als Fremdbestimmung oder als Gelegenheit zur
Selbst- und Mitbestimmung statt?« aus praktischer Sichtweise im padagogi-
schen Setting beantwortet werden kann. Diese Fragestellung ist dabei als tber-
geordnete Frage zu verstehen, denn sie stellt den Kern der vorliegenden Arbeit
dar und liegt der gesamten empirischen Forschung zugrunde. Fir eine mogliche
Beantwortung dieser ist es notwendig, einen Einblick in die konkrete Unter-
richtspraxis verschiedener Klassen zu bekommen, in denen sowohl Partizipa-
tion ein padagogischer Schwerpunkt ist als auch die Arbeit mit Wochenplanen
im Unterricht stattfindet. Daraus ergibt sich ein grundlegend wichtiger Aspekt
der dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsmethode, namlich ein langerer
Aufenthalt im Feld.

Um die empirische Forschung und die daflir gewahlte Vorgehensweise trans-
parent zu machen, werden nachfolgend zuerst die genutzten Methoden begriin-
det aufgezeigt sowie theoretisch und im Hinblick auf ihre praktische Umsetzung
erlautert. Bevor abschlielRend die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und
diskutiert werden, ist es sinnvoll, die Voraussetzungen und Bedingungen inner-
halb des ausgewahlten Feldes naher zu betrachten, da der aufRere Kontext so-
wohl fir die Datenerhebung als auch fir die Auswertung nicht unerheblich ist.
Hierflr werden die partizipativen Strukturen in der Erhebungsschule sowie de-
ren Arbeit mit dem Wochenplan aufgezeigt, wodurch die Rahmenbedingungen
der empirischen Erhebung bestimmt werden.

6.2 Methodisches Vorgehen

Zunachst wird im Folgenden die ethnografische Forschungsstrategie definiert
und in ihren Merkmalen erlautert. Daran anknipfend wird die konkrete Umset-
zungsmethode, die teilnehmende Beobachtung, als eine der mdglichen Metho-
den ethnografischer Forschung beschrieben, da diese einen tiefgehenden Ein-
blick in die Unterrichtspraxis und die zu untersuchenden Prozesse von Partizi-
pation im Rahmen der Wochenplanarbeit erméglicht. Insgesamt werden die
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theoretischen Ausfliihrungen mit Bezligen zur praktischen Vorgehensweise er-
ganzt, da ethnografische Forschungsstrategien nicht durch einen standardisier-
ten Ablauf festgelegt werden kénnen. In Abhangigkeit vom Forschungsfeld und
den damit einhergehend situativen Kontexten, konnen somit unterschiedliche
Datentypen gewonnen werden (vgl. Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nies-
wand 2013, S. 34f.). Bezuglich meiner Untersuchungen im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit sind dadurch verschiedene Beobachtungsprotokolle zu partizipa-
tiven Prozessen innerhalb der Wochenplanarbeit entstanden. An die Erhe-
bungsmethode anschlieRend folgt eine Darstellung der dieser Arbeit zugrunde
liegenden Auswertungsmethode, welche sich an Wolfgang Meseth orientiert.

6.2.1 Ethnografische Forschungsstrategie

Der Ursprung der Ethnografie liegt in der Beschreibung fremder Vélker und de-
ren Kulturen — also einer Beschreibung einer Gruppe von Menschen, die durch
eine gemeinsame Kultur gekennzeichnet ist (vgl. Breidenstein 2012, S. 29).
Diese zunachst fremde Kultur gilt es zu verstehen, weshalb das zentrale Merk-
mal der Ethnografie die Feldforschung darstellt, mit welcher das personliche
Aufsuchen von Lebensrdaumen gemeint ist (vgl. Breidenstein et al. 2013, S. 33).
Lebensraume sind jene Forschungsfelder, in denen soziale Praktiken in be-
stimmten Kontexten wahrgenommen und beobachtet werden kénnen (vgl. ebd.,
S. 7). Dementsprechend geht es weniger um die Erforschung einzelner Perso-
nen, sondern vielmehr um soziale Strukturen innerhalb dieses Feldes, innerhalb
einer Gruppe, innerhalb einer Klasse, die nicht initiiert wurden. Aus diesem
Grund ist jene Forschungsstrategie grundlegend fur die hier vorliegende Unter-
suchung von Partizipationsprozessen im Rahmen der Wochenplanarbeit, da
das Hauptinteresse der Untersuchung auf der Beobachtung der Realisierung
partizipativer Praktiken im situativen Kontext der Wochenplanarbeit innerhalb
des institutionellen Kontextes der Schule liegt. Der schulische Kontext ist in die-
ser Hinsicht auch als eine Art Fremdkultur anzusehen, um innerhalb eines ver-
trauten Rahmens etwas Neues zu entdecken (vgl. Breidenstein 2012, S. 30).
Grundbedingung hierflr ist, dass Ethnografinnen und Ethnografen tber langere
Zeit im Forschungsfeld anwesend sind, ,[...] also die Anforderung [gilt], die ei-
gene Person dem Feld auszusetzen® (Breidenstein et al. 2013, S. 18). Dement-
sprechend habe ich im Rahmen meiner Untersuchung in jeder der drei beo-
bachteten Klassen etwa an zwei bis acht Wochenplanstunden teilgenommen,
um partizipative Prozesse beobachten zu kdnnen. Aus dieser personlichen Un-
tersuchung im Feld kann demzufolge ein umfangreiches Kontext- und Hinter-
grundwissen fiur die weitere Forschung gesammelt werden (vgl. ebd., S. 34).
Jenes wird vor allem durch die rekursive Arbeit der Ethnografinnen und Ethno-
grafen gewonnen, das heif3t, dass sich die Feldforschung ,[...] in einem kon-
stanten Wechsel zwischen interner und externer Perspektive, zwischen
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Vertrautheit und Fremdheit [...]“ (ebd., S. 68) vollzieht. In der Regel erganzen
oder verandern solche Wechsel den Forschungsprozess im Laufe der Untersu-
chung, da die Ethnografie durch ihren offenen Charakter bezlglich der Daten-
erhebung gekennzeichnet ist (vgl. Heinzel 2012, S. 22). Somit ergeben sich in-
folgedessen unterschiedliche Eingrenzungen oder Fragestellungen wahrend
der Feldforschung, die dem Feld erst im Anschluss zugeschrieben werden und
nicht bereits zu Beginn der Forschung. ,Man versucht also, die eigenen Selek-
tionen bis auf Weiteres flir Unerwartetes offen zu halten” (Breidenstein et al.
2013, S. 39), wodurch nicht ausgeschlossen ist, dass sich die Sicht auf die Da-
ten verandern kann. Anhand dieses mehrfachen Wechsels von Datengewin-
nung und Datenanalyse ist es moglich, dass Forschungsfragen spezifiziert wer-
den und die Datengenerierung optimiert wird (vgl. ebd., S. 45). Die ethnografi-
sche Forschung zeichnet sich folglich dadurch aus, dass Daten nicht nur im
Nachhinein ausgewertet werden, sondern jene Auswertung bereits wahrend der
Datengewinnung im Feld beginnt (vgl. Breidenstein 2012, S. 32). Auch in mei-
nem Fall entwickelte sich mein Interesse und damit einhergehend auch die For-
schungsfrage nach der Fremdbestimmung oder Selbst- und Mitbestimmung im
Rahmen der Wochenplanarbeit allmahlich erst in Anbetracht dessen, was ich
beobachten konnte.

6.2.2 Teilnehmende Beobachtung als Erhebungsmethode

Um letztendlich jenes Handeln von Menschen in ihren situativen Kontexten, also
Daten Uber das Feld, untersuchen zu kénnen, ,[...] sucht [man] nach Wegen
und Strategien, an dieser Alltagspraxis moglichst langerfristig teilzunehmen und
mit ihr vertraut zu werden, um sie in ihren alltaglichen Vollziigen beobachten zu
kénnen“ (Luders 2000, S. 384 f). Liders (ebd.) verweist dadurch auf eine Mdg-
lichkeit, die Ethnografie im Feld methodisch durchzuflihren — namlich durch teil-
nehmende Beobachtung. Da die Kinder in der Schule nur begrenzt Gber Muster
und Routinen, die das Alltagshandeln im Rahmen der Wochenplanarbeit betref-
fen, auskunftsfahig sind und Mittel eines Interviews oder ahnlichen Forschungs-
methoden demzufolge auch nur von begrenzter Aussagekraft sind, ist laut Brei-
denstein (2008, S. 116) die teilnehmende Beobachtung erforderlich, denn nur
,[S]o geraten die immanenten Handlungsprobleme der Praxis offenen Unter-
richts in den Blick” (ebd.).

Die teilnehmende Beobachtung kann dahingehend als die zentrale Methode der
Ethnografie betrachtet werden (vgl. Scholz 2012, S. 116). Mit dem Begriff der
teilnehmenden Beobachtung geht bereits einher, dass sich Annaherung und
Distanzierung ambivalent gegentberstehen. Einerseits bedarf es seitens der
Beobachter einer personlichen, sich annahernden Teilnahme am Feld, anderer-
seits ist eine gewisse Distanzierung zum Feld nétig, um die eigentliche Be-
obachtungsrolle einnehmen zu kénnen. Diese Differenz zwischen Teilnehmer-
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und Beobachterverstehen ist jedoch insofern fir ethnografische Forschung ein
entscheidender Aspekt (vgl. Breidenstein 2012, S. 30), weil Beobachtungen In-
terpretationen erwirken (vgl. de Boer 2012, S. 75), die dokumentiert und festge-
halten werden mussen, um fiir eine Datenanalyse Verwendung zu finden. Mit
jenen Interpretationen aus der Beobachtung heraus geht zudem die Perspekti-
vitat der Ethnografin beziehungsweise des Ethnografen einher, denn Beobach-
tungen ,[...] beruhen auf Annahmen und Konzepten und erhalten individuelle
Perspektiven auf die Welt* (ebd.). Eben dieser Aspekt der Perspektivenein-
nahme bedeutet gleichzeitig auch, dass innerhalb des Feldes nicht alles parallel
in den Blick genommen werden kann (vgl. Reh 2012, S. 22). Das heilt die
Wahrnehmung geschieht situativ und ist nicht kontinuierlich prasent oder gar
einheitlich (vgl. ebd., S. 14). Dennoch wird die Beobachtung dadurch insofern
exakter, weil die eigene Position im Feld verandert wird und der Fokus auf die
Fragestellung zunehmen kann. Dementsprechend kann thematisch, raumlich
und situativ ausgewahlt werden, um mehr fir die Forschung relevante Einzel-
heiten wahrnehmen zu kénnen (vgl. Breidenstein et al. 2013, S. 75 ff). Zur sub-
jektiven Wahrnehmung jener sozialen Wirklichkeit im Forschungsfeld kénnen
ebenso alle natlrlichen Sinne sowie der eigene soziale Sinn genutzt werden,
was bedeutet, dass die Wahrnehmung gezielt eingesetzt wird, um den situati-
ven Kontext verstehen zu kénnen. Je nachdem, wie stark man sich dabei aktiv
in die Situation einbringt, kdnnen Gesprache mit den Teilnehmenden geflhrt,
Fragen gestellt oder auf verschiedene Zusammenhange hingewiesen werden
(vgl. Beck & Scholz 2012, S. 89). Daran anschliel3end gilt es, die dokumentier-
ten Feldnotizen konkret durch nonverbales Verhalten hinsichtlich partizipatori-
scher Gelegenheiten im Rahmen der Wochenplanarbeit in Form von Gestik und
Mimik beschreibend zu erganzen. Licken in den Feldnotizen kdnnen demnach
durch Erinnerungen gefiillt werden, sodass eine hinreichende Grundlage zum
Erstellen der Beobachtungsprotokolle gewahrleistet wird. ,Protokolle werden
[demnach] aus Erinnerungen geschaffen, die durch Feldnotizen und ,Kopfnoti-
zen' angeregt werden (Breidenstein et al. 2013, S. 97). Nur so werden konkrete
Daten gewabhrt, auf die in der Analyse Bezug genommen werden kann. Ebenso
wird dadurch versucht, das Beobachtete so wiederzugeben, ,[...] dass es auch
fir jemanden, der nicht dabei war, nachvollziehbar wird“ (Breidenstein 2012,
S. 32). Kurz gesagt, ermoglicht jene Verschriftlichung der Beobachtungen so-
wohl die Reflexion als auch die Analyse (vgl. ebd.).

6.2.3 Sequenzanalyse als Auswertungsmethode

Da die verschriftlichten Beobachtungsprotokolle allerdings nicht fur sich selbst
sprechen, bedarf es einer geeigneten Auswertung dieser Daten. Dies kann nach
Meseth (2013, S. 63ff.) unter anderem mit der Sequenzanalyse erfolgen, da
diese als Methode der Erziehungswissenschaft zur Auswertung empirischer
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Daten nutzbar ist. Jene empirischen Daten stellen in der vorliegenden Arbeit die
Beobachtungsprotokolle dar, denn Meseth (ebd., S. 63) betont, dass der Se-
guenzanalyse insbesondere natirliche Gesprache, also alltagliche Konversati-
onen, als Grundlage dienen konnen. Insgesamt kann diese Auswertungsme-
thode allerdings nicht nur in der Erziehungswissenschaft ihren Platz finden, son-
dern hat auch in anderen Forschungsbereichen Verwendung (vgl. ebd.,
S. 63ff.). Urspriinglich kommt die Sequenzanalyse aus der Konversationsana-
lyse. Hierneben tritt sie ebenso als Methode der Objektiven Hermeneutik auf. In
jenen Bereichen wird sie jeweils zur Auswertung von Gesprachen genutzt (vgl.
ebd.). Wird die Sequenzanalyse, wie in der vorliegenden Arbeit, im Rahmen der
Erziehungswissenschaft angewendet, ist sie jedoch keinem der anderen An-
satze vollkommen gleichzusetzen. Vielmehr vereint sie beide, denn sie wird da-
hingehend vor allem fiir die Ableitung sozialer Ordnungen verwendet (vgl. Me-
seth 2013, S. 63ff.). Im Hinblick auf die Forschungsfrage, kénnen somit auf
diese Weise die sozialen Strukturen aller Beteiligten wahrend der Wochenplan-
arbeit ausgewertet werden, um Ruckschlisse auf partizipative Selbst- und Mit-
bestimmungsprozesse oder jene der Fremdbestimmung ziehen zu kénnen.

Im Zentrum der Sequenzanalyse stehen dabei die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer einer Handlung oder Gesprachssituation, weshalb sich hinsichtlich der
Forschungsfrage die Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden
dadurch gut herausarbeiten lassen. In diesen Interaktionen schlieRen die Betei-
ligten mit ihrer Reaktion fortlaufend an vorherige AuRerungen an, was bedeutet,
dass sie einen Anschluss aus einer groen Menge der moglichen Anschlisse
auswahlen, je nachdem, wie das Vorangegangene interpretiert wird. Die Reak-
tion kann sich dabei durch Gestik, Mimik oder sprachliche AuRerungen fiir mich
als Beobachterin zeigen. Aus diesem Grund I&sst sich der weitere Verlauf einer
Interaktion nicht vorhersagen, da er sich in Abhangigkeit der jeweiligen Sinnge-
bungen durch die Beteiligten entwickelt (vgl. ebd., S. 63f.). Fir die Auswertung
bedeutet jene Annahme, dass der Interaktionsanschluss der Beteiligten an Au-
Rerungen, Handlungen oder Gesten durch deren jeweilige Interpretation situativ
beeinflusst wird (vgl. ebd., S. 64). Aus diesem Grund wird die Sequenzanalyse
innerhalb der Auswertung der vorliegenden empirischen Untersuchung nicht nur
auf Gesprachsanteile der Ausschnitte aus den Beobachtungsprotokollen, son-
dern auch auf nonverbale Interaktionen angewendet. Die individuellen Sinnzu-
schreibungen des Vorangegangenen lassen dahingehend eine interpretativ of-
fene Methodik fiir die Forschenden zu (vgl. ebd.). Dabei wird sequenzanalytisch
vorgegangen, das heil’t, dass man sich als Forschende oder Forschender nach
und nach einzelnen Sequenzen des Datenmaterials widmet. Hierflr wird zu-
nachst die erste Sequenz analysiert, indem alle moglichen Lesarten und die
dementsprechenden Anschlussmdglichkeiten herausgebildet werden. Infolge-
dessen wird anhand der nachsten Sequenz geprift, welche Lesarten durabel
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sind beziehungsweise welche nach wie vor oder nun erst plausibel erscheinen.
Laut Krtger (2012, S. 220f.) werden die Interpretationen durch diesen Vorgang
zunehmend eingeschrankt, sodass sich schlief3lich eine mdglichst naturalisti-
sche Abbildung des Materials im Sinne einer Fallstruktur ohne Verzerrungen
durch Vorannahmen der oder des Forschenden herausbildet. Dabei sei insbe-
sondere zu beachten, dass wahrend dessen keine Interpretationen beztiglich
innerer Vorgange der beobachteten Personen vorgenommen werden sollten,
da solche Annahmen nicht hinreichend am Datenmaterial Gberprifbar sind (vgl.
Bergmann 1985, S. 311; zit. n.: Meseth 2013, S. 65). Dies bedeutet, dass hier-
neben zu beachten ist, mdglichst nah an den Informationen auszuwerten, wel-
che die Daten tatsachlich bieten, wobei an dieser Stelle Kontextwissen Uber
auldere funktionale Prozesse der dokumentierten Interaktionen hinzugezogen
werden darf (vgl. Meseth 2013, S. 69f.). Bezogen auf die vorliegende Arbeit wird
dahingehend versucht, die selbst angefertigten Daten in Form der Beobach-
tungsprotokolle auszublenden.

Infolgedessen ist die Sequenzanalyse keine Auswertungsmethode, welche Be-
wertungen von Verhaltensweisen aus dem Material abzuleiten versucht (vgl.
ebd., S. 64f.). Die Sequenzanalyse zielt eher darauf ab, wie die Beteiligten in-
nerhalb eines padagogischen Settings die Handlungen sowie AuRerungen an-
derer verstehen, um letztendlich im Rahmen jenes sozialen Geschehens den
Interaktionsanschliissen einen sozialen Sinn zuzuschreiben (vgl. ebd.). Darauf
basierend sollen folglich vor allem die Interaktionen aller Beteiligten erforscht
werden, um zu Uberprifen, inwiefern sich Selbst- und Mitbestimmung oder
Fremdbestimmung durch die mdglichen Sinnzuschreibungen im Rahmen der
Wochenplanarbeit aufzeigen, um letztendlich auf die Forschungsfrage Riick-
schlisse ziehen zu kénnen. Jene daraus entstandenen Interpretationen werden
anschlieBend zueinander in Bezug gesetzt sowie in einem letzten Schritt zu-
sammenfassend bilanziert (vgl. Kapitel 7).

6.3 Rahmenbedingungen der Erhebung

Laut Breidenstein et al. (2013, S. 33) handelt es sich bei einem Forschungsfeld
um die Umwelt von zu erforschenden Gegenstanden. Diese ist nicht speziell fur
Forschungszwecke angelegt, sondern existiert auch dann noch, wenn sie ge-
genwartig nicht das Zentrum einer Forschung darstellt (vgl. ebd.). Fir die vor-
liegende Arbeit ist unter dem Feld fir die teilinehmende Beobachtung im weite-
ren Sinne die ausgewahlte Evaluationsschule mit ihrer Schulkultur zu verste-
hen. Im engeren Sinne umfasst das Forschungsfeld dahingehend die Schul-
stunden, in denen Wochenplanarbeit stattfindet. Jene Rahmenbedingungen
dieses Forschungsfeldes werden im Folgenden naher dargestellit.
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6.3.1 Die Evaluationsschule

Die Untersuchung wurde im Sommer und Herbst 2019 in drei unterschiedlichen
Klassen an einer Grundschule in einer hessischen GroRstadt durchgefiihrt.? Die
Evaluationsschule ist eine staatliche Grundschule, die wahrend des Erhebungs-
zeitraums von ungefahr 200 Kindern besucht wurde. Das Einzugsgebiet der
Schule ist aufgrund soziodkonomischer und kultureller Aspekte sehr vielschich-
tig, weshalb sich daraus Herausforderungen ergeben, denen sich die Schule
mit ihrem besonderen Konzept zu stellen versucht. Um den damit einhergehen-
den Anforderungen gerecht werden zu kénnen, wird mit einem jahrgangsuber-
greifenden und ganztagigen Konzept sowie mit mehreren Berufsfeldern gear-
beitet. Das jahrgangsibergreifende Konzept ist so strukturiert, dass die Jahr-
gange in Stufe | und Stufe Il unterteilt sind. Unter Stufe | versteht sich, dass die
Jahrgangsstufen eins und zwei im flexiblen Schulanfang zusammengefasst
werden. Stufe Il umfasst die Dritt- und Viertklassler. Zum Zeitpunkt der Erhe-
bung war die Schilerschaft in insgesamt zehn Klassen eingeteilt. Um den Uber-
gang von Stufe | in Stufe Il fir die Lernenden so angenehm wie moglich zu
gestalten, bilden jeweils eine Klasse aus Stufe | sowie eine Klasse aus Stufe |l
ein sogenanntes Lernhaus, innerhalb dessen die Kinder ihren Schulstufenwech-
sel vollziehen. Die Klassenraume solcher Lernhduser befinden sich direkt ne-
beneinander, sodass sich die Kinder weiterhin in einer gewohnten Umgebung
mit den gleichen Bezugspersonen befinden. Zu den Bezugspersonen zahlen
neben den Lehrpersonen auch die Sozialpaddagoginnen und -padagogen aus
der Zusammenarbeit von Hort und Schule. Daraus ergibt sich, dass jeder
Klasse eine Bezugsbetreuerin oder ein Bezugsbetreuer zur Verfiigung steht.
Durch diese Unterstlitzung kann oft eine Doppelbesetzung wahrend des Unter-
richts gewahrleistet werden. Insbesondere dadurch kann das Lernen in jahr-
gangsgemischten, inklusiven Gruppen gezielt auf die Gewahrleistung individu-
eller Férderung sowie Forderung stattfinden. Diese Individualitat wird zudem
durch verschiedene Unterrichtsprinzipien an der Evaluationsschule unterstitzt.
Dazu gehdren sowohl offene Unterrichtsformen, selbstgesteuertes Lernen,
wechselnde Sozialformen, Rituale, die Verbindung von gemeinsamem Lernen
und individuellen Angeboten sowie Lernmaterial, welches den selbststandigen
Umgang und individuelles Lernen ermoglicht. Neben der Unterstltzung durch
multiprofessionelle Teamarbeit setzt die Schule sowohl auf methodisch-didakti-
sche als auch auf unterrichtsorganisatorische Veranderungen. Durch die ganz-
tagige Betreuung der Kinder und die Einfiihrung der individuellen Lernzeit wur-
den beispielsweise Hausaufgaben in die Schulzeit integriert, sprich abgeschafft.
Insgesamt findet der Unterricht dabei in Zeitblocken von 80 Minuten statt.

2 Alle Informationen zur Evaluationsschule stammen von der dazugehorigen Schulhomepage, also
einer verlasslichen Quelle. Aus datenschutzrechtlichen Griinden wird auf die exakte Angabe jener
Quelle verzichtet, die den Namen der Schule preisgeben wirde.
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Zwischen den Blocken liegen Pausen und Zeiten fur das Frihstlck, die den
Kindern Erholungs- und Bewegungsmdglichkeiten bieten. Mit der verénderten
Stundentafel werden zudem die einzelnen Fachstunden zu neuen Lerneinhei-
ten zusammengefasst. Im herkdmmlichen Sinne sind Facher in den Stunden-
planen selten zu finden. Abseits von Religion oder Ethik, Sport, Kunst und Musik
gibt es Stunden, die als individuelle Lernzeit, Arbeitszeit, Trainingsband, Thema
oder Projekt gekennzeichnet sind. Die Evaluationsschule will durch ein solches
Lernen Formen offenen Unterrichts realisieren. Innerhalb des Klassenverban-
des gilt deshalb die Verbindung gemeinsamen Lernens mit individuellen Lern-
angeboten als Leitprinzip der Schule. Dabei sollen sich gemeinsame Erarbei-
tungen, Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit mit offenen Unterrichtsformen wie
Freiarbeit, Stationenlernen, Werkstattarbeit und der Wochenplanarbeit abwech-
seln.

6.3.2 Wochenplanarbeit und Partizipation an der Evaluationsschule

Insbesondere die Wochenplanarbeit kennzeichnet dahingehend einen festen
Bestandteil des Unterrichts an der Evaluationsschule fur die Facher Mathematik
und Deutsch. Vor allem in der individuellen Lernzeit und in der Arbeitszeit wird
mit Wochenplanen gearbeitet. Wahrend des Erhebungszeitraums fand die Ar-
beit mit dem Wochenplan lediglich in Stufe | statt, weshalb sich das Forschungs-
feld fur die vorliegende Arbeit auch nur im Rahmen jener Stufe abspielt. Der
Wochenplan wird in diesen Klassen in der Regel Uber zwei Wochen angelegt.
Die Kinder sind dabei angehalten, sich individuelle Ziele flir den Wochenplan zu
setzen und diese auch zu reflektieren. Alle zwei Wochen erhalten dann sowohl
die Lernenden als auch die Eltern ein Feedback zur geleisteten Arbeit des Kin-
des. So kdnnen auch diese am Lernen ihres Kindes teilnehmen.

Bei jener Arbeit mit dem Wochenplan steht in jeder Klasse das selbststandige
Erarbeiten, das Erkunden, Erforschen und Entdecken im Vordergrund. Ein wich-
tiges Ziel ist dabei aulerdem, dass die Kinder lernen, wie man lernt und dass
individuelle Erfolge auf unterschiedlichen Niveaus erreichet werden kénnen. Die
Evaluationsschule betont hierfir vor allem, dass das Kind innerhalb der Wo-
chenplanarbeit das Tempo, die Reihenfolge seiner Arbeit, aber auch die Partner
selbst frei wahlen kann sowie durch Begleitung der Lehrkrafte eine individuelle
Unterstltzung erhalt. Die Lehrkrafte nehmen wahrenddessen eine beratende,
beobachtende, unterstiitzende und lernbegleitende Rolle ein. Im Rahmen des
gedffneten Unterrichts der Evaluationsschule sollen dementsprechend alle For-
men einer starken Beteiligung der Kinder an der Planung und Realisierung des
Lernens und schulischen Lebens sowie ein Abbau von Lehrerzentriertheit dem
Unterricht zugrunde liegen. Dabei besteht das Ziel, den Lernenden zu ermdogli-
chen, dass sie selbst Fragen stellen sowie lernen, diese zu beantworten. Ent-
scheidend ist es in der Praxis dahingehend auch, die Formen der Offnung
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immer nur als Teil der padagogischen Realitat und gekoppelt mit geschlossenen
Phasen anzusehen, was bedeutet, dass eine Differenzierung nicht jederzeit auf
allen Ebenen des Unterrichtsgeschehens stattfinden kann. Die Schule méchte
jene Differenzierung auf vier Ebenen gewahrleisten. Die Differenzierung in der
Lehrerhilfe meint, dass die Lehrperson nach dem individuellen Bedarf der Ler-
nenden einen hohen Grad an Selbststandigkeit gewahrleisten sollte. Eine Diffe-
renzierung im Niveau der Anforderungen oder im Losungsweg der gestellten
Aufgaben soll dadurch gewahrleistet werden, dass die Aufgaben so gestellt wer-
den, dass eine einfachere oder anspruchsvollere Bearbeitung moglich ist. Dies
bezieht sich auf die Art der Darstellung, den Lésungsweg, die Verwendung von
Materialien und die Dauer der Lésungsfindung. Wird in der Anzahl der Aufgaben
differenziert, so geschieht dies durch zusatzliche Aufgaben im Wochenplan und
eine freie Aufgabenwabhl fir schneller lernende Kinder. Da diesbezliglich auch
der Bedarf an Hilfen und Anregungen im Lernprozess individuell unterschiedlich
ist, soll im Rahmen der Wochenplanarbeit insbesondere eine Differenzierung
durch vielfaltige Lernmaterialien gewahrleistet werden. In diesem Sinne sieht
die Evaluationsschule in der Wochenplanarbeit eine besonders giinstige Form
offenen Unterrichts, da die Kinder sowohl in ihren Starken als auch in ihren
Schwachen unterstitzt werden kénnen. Durch die Wochenplanarbeit sollen
deshalb lbergeordnete Erziehungsziele wie Kooperationsfahigkeit, Selbstver-
antwortung, Selbststandigkeit und Organisationsfahigkeit geférdert werden. Um
die vier genannten Ziele verwirklichen zu kénnen, wird fir jede Klasse ein klares
und einheitliches Regelwerk vorgeschrieben, damit die Wochenplanarbeit ein
zielfihrender Bestandteil des Unterrichts sein kann. Hierfur werden der Fluster-
ton, das Beenden von begonnenen Arbeiten, das Aufrdumen von verwendeten
Materialien, das selbststandige Herausfinden durch Lexika, Internetrecherchen
oder durch Fragen anderer anwesender Personen, die Zusammenarbeit sowie
die gegenseitige Hilfe aufgelistet. Jeder Wochenplan soll dahingehend Aufga-
benstellungen bein-halten, die Phasen der Gruppen- und Partnerarbeit, Selbst-
kontrolle, Ubungsphasen, Erarbeitungsphasen und zudem Liicken fur individu-
elle Winsche der Kinder ermdglichen.

Dadurch, dass die Wochenplanarbeit an der Evaluationsschule das Ziel verfolgt,
unterschiedliche Beteiligungsformen seitens der Kinder sowie eine Minderung
der Lehrerzentriertheit zu realisieren, spielt auch im Rahmen der Wochenplan-
arbeit der padagogische Schwerpunkt der Partizipation eine wichtige Rolle im
Schulalltag. Mit Blick auf die vorliegende Arbeit wird lediglich das Partizipations-
konzept allgemein auf unterrichtlicher Ebene dargestellt, ohne auf die an der
Schule ebenso existierenden aulRerunterrichtlichen Partizipationsprozesse, wie
Kinderkonferenz oder Klassenrat, einzugehen.

Partizipation ist im Schulprogramm der Evaluationsschule fest verankert. Wich-
tig ist dabei in allen Prozessen, dass die Beteiligungsmoglichkeiten nicht nur
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eine Gemeinschaft entstehen lassen, sondern den Individuen auch das Erleben
ihrer Selbstwirksamkeit erméglichen. Partizipation bedeutet im Rahmen der
Schule deshalb sowohl die Teilhabe an vielfaltigen Entscheidungen des Schul-
lebens als auch die Beteiligung der Kinder an Lernprozessen. Im Rahmen des
Modells der Kinderrechte-Schule versucht die Evaluationsschule dahingehend,
den grundlegenden Gedanken der Kinder- und Menschenrechte in vielen An-
gebotsformen zu verankern. Beispielsweise werden aktuell gemeinsam mit dem
Hort einzelne Projekte fir Kinderrechte entwickelt. So soll ein Schulprofil ent-
stehen, in welchem die Rechte der Kinder eine noch wichtigere Rolle spielen
als bisher schon. Den Kindern sollen dadurch Sicherheit, Schutz, Férderung
und die Moglichkeit auf Partizipation gewahrleistet werden. Die Beteiligungspro-
zesse sollen diesbezlglich eine gemeinschaftliche Atmosphare schaffen. Dabei
wird die Mitwirkung der Lernenden als zentrale Voraussetzung fiir den Bestand
der schulischen Demokratie angesehen. In diesem Sinne lernen die Kinder,
Verantwortung fir sich und andere zu tGbernehmen und ihre Interessen zu ver-
treten. Wenn jedes Kind dabei als grundsatzlich aktiv, neugierig und interessiert
angesehen wird, braucht es nicht unentwegt motiviert werden. Deshalb sind alle
Klassenraume als ist eine gut vorbereitete Lernumgebung ausgestattet, was fiir
die Evaluationsschule bedeutet, dass ausreichend anregende Materialien zum
Lernen sowie Spielen zur Verfugung stehen.

Dem Schulkonzept der Offnung des Unterrichts liegt dabei dementsprechend
ein Partizipationsverstandnis zugrunde, welches alle Betroffenen zu aktiven Ge-
staltern und Akteuren ihrer Umwelt macht. An der Evaluationsschule wird auf
die individuellen Entwicklungspotenziale der Lernenden vertraut, sodass die
Kinder in selbstinitiierten und selbstgesteuerten Situationen optimale Lernvor-
aussetzungen fir ihre personlichen Entwicklungschancen finden kénnen.

6.4 Auswertung der Untersuchung

Um im folgenden Kapitel Riickschlisse zur Beantwortung der Forschungsfrage
ziehen zu koénnen, besteht das Ziel darin, die in den Beobachtungsprotokollen
fixierten Interaktionen sequenziell zu analysieren. Die Sequenzen spiegeln klei-
nere Ausschnitte aus der Gesamtmenge der Beobachtungsprotokolle wider. Die
Ausschnitte konnen im Anschluss zwei verschiedenen, der Forschungsfrage
untergeordneten Analyseschwerpunkten zugeordnet werden, welche sich ins-
besondere auf die von Claussen und Wagner angedeuteten partizipativen Mog-
lichkeiten im Rahmen der Wochenplanarbeit beziehen, die sich durch eine zu-
nehmende Offnung des Unterrichts ergeben kénnen (vgl. Kapitel 3.3). Durch
diese anhand der analysierten Interaktionen aller Beteiligten entstandenen Ka-
tegorien kann dann bestenfalls geschlussfolgert werden, ob beziehungsweise
in welchen Bereichen Wochenplanarbeit eher fremdbestimmt wird oder durch
partizipative Selbst- und Mitbestimmung gepragt ist. Um dahingehend maoglichst
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alle Facetten der Fragestellung aufzeigen zu kdénnen, werden schliellich am
Ende jedes Analyseschwerpunktes Annahmen abgeleitet, die sich grundlegend
auf die jeweiligen Protokollausschnitte beziehen.3

6.4.1 Inhaltliche Ebene

Ob Partizipation im Rahmen der Wochenplanarbeit stattfindet, kann laut Wag-
ner (1979, S. 175ff.) insbesondere dann gemessen werden, wenn die inhaltliche
Ebene des Unterrichts in den Blick genommen werde. Auch Baackes und Bri-
chers Differenzierung des Partizipationsbegriffes (vgl. Kapitel 2.1) lassen ver-
muten, dass partizipative Prozesse im Unterricht speziell bei der Auswahl von
Unterrichtsinhalten gewahrleistet werden kénnen (vgl. Baacke & Briicher 1982,
S. 113). Anhand der Textausschnitte, aus denen sich dieser Analyseschwer-
punkt entwickelt hat, soll schlieRlich aufgrund verschiedener Annahmen ausge-
wertet werden, ob Kinder tatsachlich in solche Selbst- und Mitbestimmungspro-
zesse einbezogen werden, sodass sie sich als aktiv handelnde Akteure erwei-
sen, die ihre eigenen inhaltsbezogenen Wiinsche und Fahigkeiten innerhalb der
Wochenplanarbeit einbringen kénnen (vgl. Krappmann 2016, S. 13).

Szene 1: Thorsten, der Sozialpadagoge, sitzt am Lehrerpult und beobachtet
die Kinder der Lowenklasse wahrend der Mathearbeitszeit im Rahmen der
Wochenplanarbeit. Die Klassenlehrerin ist nicht da.

,Wir machen jetzt Konfetti“, sagt Thorsten. Dennis entgegnet ihm, dass das
aber nicht im Wochenplan steht. ,Ihr sollt das aber machen®, sagt Thorsten zu
ihm, als er auf dem Weg zu Dennis‘ Gruppentisch ist.>

Diese Szene wird durch die Aufforderung »wir machen jetzt«® von Thorsten’ an
eine zunachst nicht eindeutig bestimmte Gruppe eroffnet. Vermutlich handelt es
sich in diesem Fall um die in der Einfiihrung erwahnten Kinder der Léwenklasse.
Thorsten verwendet dabei die erste Person Plural »wir«, weshalb mehrere Per-
sonen gleichzeitig, er inbegriffen, angesprochen zu sein scheinen. Eine mog-

3 Die Ausschnitte werden in einem sich vom FlieBtext unterscheidenden Layout dargestellt. Diese
kénnen in den jeweils vollstandigen Protokollen eingesehen werden, welche im Anhang der vorlie-
genden Arbeit nachzulesen sind. Eckige Klammern verweisen auf Auslassungen. Schulinterne Be-
griffe werden jeweils in der FuRRzeile kurz erlautert. Wortbedeutungen sind teilweise sinngemafl dem
Duden online entnommen (Dudenredaktion online o. J.).

4 Titel eines Deutschlehrwerkes fiir die Grundschule.

5 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP L3" zu finden.

6 Wird bei der Analyse auf einen aus dem Protokoll stammenden Wortlaut verwiesen, wird dies durch
franzoésische Anflihrungszeichen (»...«) gekennzeichnet.

7 Innerhalb der Protokolle sind die Namen aller Akteure und Klassen frei erfunden. In unterschiedli-
chen Protokollausschnitten werden dennoch dieselben Personen mit den gleichen Namen benannt.
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liche Reaktion darauf ware das ausnahmslose Ausfiihren der von Thorsten ver-
langten Aufforderung. Eine solche Reaktion findet allerdings nicht statt, da Den-
nis auf Thorstens Aussage das Argument dagegensetzt (»Dennis entgegnet
ihm«), »dass das aber nicht im Wochenplan steht«. Er ist scheinbar nicht damit
einverstanden »Konfetti« zu machen, weil fur ihn der Wochenplan eine Art Vor-
schrift bedeutet, denn was dort »nicht [...] steht«, muss scheinbar nicht zwin-
gend gemacht werden. Mit dem Pronomen »das« bezieht sich Dennis in seinem
Gegenargument vermutlich auf die Aufforderung von Thorsten und driickt dem-
nach einen Gegensatz (»aber«) dazu aus. Zu vermuten ist daran anschlief3end,
dass sich Dennis Thorstens Aufforderung widersetzt und nicht im Arbeitsheft
arbeitet. Allerdings bringt Thorsten im Anschluss daran einen Einwand (»aber«)
zu Dennis‘ Argument an, weshalb daraus geschlossen werden kann, dass Den-
nis Argument irrelevant scheint, da Thorsten damit nicht einverstanden ist.
Thorstens Argumenten scheint eine groRere Gewichtung zugewiesen zu wer-
den als jenem von Dennis. Dies wird dann deutlicher, als Thorsten anschlief3t,
dass er einer Gruppe von Personen (»ihr«) den Auftrag erteilt (»sollt [...] ma-
chen«), etwas Bestimmtes (»das«) zu tun. Mit dem Pronomen »das« in Verbin-
dung mit der Konjunktion »aber« verweist Thorsten auf »das« zuvor bereits Ge-
sagte und er wiederholt demnach seine Aussage, um diese den Kindern (»ihr«)
scheinbar zu verdeutlichen. Thorstens Aussage wird durch seine Handlung »als
er auf dem Weg zu Dennis‘ Gruppentisch ist« verstarkt. Das Substantiv » Weg«
intensiviert seine nonverbale Verdeutlichung fir die Kinder insofern, da es eine
Strecke, einen »Weg« vorgibt, welcher einzuschlagen ist, um an ein bestimmtes
Ziel zu kommen. Das Ziel ist dabei »Dennis’ Gruppentisch« beziehungsweise
kann mit dem Herannahen an den Gruppentisch das Ziel vermutet werden, dass
Thorsten durch diese Geste die Kinder oder insbesondere Dennis, der gegen
Thorstens Aufforderung argumentiert hat, einzuschiichtern versucht, damit
diese es nicht zu tun wagen, Thorstens Verlangen, »Konfetti« zu machen, zu
widersprechen. Von den Kindern (»ihr«) wird dieses bestimmte Verhalten des-
halb vermutlich unumganglich von Thorsten erwartet. SchlieRlich deutet dieser
Ausgang der Szene darauf hin, dass der Kinderwille beziehungsweise speziell
der Wille von Dennis nicht akzeptiert wird, da fir Thorsten durch seine doppelte
Aufforderung trotz Gegenargument feststeht, dass der Auftrag, »Konfetti« zu
machen, von den Kindern nicht unterlassen werden darf, da sie es machen sol-
len und aufgrund dieses Verbs (»sollt«) nach Thorstens Wiinschen gleicherma-
3en dazu verpflichtet scheinen.
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Szene 2: Wahrend der Mathearbeitszeit sitzt Robin an seinem Platz als die
Klassenlehrerin Frau Muller zu ihm kommt.

Frau Miller nahert sich Robins Gruppentisch. Sie bleibt stehen und schaut
sich um. ,Robin, wieso sehe ich da dein Deutschheft vor dir liegen?*, fragt
Frau Midller ihn mit etwas lauterer Stimme. Robin erklart ihr, dass er bereits
bis Seite 19 gearbeitet hat und jetzt lieber Deutsch machen mdéchte. ,Robin,
wir haben aber gerade Mathe. |hr hattet im ersten Block Deutsch und ich
maochte jetzt, dass du Mathe machst®, entgegnet Frau Miiller.®

In dieser Szene eroffnet die Bewegung (»nahert sich«) von Frau Miiller zu » Ro-
bins Gruppentisch« die Sequenz. Das Substantiv »Gruppentisch« lasst vermu-
ten, dass es sich um eine kleinere Anzahl von zusammengekommenen Perso-
nen handelt, die als eine Einheit erscheinen oder dass es eine Gemeinschaft
ist, die aufgrund bestimmter Gemeinsamkeiten zusammengehdren beziehungs-
weise sich aufgrund gemeinsamer Interessen oder Ziele zusammengeschlos-
sen haben. Eine Person dieser Gruppengemeinschaft scheint Robin zu sein,
denn Frau Muller nimmt zu »Robins Gruppentisch« Kontakt auf. Daran kénnte
anschlieen, dass Frau Miiller sich nicht einfach so dem Gruppentisch nahert,
sondern mit ihrem Herannahen eine bestimmte Absicht verbunden ist, um zu
jemandem von der Gruppe in Beziehung treten zu kénnen. Dies scheint zu-
nachst erstmal nicht der Fall zu sein, denn »sie«, womit auf ein weibliches Sub-
stantiv verwiesen wird, das eine Person bezeichnet, von der vorher bereits die
Rede war (»Frau Miller«), »bleibt stehen und schaut sich um«. lhre zuvor an-
gefangene Tatigkeit, sich dem Gruppentisch zu nahern, flihrt sie also nicht mehr
fort, indem sie nicht mehr weiterlauft (»bleibt stehen«). Sie verschafft sich statt-
dessen einen Uberblick und »schaut sich um«. Die zuvor vermutete Reaktion,
dass Frau Muller mitihrem Herannahen eine bestimmte Absicht verfolgt, scheint
daran anschlieRend tatsachlich einzutreten. Die Frage »wieso sehe ich da dein
Deutschheft vor dir liegen« an Robin kann als Bitte um eine personliche Stel-
lungnahme verstanden werden. Es geht dabei um das AuRern seiner Meinung
zu dem, was Frau Miller (»ich«) vor ihm liegen sieht. Das Verb »sehe« in der
ersten Person Singular deutet darauf hin, dass Frau Miller diesen Eindruck
wahrgenommen hat als sie sich kurz zuvor umgeschaut hat. Das Adverb
»wieso« lasst vermuten, dass Frau Miller der Grund, wieso Robin sein
Deutschheft vor sich liegen hat, nicht ersichtlich scheint, weshalb sie letztend-
lich um seine Meinung zu ihrer optisch wahrgenommenen Feststellung bittet.
Die von ihr ausgesprochene Bitte um Robins Stellungnahme kann von Robin
anschlieBend vermutlich als eine strikte Aufforderung oder als ein héflich ge-
meintes Anliegen von Frau Muller verstanden werden. Letztere Annahme kann

8 Das vollstandige Protokoll istim Anhang unter ,BP S2“ zu finden.
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allerdings wieder verworfen werden, da Frau Miullers Bitte anschlieRend als
Frage verdeutlicht wird, die »mit etwas lauterer Stimme« ausgesprochen wird.
Das Adjektiv »laut« lasst vermuten, dass Frau Muller wahrend der Aussprache
ihre »Stimme« mit einem, wenn auch eingeschranktem (»etwas«), kraftigen
Klang horbar erscheinen lasst. Frau Millers Frage kann dann vermutlich kaum
noch als hofliche Bitte verstanden werden, sondern vielmehr als ein in eine
Frage eingebetteter Appell, der darauf hinweisen soll, dass der von Frau Mdller
wahrgenommene Zustand nicht ihren aktuellen Anforderungen entspricht. Es ist
vorstellbar, dass Robin daraufhin ohne zu zégern sein Deutschheft vom Tisch
nimmt, damit nichts fur ihn Unangenehmes geschehen kdnnte oder er Frau Mul-
ler auf die eigentliche Frage mit einer Antwort entgegnet. Was folgt ist keine
Handlung, sondern eine Antwort von Robin an Frau Mdller (»ihr«), die mit einer
Begriindung (»erklart«) untermalt wird, sodass Frau Mdller vermutlich die Zu-
sammenhange oder den Grund fir das Vorhandensein des Deutschheftes auf
Robins Tisch verstehen kann. Die anschlieRende Konjunktion »dass« leitet Ro-
bins Erklarung ein. Er hat namlich »bereits bis Seite 19 gearbeitet« und mochte
aus diesem Grund »lieber Deutsch machen«. Seine Begriindung, dass er «be-
reits« auf einer bestimmten Seite im Deutschheft angekommen ist, deutet da-
rauf hin, dass scheinbar »Seite 19« als Ziel oder Grenze vorgegeben wurde und
er oder dass sich Robin dieses individuelle Ziel selbst gesetzt hat. Da er dies
schon erreicht hat, hat er entschieden, dass er »jetzt lieber Deutsch machen
mochte«, diese Tatigkeit also vor etwas anderem vorziehen mochte. Vermutlich
handelt es sich in diesem Fall um die in der Einfihrung erwahnte Mathearbeits-
zeit, was bedeuten kann, dass Robin vorzugsweise etwas flir das Fach Deutsch
arbeiten mochte, statt fur das Fach Mathematik. Die auf die Unterrichtsfacher
bezogene Annahme bestatigt sich, als an Robins Erklarung ein von Frau Muller
vorgebrachter Einwand anschliel3t (»entgegnet ihm Frau Miiller«), denn »wir
haben aber gerade Mathe«. Frau Muller verwendet dabei die erste Person Plu-
ral »wir«, weshalb moglicherweise sie selbst und mehrere andere Personen
gleichzeitig angesprochen sind. Zu den anderen Personen zahlt scheinbar auch
Robin, da Frau Muller ihren Einwand an Robin richtet. Das Verb »haben« in
Verbindung mit der zeitlichen Angabe des Adverbs »gerade« charakterisiert da-
bei vermutlich die Umstande oder den Zustand, worin sich Frau Muller und Ro-
bin in diesem Augenblick befinden, namlich in »Mathe«, also der Unterrichts-
stunde, die dem Fach Mathematik gewidmet ist. An Frau Millers Erklarung be-
ziglich der Rahmenbedingungen der Situation, schliel3t eine ausfihrlichere
Darlegung der auReren Umstande an. Durch das Verb »hattet« in der dritten
Person Plural Indikativ Prateritum wird auf etwas verwiesen, das bereits »im
ersten Block« geschehen ist, namlich das Unterrichtsfach »Deutsch«. Deshalb
spricht Frau Muller den Wunsch aus (»ich méchte«), dass Robin (»du«) »jetzt
[...] Mathe« macht. Frau Mulles Wunsch ist als Appell an Robin zu verstehen,
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dass er »jetzt«, also in einem gegenwartig mehr oder weniger eng begrenzten
Zeitraum, seine Arbeit im Deutschheft beendet und stattdessen etwas fir das
Fach Mathematik macht. Dementsprechend schreibt die Klassenlehrerin Frau
Miiller in dieser Szene ihrem Schiler Robin eine Aktivitat vor, obwohl er diese
nicht ausfihren méchte. Seine begriindete Stellungnahme auf Frau Miillers
Bitte wird von ihr nicht akzeptiert, sodass sie im Endeffekt bestimmt, was Robin
in diesem Augenblick zu tun hat.

Szene 3: Frau Bauer, die Klassenlehrerin der Tigerklasse, lauft gerade im
Klassenraum umher und beobachtet die Kinder wahrend ihrer Arbeitszeit mit
dem Wochenplan.

Derweil sagt Nike etwas zu Frau Bauer: ,Frau Bauer, ich wirde grad viel lieber
Fluselwusel® machen®. ,Warum missen wir denn unbedingt Deutsch ma-
chen?“, fragt sie mit jammernder Stimme. Frau Bauer guckt Nike flr einen
kurzen Moment an und dreht sich dann um.°

Diese Szene wird durch ein Anliegen von Nike an Frau Bauer eréffnet, denn sie
sagt »derweil« etwas. Nike ist dabei vermutlich eine Schulerin von Frau Bauer.
Das einflUhrende Adverb »derweil« verweist auf etwas Vorangegangenes, das
bis in die Gegenwart andauert. Aus der Einleitung der Szene geht hervor, dass
Frau Bauer gerade durch die Klasse lauft und die Kinder beobachtet. Wahrend
dieser Aktivitat von Frau Bauer spricht Nike sie an (»sagt«). Sie teilt Frau Bauer
mundlich mit, dass sie »grad viel lieber Fluselwusel machen [wirde]«. In diesem
Augenblick (»grad«; umgangssprachlich fiir gerade) der aus der Einleitung her-
vorgehenden Arbeitszeit »wirde« sich Nike (»ich«) demnach vorzugsweise
(»viel lieber«) mit etwas Bestimmtem beschaftigen, das sie im Anschluss kon-
kretisiert, namlich die Mathematikkartei »Fluselwusel«. Das Adjektiv »grad«
kann die Interpretation hervorheben, dass Nike grundsatzlich nichts gegen den
eigentlichen Arbeitsauftrag hat, diesen jedoch in genau diesem Moment nur un-
gern ausfiihren méchte. Sie driickt demnach eine Art Kompromissbereitschaft
aus und verweigert demnach die vorgegebene Arbeit nicht komplett. Durch Ni-
kes Bevorzugung, etwas anderes machen zu wollen, kann sie dennoch auch
eine Art Lust auf etwas anderes ausdriicken wollen, also ein inneres Bedurfnis,
etwas Bestimmtes zu tun. An diese Situation anschlieBend kann damit gerech-
net werden, dass Frau Bauer Nikes Anliegen entweder akzeptiert oder ablehnt.
Allerdings tritt keine dieser beiden Annahmen ein, da eine solche Reaktion von
Nike scheinbar nicht abgewartet wird. Vielmehr ergreift Nike erneut das Wort

9 Bezeichnung fiir eine Aufgabenkartei im Mathematikunterricht der Tigerklasse zur Orientierung auf
der 100er Tafel und im Zahlenraum bis 100.
0" Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T3“ zu finden.
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und spezifiziert ihr Anliegen mit einer Frage an Frau Bauer (»fragt sie«). Die
Frage »Warum mussen wir denn unbedingt Deutsch machen« kann als Bitte
von Nike um eine Stellungnahme von Frau Bauer verstanden werden. Nike fragt
damit nach dem Grund, weshalb etwas fiir das Fach »Deutsch« gemacht wer-
den muss. Das in der Frage enthaltene Verb »missen« kann vermutlich auf
einen moglicherweise von aulten kommendem Zwang verweisen, weshalb Nike
scheinbar in diesem Moment gezwungen ist, etwas flr Deutsch zu tun, obwohl
sie es nicht mochte, wie es aus der vorangegangenen Situation hervorgeht.
Verstarkt wird der scheinbare Zwang durch das Adverb »unbedingt«, weshalb
vermutlich auf jeden Fall und unter allen sonstigen Umsténden eine Arbeitszeit
in Deutsch verlangt wird. Uber diesen Zwang ist Nike scheinbar auch traurig,
denn sie stellt mit »jammernder Stimme« die Frage an Frau Bauer. Somit gibt
sie ihrer Unzufriedenheit tber die Situation laut Ausdruck. An Nikes jammernde
Frage anschlielend bleibt auch hier eine Stellungnahme von Frau Bauer aus,
denn »Frau Bauer guckt Nike fir einen kurzen Moment an und dreht sich dann
um. Statt einer mindlichen Reaktion auf Nikes Anliegen folgen demnach zwei
nonverbale Handlungen von Frau Bauer, die dennoch als eine Antwort auf Ni-
kes Frage zu verstehen sein kdnnen. Zuerst wirft Frau Bauer einen Blick zu Nike
(»guckt [...] an«), der vergleichsweise jedoch nur zeitlich gering ausgedehnt be-
ziehungsweise von kurzer Dauer ist (»flir einen kurzen Moment«). Im Anschluss
daran (»dann«) dreht sich Frau Bauer um. Da sie ihren Blick zuvor »fur einen
kurzen Moment« zu Nike gerichtet hatte, wendet sie ihren Kopf vermutlich in
diesem Augenblick, um Nike nicht mehr sehen zu kénnen. Frau Bauer gibt Nike
als logische Konsequenz auf eine Frage demnach eine nonverbale Antwort, die
Nike mdglicherweise wissen lassen soll, dass ihre Frage eventuell in dieser Si-
tuation unangebracht ist. Anderenfalls kann Frau Bauers Verhalten ebenso ver-
deutlichen, dass sie sich eventuell etwas anderem als der Unterhaltung widmen
mo&chte und sich deshalb umdreht. Dies spricht aber auch dafiir, dass sie etwas
anderem eine groere Bedeutung zuweist als der Klarung von Nikes Anliegen,
was dadurch abgewertet wird. Schlief3lich wird dem Anliegen der Schulerin Nike
in dieser Szene keine Beachtung von Seiten der Lehrkraft Frau Bauer ge-
schenkt, obwohl Nike jammernd darum bittet, dass ihre Lust, etwas Anderes tun
zu wollen, akzeptiert wird.
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Szene 4: Nachdem sich Inga und Karla in ihnren Wochenplénen erkundigt ha-
ben, was sie tun kdnnen, beginnen beide mit ihrer Arbeitsphase.

Inga meldet sich und méchte, dass Maria ihre bearbeitete Seite im Denken
und Rechnen kontrolliert. ,Super hast du das gemacht, alles richtig®, sagt
Maria und fragt sie auf die nachste Seite zeigend: ,Musst du das hier auch
noch machen?*."?

Diese Szene beginnt mit einer Handlung von Inga. Inga meldet sich, was ver-
mutlich meint, dass sie durch das Hochheben ihres Armes zu erkennen geben
mdchte, dass sie etwas mitteilen will. Die anschliefende Konjunktion »und«
kennzeichnet eine Anknlipfung an diese Handlung. Inga hat also scheinbar
nicht ohne Grund ihren Arm gehoben. Tatsachlich »mdchte« Inga, »dass Maria
ihre bearbeitete Seite im Denken und Rechnen kontrolliert«. Sie spricht dem-
nach an ihre Handlung ankniipfend den Wunsch an eine Person (»Maria«) aus,
die »ihre bearbeitete Seite im Denken und Rechnen« auf Fehler durchlesen und
gegebenenfalls verbessern soll (»kontrolliert«). Unklar ist, in welcher Beziehung
Maria und Inga zueinanderstehen, da dies auch nicht aus der EinfUhrung her-
vorgeht. Maria kann also eine Mitschilerin von Inga sein oder auch eine im
Klassenraum anwesende erwachsene Person. Vermutlich ist es nicht die Klas-
senlehrerin, da Inga Maria mit ihrem Vornamen anspricht. Maria kann als lo-
gisch anschlielende Konsequenz an Ingas Wunsch diesen annehmen und folg-
lich ausfihren, diesen verweigern oder gar nicht reagieren. Von Maria erfolgt
erstere Reaktion, indem sie ihr ein Lob (»super«) ausspricht (»sagt Maria«),
dass Inga (»du«) etwas Bestimmtes (»das«) gemacht hat. Mit dem Pronomen
»das« wird dabei scheinbar auf das Geschriebene in Ingas Mathematiklehrwerk
verwiesen, von dem zuvor bereits die Rede war. Somit ist Maria wahrscheinlich
Ingas Wunsch unmittelbar nachgegangen. Innerhalb des Geschriebenen ent-
deckt Maria beim Kontrollieren vermutlich keinen Fehler oder Widerspruch,
denn es ist »alles richtig. Gedankenexperimentell interpretierend ist Maria also
eher eine im Klassenraum anwesende Erwachsene, denn sie korrigiert die be-
arbeitete Seite von Inga auf Fehler, obwohl dennoch nicht auszuschlief3en ist,
dass es sich trotzdem um eine eher leistungsstarke Mitschilerin handelt, die die
Lésung entweder weil® oder bereits kennt. Fir Maria ist die Interaktion nach der
Korrektur allerdings noch nicht beendet, denn die anschlieBende Konjunktion
»und« weist auf einen darauffolgenden Anschluss hin. Ein Anschluss erfolgt
durch eine Frage (»fragt«), die mit einer Handlung verknlpft ist (»auf die
nachste Seite zeigend«). Maria will Inga vermutlich auf die unmittelbar folgende
(»nachste«) »Seite« aufmerksam machen, indem sie mit ihrem Finger oder

" Titel eines Mathematiklehrwerkes fiir die Grundschule.
2 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T1“ zu finden.
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etwas anderem darauf zeigt. Mit diesem Hinweis kdnnte beispielsweise die Ta-
tigkeit gemeint sein, diese Seite, die vermutlich Teil des Mathematiklehrwerkes
ist, im Anschluss zu bearbeiten. Mit der anschlieRenden Frage an Inga (»fragt
sie«), konkretisiert Maria ihre Andeutung. Das die Frage einleitende Verb
»[m]usst« kann namlich auf etwas hindeuten, das einem maoglicherweise von
auflen kommendem Zwang unterliegt. Da Maria die Frage stellt, ist sie sich ver-
mutlich nicht sicher, ob die Tatigkeit »das hier [zu] machen« zwangslaufig not-
wendig fur Inga (»du«) ist. Eventuell ist es allerdings erwlinscht. Dem Ausgang
dieser Szene zufolge scheinen sich schlieBlich die Beteiligten Personen Inga
und Maria nicht klar Uber das zu sein, was moglicherweise als Zwang vorge-
schrieben wird. Beiden ist bewusst, dass gewisse Verpflichtungen bestehen und
bestimmte Seiten aus dem Lehrwerk bearbeitet werden sollten, jedoch scheinen
solche zwangslaufigen Vorgaben von einer anderen unbekannten Person be-
stimmt zu werden.

Szene 5: Wahrend des offenen Anfangs vor dem eigentlichen Unterrichtsbe-
ginn sitzt Olivia an ihrem Platz und arbeitet mit ihrem Wochenplan.

»L.--] Im Unterricht darf ich nicht so viel entscheiden wie jetzt, da ist ja Frau
Bauer der Chef“. ,Kannst du mir das genauer erklaren?“, frage ich sie. Olivia
antwortet, dass im Unterricht Frau Bauer bestimmt, was gemacht werden soll
und fuhrt dies fort: ,Da sagt sie uns dann einfach, dass wir jetzt im Wochen-
plan irgendwas machen sollen oder sie bestimmt, wann der Morgenkreis ge-
macht wird. Aber die ist ja auch gréRer und alter wie meine Eltern und dann
kann man ruhig der Chef sein®.3

Die Szene eroffnet durch eine Aussage einer noch unbestimmten Person. Aus
der EinfUhrung kann diesbeziiglich hervorgehen, dass es sich dabei um Olivia
handelt, denn ansonsten wird keine weitere Person erwahnt. Wahrend (»im«)
des »Unterricht[s]« hat Olivia (»ich«) scheinbar keine Berechtigung (»darf [...]
nicht«) etwas zu tun. Die Verneinung »nicht« wird durch den ergéanzenden Aus-
druck »so viel« ein wenig relativiert. Demnach kann sie damit ausdriicken, dass
eine Tatigkeit oder eine Veranlassung, die sie selten ausflihren darf, einen be-
trachtlichen Teil ihrer im Unterricht zur Verfiigung stehenden Zeit einnimmt. Die
Tatigkeit beschrankt sich vermutlich darauf, im Unterricht kaum ein Urteil fallen
zu durfen, da Olivia »nicht so viel entscheiden« kann. An diese Tatigkeit schlief3t
die Konjunktion »wie« an, welche in Korrelation zu »so« einen Vergleich zu
»jetzt« einleitet. Da bei einem Vergleich mindestens zwei Seiten oder Situatio-
nen betrachtet werden, muss vorher bereits etwas anderes erwahnt worden

3 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T4" zu finden.
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sein. Das Adverb »jetzt« bezeichnet einen mehr oder weniger eng begrenzten
Zeitraum in der Gegenwart, weshalb daraus geschlossen werden kann, dass
der Vergleich auf zeitlicher Ebene herangezogen wird. Zuvor wurde diesbezlg-
lich nur der zeitliche Vorgang »im Unterricht« erwahnt. Scheinbar kann Olivia
»im Unterricht« weniger (»nicht so viel«) mitbestimmen oder entscheiden als
»jetzt«. Die entscheidungsberechtigte Person befindet sich in diesem gegen-
wartigen Zeitraum also vermutlich nicht im Unterricht, sondern in einem anderen
Setting. Der Einflhrung ist dahingehend zu entnehmen, dass die Szene vor
dem eigentlichen Unterrichtsbeginn stattfindet, aber sich dennoch in der Schule
abspielt, da Olivia vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn an ihrem Platz sitzt.
Demnach gibt es vermutlich Unterschiede darin, wann die dort anwesenden
Personen etwas entscheiden dirfen. Das der vergleichenden Aussage an-
schlielfende Komma kann dann auf eine Aufzahlung oder Erganzung hinwei-
sen. Durch das Adverb »da« wird deutlich, dass etwas dort, an dieser Stelle
eventuell anders ist. Damit wird scheinbar auf die zeitliche Verortung im Haupt-
satz (»im Unterricht«) verwiesen, denn »da«, wo Olivia nicht so viel entscheiden
darf, »ist ja Frau Bauer der Chef«. Frau Bauer scheint also fur sie wahrend des
Unterrichts eine Art Anflhrerin zu sein, die meistens entscheidet. Olivia wird
daraufhin gefragt, vermutlich von der Beobachterin oder dem Beobachter
(»frage ich sie«), ob sie dies konkreter erlautern kann (»Kannst du mir das ge-
nauer erklaren?«). Durch das Verb »kann«, kann die Frage als Bitte an Olivia
verstanden werden, also ob sie imstande ist, der Beobachterin oder dem Be-
obachter (»mir«) »das« zu erldutern und deutlich zu machen, sodass sie oder
er die Zusammenhange eventuell in allen Einzelheiten versteht. Mit dem Pro-
nomen »das« wird auf etwas Bestimmtes verwiesen, von dem zuvor bereits die
Rede war. Vermutlich bezieht sich dies auf Olivias zuvor getatigte Aussage. Da-
mit die Beobachterin oder der Beobachter die Zusammenhange verstehen
kann, ist die logische Konsequenz einer Frage eine dazugehorige Antwort von
Olivia. Aus diesem Grund kann daran eventuell eine Antwort als Erklarung oder
Ahnliches anschlieRen. Eine Antwort erfolgt durch Olivia (»Olivia antwortet«),
indem sie versucht mit ihrem Wissen zu erklaren, »dass im Unterricht Frau
Bauer bestimmt«. Das Verb »bestimmt« in der dritten Person Singular kann da-
rauf verweisen, dass Frau Bauer wahrend des Unterrichts etwas festlegt und
verbindlich fir andere entscheidet. Unklar ist an dieser Stelle noch, was Frau
Bauer bestimmt. Das anschlieRende Komma deutet auf einen erklarenden Ne-
bensatz hin oder kann eine Aufzahlung einleiten. Das Pronomen »was« ver-
weist dann vermutlich auf eine Erklarung, was von Frau Bauer im Unterricht
bestimmt wird. Scheinbar bekommt jemand im Unterricht die Anweisung von
Frau Bauer, etwas Bestimmtes zu tun (»was gemacht werden soll«). Die daran
anschlieRende Konjunktion »und« deutet auf eine an Olivias zuvor getatigte Er-
klarung ankntpfende Aussage hin. An dieser Stelle liegt die Interpretation nahe,
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dass Olivia ihre Erklarung nochmals konkretisieren méchte, denn sie »fuhrt dies
fort«, mochte also auf das bereits Erwahnte erneut Bezug nehmen. Auch der
anschlieRende Doppelpunkt hebt diese Interpretation hervor, da er darauf hin-
deutet, dass eine direkte Rede, Aufzahlung, Zusammenfassung oder Ahnliches
anknUpft. Was folgt, ist eine direkte Rede, die durch die Anfiihrungszeichen ein-
geleitet wird. Olivia gibt zu verstehen, dass jemand (»sie«) vermutlich einer an-
deren Gruppe von Personen (»uns«) etwas ankuindigt oder mitteilt (»sagt«).
Scheinbar ersetzt das Pronomen »sie« die weibliche Person Frau Bauer, da
dieses weibliche Substantiv, neben Olivia selbst, bereits bekannt ist und aus
den Zeilen zuvor ebenso hervorgeht, dass Olivia Uber Frau Bauer redet. Das
Reflexivpronomen »uns« ersetzt vermutlich mehrere im Unterricht anwesende
Personen, weshalb an dieser Stelle Olivia und ihre Mitschilerinnen und Mit-
schiler gemeint sein kénnen. Dieser Gruppe von Personen wird gesagt, dass
vjetzt [irgendwas] im Wochenplan« gemacht werden soll oder von Frau Bauer
(»sie«) »bestimmt [wird], wann der Morgenkreis gemacht wird«. Dabei verbindet
die Konjunktion »oder« zwei Mdglichkeiten, die der anwesenden Personen-
gruppe zur Wahl stehen, wobei man sich vermutlich dennoch fir eine einzige
davon entscheiden muss. Allerdings kann im »Wochenplan irgendwas« ge-
macht werden und somit wird an dieser Stelle vermutlich entweder eine gewisse
Freiheit gewahrleistet, da eine nicht naher bestimmte Sache gemacht werden
kann oder es kann auch sein, dass eine bestimmte Aufgabe gemeint ist, woflr
Olivia gerade keine passende Bezeichnung einfallt und sie deshalb »irgend-
was, also irgendeine der Aufgaben, beispielhaft benennt. Im Anschluss daran
spricht Olivia von der Bestimmung, »wann der Morgenkreis gemacht wird«, was
bedeutet, dass im Unterricht Aufgaben oder Situationen, wie das Stattfinden des
Morgenkreises, verbindlich festgelegt werden. Trotz der zur Verfiigung stehen-
den Wahlmoglichkeiten (»oder«) driicken scheinbar die Formulierungen in Oli-
vias Aussage einen Wunsch von Frau Bauer aus, dass die Moglichkeiten den-
noch verpflichtend sind, weil in jedem Fall etwas gemacht werden soll (»machen
sollen oder sie bestimmt«). Mit dem Punkt als Satzzeichen hinter dieser Aus-
sage scheint Olivias Konkretisierung nun abgeschlossen zu sein. Die folgende
Konjunktion »[a]ber« am Satzanfang kann infolgedessen entweder einen Ein-
wand, einen Gegensatz oder auch eine Anknlipfung an das zuvor Erzahlte aus-
driicken. Ein Anschluss erfolgt, indem Olivia einwendet, dass »die [...] ja auch
groRer und alter« ist. Dadurch relativiert sie vermutlich ihre zuvor getatigten
Aussagen. Die Steigerungsformen »grof3er und alter« kdnnen die Interpretation
nahelegen, dass Olivia das GroRsein mit dem Alter- oder Erwachsensein gleich-
stellt. Somit liegt es nahe, dass sich Olivia selbst gegenliber Personen, die dem
Kindes- und Jugendalter bereits entwachsen sind, wie beispielsweise Frau
Bauer, kleiner und eventuell machtloser fuhlt. Anscheinend findet sie dies
»[a]ber« nicht so schlimm. An Olivias Einwand schlieRen mit der Konjunktion
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»wie« vermutlich eine oder mehrere Beispiele an, die der Veranschaulichung
eines vorher genannten Begriffs dienen kénnen. Als Vergleichsbeispiel wahlt
Olivia ihre (»meine«) Eltern. Wie Frau Bauer sind auch Olivias Eltern vermutlich
»grofler und alter« als sie selbst »und dann kann man ruhig der Chef sein«. Das
Verb »kann« kdnnte dann auf eine Berechtigung verweisen, die es den Perso-
nen, die »grofder und alter« sind, erlaubt, sich in bestimmter Art und Weise als
»Chef« zu verhalten. Somit scheint es schlie3lich fur Olivia in Ordnung zu sein,
dass ihre, durch Wahlmdoglichkeiten eingeschrankte Selbstbestimmung von
Pflichtzuschreibungen alterer und groRerer Personen eingegrenzt wird. Dies
kénnte interpretationsanalytisch dafiir sprechen, dass sie es von zu Hause ge-
wohnt ist, fremdbestimmt zu werden. Daraus folgert sie, dass dieses Verhaltnis
zwischen Erwachsenen und Kindern allgemeingliltig ist und relativiert demnach
das bestimmende Verhalten von Frau Bauer. Es sind also die Grof3en, die Ent-
scheidungen im Unterricht treffen. Scheinbar kann Olivia namlich nur vor Unter-
richtsbeginn vollkommen partizipative Prozesse erleben und ausfiihren, indem
sie viel selbst entscheiden kann. Anzunehmen ist allerdings auch, dass es sich
bei der verbindlichen Festlegung des Morgenkreises im Setting des Unterrichts
um das Stattfinden maoglicherweise ritualisierter Ablaufe handelt, die einer
Struktur im Unterricht dienen sollen, da dieser eine zusatzliche Sozialform dar-
stellt, die neben der Wochenplanarbeit stattfindet und nicht darin integriert wer-
den kann. Der Morgenkreis setzt also voraus, dass alle Kinder gleichzeitig teil-
nehmen.

Szene 6: Frau Miuller ist mit den Zweitklasslern der Stérche fiur den Mathe-
matikunterricht in den Férderraum gegangen.

.Heute bekommst du deinen neuen Wochenplan. Diese Woche gibt es aber
eine Besonderheit, auf die du achten solltest. Du sollst ndmlich zuerst in dei-
ner blauen Mappe arbeiten, also die Arbeitsblatter bearbeiten®, sagt sie der
Klasse.™

In dieser Szene erdffnet eine durch Anflihrungszeichen gekennzeichnete di-
rekte Rede einer noch unbestimmten Person die Sequenz. Die direkte Rede
wird von dem Adverb »[h]eute« eingeleitet. Am gegenwartigen Tag, der also
gerade ablauft, erhalt vermutlich jemand von jemand anderem (»bekommst
du«). Das Pronomen »du« kann auf eine Anrede an verwandte oder vertraute
(Einzel-)Personen und an Kinder verweisen. Aus der Einfihrung geht hervor,
dass sich im Forderraum Frau Miller und die Zweitklassler der Stérche befin-
den, weshalb gedeutet werden kann, dass mit dem Pronomen die Kinder, also

4 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP S1“ zu finden.
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die Zweitklassler, gemeint sein kdnnten und diese somit etwas von jemand an-
derem bekommen. Das Possessivpronomen »deinen« kann an dieser Stelle die
Interpretation nahelegen, dass jedes Kind (»du«) etwas ihm Zugehoriges be-
kommt. Dieses jedem Kind Zugehdrige scheint ein »neue[r] Wochenplan« zu
sein. Dabei drickt das Adjektiv »neuen« vermutlich den Zustand einer Sache
aus, die erst vor kurzer Zeit hergestellt wurde. Scheinbar wurde also der »Wo-
chenplan« fir den aktuellen Zeitpunkt neu erstellt, ist somit anders als zuvor
und eventuell mit anderen Aufgaben versehen. Jedes Kind bekommt scheinbar
einen eigenen, ihm zugehdrigen Wochenplan, der anschlie3end erlautert wird,
denn »[d]iese Woche gibt es aber eine Besonderheit«. Innerhalb der nachsten
sieben Tage (»[d]iese Woche«) existiert (»gibt es«) vermutlich im Wochenplan
ein besonderes Merkmal (»Besonderheit«), dem vermutlich jedes einzelne an-
wesende Kind (»du«) Beachtung und Aufmerksamkeit schenken soll (»auf die
du achten solltest«). Die wiinschenswerte Aufforderung, auf die noch unbe-
kannte Besonderheit Ricksicht zu nehmen, driickt eine Erwartungshaltung der
Person aus, die dies den Kindern mitteilt. Im Anschluss daran kdnnte zu vermu-
ten sein, dass die Besonderheit konkreter beschrieben wird oder die Kinder, die
auf die Besonderheit achten sollten, darauf in Form eines Einwandes oder einer
Zustimmung Bezug nehmen. Ein Anschluss erfolgt, indem die direkte Rede
noch nicht beendet ist und somit scheinbar die auftraggebende Person ihren
Wunsch verdeutlicht. Jedes Kind hat dann scheinbar den verpflichtenden den
Auftrag (»[d]u sollst«), etwas Bestimmtes im Rahmen der Besonderheit zu tun.
Das anschlieRende Adverb »namlich« driickt an dieser Stelle eine nachgestellte
Begriindung fiir die vorherige Aussage aus, namlich dass sich jedes Kind primar
(»zuerst«) mit seiner eigenen (»deiner«) »blauen Mappe« beschéaftigen soll
(»sollst [...] arbeiten«). Das Adverb »zuerst« deutet dann auch darauf hin, dass
es mehrere Aufgaben gibt, aber diese als erste zu bearbeitende Aufgabe vor-
gegeben wird. Unklar ist an dieser Stelle, was die Mappe in der Farbe blau ist
und mit was sie geflllt ist. Zu vermuten ware, dass jedes Kinder eine eigene
aufklappbare Hiille zur Aufbewahrung von Akten, Briefen oder Arbeitsblattern
besitzt. Da aus der Einflhrung hervorgeht, dass diese Sequenz wahrend des
Mathematikunterrichts stattfindet, kann die Interpretation naheliegen, dass die
Farbe blau vermutlich das Fach Mathematik reprasentiert und somit sind im Set-
ting des Unterrichts keine Akten oder Briefe zu erwarten, sondern die Mappe
dient scheinbar der Aufbewahrung von Mathematikarbeitsblattern. Im anschlie-
Renden Nebensatz bestatigt sich die zuletzt genannte Vermutung, da die auf-
traggebende Person konkretisiert, dass »also die Arbeitsblatter« zu erledigen
sind (»bearbeiten«). Mit dem anschlieRenden, oben gesetzten, Anflihrungszei-
chen wird dann das Ende der angefihrten Rede markiert. Im Anschluss wird
auch auf die Person verwiesen, die diese Rede »der Klasse, also den Kindern
beziehungsweise den Zweitklasslern, vorgetragen hat (»sagt«). Allerdings
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bleibt »sie« an dieser Stelle noch immer unbekannt. Durch das Pronomen »sie«
wird lediglich klar, dass es sich um eine Person weiblichen Geschlechts handeln
muss. Zu vermuten ware, dass es sich dabei um Frau Mdller, die in der Einfiih-
rung erwahnt wird, handelt. Diese als Anrede verwendete Bezeichnung flr eine
weibliche und erwachsene Person legt die Interpretation nahe, dass es sich im
bekannten Setting des Unterrichts um die Lehrerin im Mathematikunterricht
handelt. Somit verdeutlicht diese Sequenz, dass den Kindern eine scheinbar
verpflichtende Erwartungshaltung der Lehrkraft vorgeschrieben wird, die nicht
umgangen werden sollte. Scheinbar wird es deshalb in der gegenwartigen Wo-
che nicht relevant sein, was die Kinder fir Winsche im Mathematikunterricht
auldern, da die Erwartung einen Wunsch darstellt, der bestenfalls dementspre-
chend ausgefuhrt werden soll. Da Frau Bauer selbst diese Situation jedoch als
»Besonderheit« ankindigt, scheint es uniblich zu sein, dass den Kindern eine
Reihenfolge bei der Bearbeitung des Planes vorgegeben wird oder aber, dass
normalerweise nicht die gleiche Aufgabe, also Mathe, wie heute als erstes ge-
macht werden muss.

Szene 7: Wahrend der Arbeitszeit sitzen Sarah, Lotta und Lena an einem
Tisch.

»3arah, du darfst Seite 8 noch nicht machen®. Frau Wolf bekommt das Ge-
sprach der beiden Madchen mit und kommt zu Sarah. Sie sagt ihr, dass sie,
wenn sie mochte, auch dort weiterarbeiten kann und sagt zu Lotta anschlie-
Rend, dass sie fir sich selbst entscheiden kann, aber nicht fir andere, was
zu tun ist."®

Die Szene wird durch eine an Sarah adressierte (»Sarah, du«) Aussage von
einer unbekannten Person erdffnet. Aus der Einflhrung geht hervor, dass diese
Person entweder Lotta oder Lena sein kann. Laut der aussagenden Person hat
Sarah scheinbar nicht die Erlaubnis (»darfst [...] noch nicht«), etwas zu tun
(»machen«). Unklar ist jedoch, worum es geht und in welcher Beziehung die
beiden Personen zueinanderstehen. Anzunehmen ist aufgrund der Einfihrung,
dass es sich bei den beiden Akteuren um Mitschilerinnen handelt, da sie wah-
rend der Arbeitszeit, also scheinbar wahrend des Unterrichts, an einem Tisch
sitzen. Das Adverb »noch« kann an dieser Stelle ausdriicken, dass das Bear-
beiten von »Seite 8« nach der Uberzeugung des Sprechers oder der Sprecherin
nicht gegenwartig ist, aber es irgendwann zu gegebener Zeit eintreten wird,
wenn die Erlaubnis von einer anderen Person gegeben ist. Bei dieser Situation
sind vermutlich auch nicht nur Sarah und eine andere Person anwesend, denn

5 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP L2“ zu finden.
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auch »Frau Wolf bekommt das Gesprach der beiden Madchen mit«. Frau Wolf,
die aufgrund der Anrede eine weibliche und erwachsene Person zu sein scheint
und somit vermutlich die Lehrerin ist, nimmt also das Gesprach wahr bezie-
hungsweise hort es moglicherweise unbeabsichtigt, obwohl es aufgrund der
personlichen Anrede an Sarah wahrscheinlich nicht fir sie bestimmt ist. Die an-
schlieRende Konjunktion »und« kennzeichnet vermutlich eine weiterflihrende
Handlung von Frau Bauer, die an die vorherige anknupft. Was folgt, ist ein wei-
terer Handlungsablauf, indem Frau Wolf »zu Sarah [kommt]«. Frau Wolf bewegt
sich also auf ein Ziel, welches Sarah zu sein scheint, hin. Was Frau Wolf im
Anschluss von oder bei Sarah mdchte, bleibt unklar. Es ist vorstellbar, dass sie
ihre Meinung zu dem Gesprach der beiden Madchen aufiern oder sie diesem
aus nachster Nahe zuhéren moéchte. Der anschlielende Ausdruck »[s]ie sagt
ihr« deutet dann auf die zuerst genannte mégliche Lesart hin. Das Pronomen
»[s]ie« steht fir ein weibliches Substantiv, das eine bereits bekannte Person
oder Sache bezeichnet, weshalb vermutlich von Frau Wolf die Rede ist, da sie
in der vorausgegangenen Handlung der Hauptakteur war. Scheinbar artikuliert
sie anschlieBend verschiedene Worter und Satze (»sagt«), sodass Sarah
(»ihr«), auf welche sich Frau Wolf hinbewegt hat, diese versteht. Inhaltlich geht
es bei Frau Wolfs Aussage darum, dass flr Sarah die Mdglichkeit besteht
(»kann«), »auch dort weiter[zu]arbeiten«, sofern der Wunsch danach bei ihr be-
steht (»wenn sie mdéchte«). Das Adverb »dort« kennzeichnet vermutlich einen
bestimmten Platz oder eine Stelle, von der bereits vorher die Rede war. Inter-
pretationsanalytisch kann an dieser Stelle anhand der vorangegangenen Hand-
lung vermutet werden, dass es sich um »Seite 8« in einem Heft, Buch oder
Ahnlichem von Sarah handelt, denn an dieser Stelle weiterzuarbeiten, wurde ihr
anfangs von einer anderen Person untersagt. Aus diesem Grund scheint es ein
logischer Anschluss zu sein, dass Frau Wolf Sarah nun die Erlaubnis gibt, »auch
dort weiter[zu]arbeiten«. Das Partikel »auch« bekraftigt dahingehend diese Aus-
sage. An dieser Stelle wird nun rickwirkend die Lesart unterstitzt, dass das
Bearbeiten von »Seite 8« irgendwann spater zu gegebener Zeit eintreten wird,
denn die Erlaubnis dazu wird hier von Frau Wolf gegeben. Die anschlieRende
Konjunktion »und« verweist dann vermutlich auf eine Weiterflihrung der Aus-
sage oder deutet auf einen anderen Anschluss hin. Was folgt, ist eine an das
zuvor Gesagte ankniipfende Aussage zu Lotta (»und sagt zu Lotta anschlie-
Rend«). Die anschlieRende Konjunktion »dass« leitet vermutlich die Begriin-
dung ein, weshalb Frau Wolf etwas zu Lotta sagt. Die zwei aneinandergereihten
Verben (»entscheiden kann«) geben Lotta vermutlich zu wissen, dass fir »sie«
die Mdglichkeit besteht (»kann«), endgultig »fur sich selbst« klaren zu kdnnen
(»entscheiden«), »was zu tun ist«. Das heif3t also vermutlich flir Lotta, dass sie
ausdrucklich nur dartber ein Urteil fallen kann, wenn Dinge gemeint sind, die
ausschlieBlich ihre eigene Person und niemand oder nichts anderes betreffen.
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Bestarkt wird diese Lesart, als von Frau Wolf durch einen Nebensatz einge-
schoben wird, dass Lotta »aber nicht flir andere« Entscheidungen treffen darf.
SchlieRlich wird in dieser Szene deutlich, dass eine vermeintliche Mitschilerin
von Sarah wahrend der Arbeitszeit im Unterricht ein wenig zur Einschrankung
von Sarahs Freiraum beizutragen versucht beziehungsweise diese auf beste-
hende Grenzen hinweisen mochte. Das Verhalten der Mitschilerin kann dann
als eine Art Uberwachung angesehen werden, die Sarahs Selbstbestimmung
negativ beeinflusst. Erst als sich Frau Wolf in das Gesprach einschaltet und
darauf verweist, dass sich jede einzelne Person vordergriindig um eigene An-
gelegenheiten kimmern sollte, scheint Sarah der Freiraum fir Selbstbestim-
mung wieder zurlickgegeben zu werden.

Szene 8: Frau Bauer steht vor der Tafel mit Blick zur Klasse. Die Kinder sitzen
an ihren Platzen.

,Mein Vorschlag ist folgender: Wir arbeiten bis 12 Uhr am Wochenplan und
zwar da, wo ihr denkt, dass es gut ist weiterzumachen. Egal ob Mathe oder
Deutsch, sucht euch das aus, was ihr fir eine gute Idee haltet”, sagt Frau
Bauer [...]."°

Die Szene wird durch einen »Vorschlag« von einer unbestimmten Einzelperson
ertffnet (»[m]ein«). Aus der Einleitung geht hervor, dass entweder Frau Bauer
diese sein kdnnte oder eine Person aus der Gruppe der Kinder. Interpretations-
analytisch kann jedoch angebracht werden, dass Frau Bauer die Einzelperson
sein konnte, denn sie steht mit Blick zur Klasse vor der Tafel und deshalb spricht
sie vermutlich dieser in der erwahnten Haltung eine Empfehlung ihres Plans
aus. Das anschlielRende Adjektiv »folgender« bezieht sich auf den Vorschlag
und deutet darauf hin, dass dieser vermutlich im Anschluss konkretisiert wird.
Was folgt, ist ein Doppelpunkt, welcher diese Lesart bestarkt, da er der Ankiin-
digung von Aufzahlungen, Zusammenfassungen oder Folgerungen dienen
kann. Frau Bauers Vorschlag wird also scheinbar genauer definiert, indem sie
ihre Gedanken zu einer bestimmten Handlung an sich selbst und mehrere an-
dere Personen (»wir«) herantragt. Sie sieht fur ihren Plan vor, dass sich die
genannte Gruppe von scheinbar anwesenden Personen korperlich oder geistig
betatigt (»arbeiten«). Die Tatigkeit des Arbeitens wird durch die Praposition
»bis« dann vermutlich zeitlich eingegrenzt, da sie die Beendigung eines Zeitab-
schnitts angibt. Im Anschluss erfolgt eine weitere Konkretisierung des Vor-
schlags, indem die Arbeit »am Wochenplan« benannt wird. Die anschlieRende
Konjunktion »und« leitet in Verbindung mit dem Adverb »zwar« dann scheinbar

6 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T2“ zu finden.
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eine weitere Erlauterung zu der unmittelbar zuvor getatigten Aussage ein. In
diesem Zusammenhang soll scheinbar an der Stelle (»da«) weitergearbeitet
werden, »wo ihr denkt, dass es gut ist weiterzumachen«. Das Pronomen »ihr«
kann hier als Anrede an vertraute Personen verstanden werden, also an Perso-
nen, die man duzt. Aus diesem Grund konnten damit die anwesenden Kinder
gemeint sein, zu denen Frau Bauer vermutlich ihren Vorschlag ausspricht. Frau
Bauer selbst schlielt sich an dieser Stelle demnach nicht mehr wie anfangs
analysiert mit in die Tatigkeit ein. Die Kinder sollen also scheinbar an der Stelle
mit der Arbeit fortfahren, an der sie selbst der Meinung sind, dass es geeignet
ist. Das daran anschlieRende Adjektiv »[e]gal« bestarkt die Lesart, dass die Kin-
der selbst entscheiden kdnnen, denn fir Frau Bauer ist es vermutlich gleichgil-
tig, »ob Mathe oder Deutsch« gemacht wird. Die von Frau Bauer in Schiler-
sprache verwendeten Begriffe »Mathe« und »Deutsch« legen auch an dieser
Stelle die Interpretation nahe, dass sie zu den anwesenden Kindern spricht. Die
in ihrem Vorschlag enthaltene Konjunktion »oder« kennzeichnet diese zwei
Méglichkeiten, die den Kindern zur Wahl stehen, wobei anzunehmen ist, dass
sie sich fur eine einzige davon entscheiden mussen. Dies wird zudem durch das
anschlieBende Verb »sucht [...] aus« bestarkt, da sich vermutlich die Kinder
(»euch«) etwas aus der vorgeschlagenen Menge, also »Mathe oder Deutsch,
wahlend heraussuchen sollen, denn der Imperativ des Verbs kennzeichnet eine
Befehlsform, mit der in der Regel eine Aufforderung oder eine Bitte ausgedriickt
wird. Demnach sollen sich die Kinder im Anschluss scheinbar dasjenige (»das
[...], was«), wovon im vorherigen Satz die Rede war, aussuchen, welches fir
sie eine Art Leitbild darstellt und letztendlich ihr Denken und Handeln bestimmt
(»was ihr fUr eine gute Idee haltet«). Der Ausgang der Szene deutet darauf hin,
dass die zu Beginn getatigte Annahme bezuglich der Person, die den Plan vor-
schlagt, stimmt, denn die direkte Rede wurde von Frau Bauer artikuliert (»sagt
Frau Bauer«). SchlieRlich kann anhand dieser Szene vermutet werden, dass
den Kindern im Rahmen des Settings der Wochenplanarbeit dann Freirdume
gewahrleistet werden, sobald es von der Lehrkraft Frau Bauer gewillt wird. An-
derenfalls kann hier die Lesart angebracht werden, dass diese Freirdaume
grundsatzlich bestehen, aber dies nochmals hervorgehoben beziehungsweise
offiziell legitimiert werde soll. Sie auert einen Vorschlag, der aus zwei zu wah-
lenden Moglichkeiten eine verpflichtende Tatigkeit enthalt. Dies kann jedoch
auch so verstanden werden, dass Frau Bauer den Kindern lediglich eine Orien-
tierung geben mdchte, damit diese innerhalb des gewahrleisteten Freiraums
keine Uberforderung verspiiren. Den Kindern wird demnach Selbstbestimmung
in dem Moment ermdglicht, wenn es die Lehrperson zulasst.
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Szene 9: Im Foérderraum sitzen Milla und Olivia an einem Tisch und bearbei-
ten Aufgaben aus ihrem Wochenplan.

.Was ist los Olivia? Was moéchtest du jetzt machen?®, fragt Sandra sie. ,Ei-
gentlich lieber Mathe, aber Milla hat gesagt Deutsch*, antwortet Olivia Sandra
zbgerlich. Sandra antwortet Olivia daraufhin: ,Was Milla dir zu deinem Wo-
chenplan sagt, muss dich nicht interessieren. Hor auf dich selbst, weil du
weildt glaube ich am besten, wie du deinen Wochenplan abarbeiten kannst.

[.J7

Die einleitende Frage an Olivia ertffnet die Szene und kann als Bitte an sie von
einer unbestimmten Person aufgefasst werden. Olivia wird aufgrund der logi-
schen Konsequenz einer Frage vermutlich darum gebeten oder aufgefordert,
eine Antwort auf ihre aktuelle Lage zu geben, da eventuell etwas geschehen ist,
das sie in eine bestimmte Lage versetzt haben kénnte (»Was ist los Olivia?«).
Was folgt, ist jedoch keine Antwort von Olivia, sondern eine weitere Frage durch
die unbekannte Person. Ein zweites Mal kann somit die Bitte oder Aufforderung
an Olivia gerichtet sein, dass sie eine Antwort darauf gibt, was sie gerade gerne
machen wirde (»Was mochtest du jetzt machen?«). Durch das Verb »moch-
test« wird vermutlich von Olivia (»du«) erwartet, dass sie das artikuliert, »[w]as«
sie in diesem Augenblick (»jetzt«) wiinscht zu tun (»machen«). Die direkte Rede
der noch immer unbekannten Person wird daran anschlieRend mit dem oben
gesetzten Anflihrungszeichen beendet. Nachfolgend wird dann auch auf die
Person verwiesen, die diese beiden Fragen an Olivia gerichtet hat (»fragt
Sandra sie«). Dabei handelt es sich also um Sandra, dem Namen zufolge ver-
mutlich um eine weibliche Person. Allerdings bleibt unklar, in welcher Beziehung
Sandra und Olivia zueinanderstehen, da dies auch nicht aus der Einfiihrung
hervorgeht. Anzunehmen ware, dass Sandra nicht die Lehrerin von Olivia ist,
da sie mit Vornamen angesprochen wird, aber eine weitere erwachsene Person
im Klassenraum sein konnte, die Olivia nach ihrem aktuellen Stand im Unterricht
zu fragen scheint, um ihr moglicherweise helfen zu kénnen oder aus reinem
Interesse. Im Anschluss daran folgt eine direkte Rede, die durch die unten ge-
setzten Anflhrungszeichen eingeleitet wird. Olivia gibt scheinbar als Antwort
auf Sandras Fragen zu verstehen, dass vermutlich sie selbst »[eligentlich lieber
Mathe« machen mochte. Das Partikel »[eligentlich« kann an dieser Stelle einer
vorwurfsvollen AuRerung kennzeichnen, die entweder an Sandra gerichtet ist
oder an eine andere, dritte Person. Olivia zieht es nebenbei bemerkt (»eigent-
lich«) also vor, etwas fir das Unterrichtsfach Mathematik zu arbeiten, jedoch
driickt die anschlieRende Konjunktion »aber« einen Gegensatz aus, der ihren

7 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T4 zu finden.
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eigenen Erwartungen scheinbar nicht entspricht. Olivia zieht daflir eine andere
Person, namlich »Milla«, heran, um Sandra klarzumachen, dass sie gesagt hat,
dass Olivia vorzugsweise etwas fur das Fach Deutsch machen solle (»aber Milla
hat gesagt Deutsch«). An dieser Stelle ist sich Olivia vermutlich selbst nicht si-
cher, ob sie auf ihr eigenes Geflihl héren sollte oder auf Millas Ratschlag. Dem-
nach deutet sowohl das Adverb »eigentlich« als auch die Konjunktion »aber«
auf einen Zwiespalt Olivias hin. In welcher sozialen Beziehung sich Milla und
Olivia gegenuberstehen, bleibt jedoch unklar. Aufgrund der in der Einflihrung
beschriebenen Ausgangssituation, dass Milla und Olivia an einem Tisch im For-
derraum sitzen und Aufgaben aus ihrem Wochenplan bearbeiten, liegt die Inter-
pretation nahe, dass die beiden Madchen Mitschilerinnen sind. Olivias Unent-
schlossen- oder auch Unsicherheit gegeniber Millas Ratschlag wird ebenso
dadurch verstarkt, dass sie Sandra »zdogerlich« eine Antwort gibt (»antwortet
Olivia Sandra zogerlich«). Zu vermuten ware im Anschluss, dass Sandra da-
raufhin eine fur Olivia ermunternde Aussage treffen kénnte oder sich die dritte
anwesende Person Milla einklinkt. Was folgt, ist eine Antwort von Sandra an
Olivia (»Sandra antwortet Olivia daraufhin«). Das anschlieBende Satzzeichen
des Doppelpunktes verweist auf eine Anklindigung direkter Rede von Sandra
an Olivia. Sie gibt ihr zu wissen, dass dasjenige, »[w]as Milla« zu dem Wochen-
plan, der Olivia gehort (»deinem«), »sagt«, nicht relevant fir sie sein muss
(»muss dich nicht interessieren«). Olivia soll deshalb vermutlich das machen,
was fur sie selbst wichtig oder nitzlich zu sein scheint, ohne auf einen eventuell
von aullen kommenden Zwang anderer zu horen. Mit der Aufforderung »[h]6r
auf dich selbst« wird diese Lesart bestarkt, da sich Olivia nicht nach den Worten
anderer richten sollte, sondern auf ihre eigenen Worte, Gefiuihle oder Gedanken.
Durch die anschlieRende Konjunktion »weil« wird zudem eine vermutlich be-
grindende oder erlauternde Aussage eingeleitet, die sich auf die vorherige Aus-
sage bezieht. Sandra nimmt an (»glaube ich«), dass Olivia (»du«) in hochstem
Male Uber das beste Kenntnis dartber verfiigt (»du weil3t [...] am besten«), auf
welche Art und Weise oder mit welchen Mitteln (»wie«) sie imstande ist, ihren
(»deinen«) Wochenplan durch die Tatigkeit des Arbeitens zu Ende bringen und
erledigen zu kénnen (»abarbeiten kannst«). SchlieRlich wird anhand dieser
Szene deutlich, dass Olivias Mitschulerin Milla ihren eigentlichen Wunsch, Ma-
the machen zu wollen, verbal einschrankt. Sie tragt also malRgeblich dazu bei,
Olivias Freiraum zu reduzieren, indem ihr Verhalten als eine Art Uberwachung
angesehen werden kann, die Olivia hinsichtlich einer selbstbestimmenden Ent-
scheidung negativ beeinflusst. Moglich ist auch, dass Milla Olivia nicht bewusst
eingeschrankt hat. Vielleicht hat Milla auch lediglich gemeint, dass sie selbst
jetzt Deutsch macht, ohne zu verlangen, dass sich Olivia anschlie3t. Anzuneh-
men ist dann, dass sich Olivia méglicherweise nun nicht zwischen den Freirau-
men entscheiden kann, also ob sie lieber eigenstandig ihre bevorzugte Aufgabe
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macht oder aber mit Milla zusammen an der anderen Aufgabe arbeitet. M6g-
licherweise sind sie befreundet, sodass die Zusammenarbeit fir sie ebenso ver-
lockend ist, wie die Matheaufgabe und sie sich deshalb nicht entscheiden kann.
Abschliel3end scheint Olivia dhnlich wie in Szene 7 dann erst eine erwachsene
Person den Freiraum zuriickzugeben oder aber Olivia ist durch den Freiraum,
an den sie erinnert wurde, noch immer lberfordert, sich zu entscheiden.

In zusammengefasster Form lassen sich mittels der analysierten Szenen fol-
gende Annahmen treffen, inwiefern Partizipation im Rahmen der Wochenplan-
arbeit auf inhaltlicher Ebene stattfindet:

Einerseits gibt es bei Partizipationsprozessen zu Uberwaltigende Hinder-
nisse, die der tatsachlichen Ausfihrung im Wege stehen: Machtverhalt-
nisse sowie unterschiedliche Verpflichtungen. Partizipationsgedanken
der Kinder werden dahingehend meist durch das Einwirken anderer Per-
sonen in den Hintergrund gedrangt (Szenen 1-7 und 9). Spricht ein Kind
dennoch den Wunsch aus, etwas Bestimmtes durchfiihren zu wollen, wird
dies nicht akzeptiert (Szenen 1 und 2). Die Machtunterschiede werden
dabei in allen Szenen vor allem auf sprachlicher Ebene ausgetragen, in-
dem befehlsartige Verben wie miissen und sollen von anderen Personen
gegenuber den Kindern Verwendung finden. Durch solche Interaktionen
werden mdgliche Freirdume fur Selbst- und Mitbestimmung der Kinder
eingeschrankt oder erst gar nicht zugelassen. In diesem Zusammenhang
erfolgt Fremdbestimmung auch oft, wenn sowohl Kinder als auch Lehr-
personen aufgrund der Stundentafel zu etwas Bestimmtem verpflichtet
sind (Szene 2) oder aufgrund padagogischer Malnahmen anderen, fir
den Unterrichtsablauf wesentlichen, Bereichen Beachtung schenken
(Szene 5). In anderen Situationen kdnnen diese genannten Hindernisse
Uberwunden werden, da die Machtunterschiede wahrend des Unterrichts
akzeptiert werden (Szene 5).

Andererseits existiert auf inhaltlicher Ebene die Herausforderung des Er-
laubnisses, welches der tatsachlichen Ausfiihrung von Partizipationspro-
zessen zugrunde liegt. Man kénnte an dieser Stelle auch annehmen, dass
eine Art sozialer Druck vorliegt oder ein Gruppenzwang besteht, da die
Kinder teilweise durch Dritte ihre eigentlich vorhandene Freiheit berauben
beziehungsweise sich darin verunsichern lassen. In unterschiedlichen Si-
tuationen findet Selbst- und Mitbestimmung statt, welche anschlief’end
durch eine andere, meist ungefahr gleichaltrige Person unterbunden wird,
um letztendlich wieder durch eine dritte, meist erwachsene Person erlaubt
zu werden (Szenen 7 und 8). Dadurch werden den Kindern genommene
Freirdume zurtickgegeben, die sie zu aktiven Beteiligten werden lassen.
Ihre eigenen Winsche finden dann insofern Beachtung, dass ihre
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Meinung gehort und akzeptiert wird, sodass sie nach ihrem Willen han-
deln kdnnen (Szene 7-9). Die gewahrleisteten Freirdume kdnnen an die-
ser Stelle dennoch thematisch eingegrenzt sein (Szene 9).

Schlielich ist anzunehmen, dass Selbst- und Mitbestimmung auf inhaltlicher
Ebene im Rahmen der Wochenplanarbeit meist nur in eingeschrankter Form
oder gar nicht moglich sind. Entweder wird den Kindern verpflichtend vorgege-
ben oder befohlen, etwas Bestimmtes aus dem Wochenplan zu tun — wobei
anhand der Sequenzen nicht hervorgeht, ob die Kinder eventuell im Voraus den
gesamten Wochenplan mit der Lehrkraft gemeinsam aufgestellt haben und sich
nun lediglich daran halten sollen —, den Kindern wird erst nach einer Einschran-
kung durch Dritte ein gewisser Freiraum gewahrleistet oder ihnen wird eine
winschenswerte Orientierung gegeben, um innerhalb der Freirdume nicht tber-
fordert zu sein.

6.4.2 Organisatorische Ebene

Neben der zuvor analysierten inhaltlichen Ebene sei fur die Untersuchung von
Partizipationsprozessen im Rahmen der Wochenplanarbeit ebenso die von
Wagner (1979, S. 175ff.) definierte Offenheit in der Organisationsform als we-
sentlich zu betrachten. Innerhalb dieser organisatorischen Ebene werden ins-
besondere die zeitliche Organisation aller Beteiligten im Unterricht sowie eine
Offenheit bezlglich der Sozialformen und des Materials in den Blick genommen
(vgl. Wagner 1979, S. 175ff.). Fur die padagogische Arbeit lasse sich eine sol-
che organisatorische Offenheit in Verbindung mit Selbst- und Mitbestimmung
auch laut Lohrenscheit (2010, S. 201) nicht als einmaliges Unterrichtsthema im-
plementieren, da den Kindern in der Schule generell eine umfassende Beteili-
gung gewahrleistet werden solle. Durch den folgenden Analyseschwerpunkt,
der sich ebenso rickschlielRend auf Basis der Textausschnitte entwickelt hat,
soll somit auf einer weiteren Ebene sequenzanalytisch untersucht werden, ob
Kinder tatsachlich solche organisatorisch bedingten, partizipativen Beteili-
gungsprozesse wahrend der Arbeit mit dem Wochenplan wahrnehmen kénnen,
sodass diesbezliglich der Aspekt der unmittelbaren Betroffenheit des Subjektes
angesprochen wird (Fatke 2007, S. 25).
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Szene 10: Sandra, die Sozialpadagogin, ist alleine mit den Kindern der Tiger-
klasse im Klassenraum. Die Kinder arbeiten an ihren Wochenplanen.

,Mdchte jemand die Fluselwusel-Kartei'® mit mir zusammen machen?“ Nike
sagt sofort, dass sie gerne mit ihm zusammenarbeiten mochte. Sandra unter-
bindet dies im selben Augenblick und gibt den beiden daraufhin zu wissen,
dass man die Fluselwusel-Kartei auch super alleine machen kann.?

Eroffnet wird die Szene durch eine in direkter Rede gekennzeichnete Frage von
einer unbestimmten Person (»mir«) an »jemand« anderen. Hierbei kann die
Frage als Bitte verstanden werden, ob eine bestimmte, nicht naher beschrie-
bene Person, die der sprechenden Person jedoch vermutlich bekannt ist (»je-
mand«) in Zusammenarbeit mit der Sprecherin oder dem Sprecher der Tatigkeit
des Ausfluhrens der Fluselwusel-Kartei nachgehen mdchte (»mit mir zusammen
machen«). Die Sprecherin oder der Sprecher hat also ein an jemanden gerich-
tetes Anliegen, welches auch als Wunsch verstanden werden kann (»mochte«),
sodass sie die beschriebene Tatigkeit vermutlich nicht fur sich allein machen
muss. Zu interpretieren ware an dieser Stelle zudem, dass aus dem Wochen-
plan beziehungsweise der eventuellen Aufgabenstellung hervorgeht, dass es
vorgegeben ist, die Fluselwusel-Kartei in einer von der Einzelarbeit abweichen-
den Sozialform zu bearbeiten. Aus der Einfiihrung geht hervor, dass es sich bei
einer der unbestimmten Personen entweder um Sandra handeln kann oder um
eines der Kinder aus der Tigerklasse. Anzunehmen ist deshalb, dass entweder
Sandra alle Kinder oder nur eines der Kinder der Tigerklasse fragt, mit ihr zu-
sammen die Fluselwusel-Kartei zu machen oder anderenfalls ein Kind allen an-
deren Kindern oder einer Teilgruppe diese Frage stellt. Im Anschluss an die
Frage gibt »Nike« ohne zeitliche Verzégerung (»sofort«) mindlich zu verstehen
(»sagt«), »dass sie gerne mit ihm zusammenarbeiten mochte«. Zunachst lasst
sich hier interpretationsanalytisch anschlieen, dass es sich bei der Person,
welche die Frage, die die Szene erdffnet hat, gestellt hat, um eine mannliche
Person handelt, denn das Pronomen »ihm« verweist auf den Dativ von ,er’ und
steht somit fir ein mannliches Substantiv. Aus diesem Grund ist die Lesart aus-
zuschliel3en, dass mit der die Frage stellenden Person entweder Sandra ge-
meint ist oder weibliche Kinder der Tigerklasse gemeint sind. Demnach ist
scheinbar klar, dass ein Junge der Tigerklasse die Frage an alle im Raum an-
wesenden Personen stellt, wovon eine vermutlich Nike ist. Nike gibt dem Jun-
gen zu verstehen, dass sie mit freudiger Bereitwilligkeit (»gerne«) aktiv an der
von ihm beschriebenen Tatigkeit beteiligt sein méchte (»mit ihm«) und sie

8 Bezeichnung fiir eine Aufgabenkartei im Mathematikunterricht zu Orientierung auf der 100er Tafel
und im Zahlenraum bis 100.
9 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T3“ zu finden.
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deshalb zur Bewaltigung diesbezulglicher Aufgaben vermutlich bereit ist, ge-
meinsame Anstrengungen zu unternehmen (»zusammenarbeiten«). Durch das
Verb »mdchte« bestarkt Nike ihre freudige Bereitwilligkeit, da sie sich nach
Méoglichkeit das Ausflihren der Zusammenarbeit mit dem Jungen wiinscht. Das
an Nikes Aussage anschlieRende Satzzeichen des Punktes lasst vermuten,
dass Nikes Antwort auf die Frage des Jungen an dieser Stelle beendet ist oder
sie diese weiter ausfuhrt. Was folgt, ist eine Beteiligung von »Sandra« an der
Interaktion, die zwischen Nike und dem Jungen bereits im Gange ist (»Sandra
unterbindet dies«). »[I]m selben Augenblick«, also im aktuell gegenwartigen Mo-
ment, dessen Zeitraum scheinbar von sehr kurzer Dauer ist, verhindert Sandra
»dies« durch bestimmte MaRnahmen, damit die Tatigkeit scheinbar nicht voll-
zogen werden kann. Durch das Pronomen »dies« nimmt Sandra auf etwas Be-
zug, das vermutlich in einem vorangegangenen Satz bereits genannt wurde.
Anzunehmen ist deshalb, dass Sandra die Zusammenarbeit von Nike und dem
Jungen unterbindet. Die anschlieRende Konjunktion »und« deutet auf eine Auf-
zahlung, Anreihung oder eine Anknulpfung hin, die der Unterbindung Sandras
folgt. Infolgedessen (»daraufhin«) knupft eine weitere Handlung an Sandras Un-
terbindung an, indem sie vermutlich Nike und den Jungen (»den beiden«) dar-
Uber in Kenntnis setzt (»gibt [...] zu wissen«), »dass man die Fluselwusel-Kartei
auch super alleine machen kann«. Die Konjunktion »dass« kann an dieser
Stelle die Begrindung einleiten, weshalb Sandra die Zusammenarbeit unter-
bunden hat. Das Pronomen »man« deutet in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass eine interindividuelle Feststellbarkeit postuliert wird, die sich scheinbar
stellvertretend auf die in der Interaktion beteiligten Kinder, Nike und einen Jun-
gen, bezieht. Sandras Feststellung, die vermutlich als Begrindung fir ihr Un-
terbinden der Zusammenarbeit dient, bezieht sich also scheinbar auf das
»[M]achen« der »Fluselwusel-Kartei«. Diese Tatigkeit auszufiihren, bedarf nach
Sandra keiner Unterstltzung (»alleine«), da die Tatigkeit hervorragend (»su-
per«) getrennt voneinander, also fir sich getan werden kann. Somit blockiert
Sandra als Erwachsene durch das Unterbinden der Zusammenarbeit — auf-
grund ihrer personlichen Meinung, die Tatigkeit auch ohne Gesellschaft durch-
fihren zu kénnen — den gewillten Freiraum der beiden Kinder flr eine ge-
wlnschte Auswahl der Sozialform.
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Szene 11: Frau Muller steht wahrend des Unterrichts gerade bei Greta.

»LAber zu Hause darf ich mit Buntstiften schreiben. Deshalb macht mir das da
auch Spal3. Hier eigentlich nicht, weil deshalb mache ich das da viel schéner®,
sagt Greta. Frau Muller hockt sich zu Greta und redet mit ihr in einem Flister-
ton, sodass ich es akustisch nicht verstehen kann. Danach nimmt sich Greta
einen Bleistift und schreibt mit einem gelangweilten Blick weiter.?°

Die Szene beginnt mit einer Aussage einer unbestimmten Person. Die einlei-
tende Konjunktion »[a]ber« kann entweder einen Gegensatz zu etwas ausdri-
cken, das vorher bereits erwahnt wurde oder es druckt eine Einschrankung oder
einen Vorbehalt aus, der ebenso auf einen Bezug zu etwas Vorangegangenem
verweist. Die Sprecherin oder der Sprecher will vermutlich mit einer AuRerung
eine moglicherweise andere, von der Meinung einer anderen Person abwei-
chende Auffassung beziiglich einer bestimmten Sache kenntlich machen. Be-
reits zuvor scheint also Uber etwas Bestimmtes geredet worden zu sein, wes-
halb die Aussage wohlmdéglich auf eine vorangegangene Interaktion zwischen
Frau Muller und Greta folgt, die als Personen in der Einfihrung erwahnt wurden.
Es kann dahingehend davon ausgegangen werden, dass es sich bei der erzah-
lenden Person um eine weibliche Person handelt. Das anschlieBende Adverb
»zu Hause« deutet darauf hin, dass die aktuelle Situation, in der sich die Spre-
cherin befindet, gegensatzlich zu ahnlichen Situationen ist, die sie an dem Ort
erfahrt, an welchem sie lebt. Dort ist sie scheinbar dazu berechtigt oder hat die
Erlaubnis (»darf ich«), »mit Buntstiften [zu] schreiben«. Die Sprecherin scheint
also jemandem entgegenzusetzen (»[a]ber«), dass sie »zu Hause« Schriftzei-
chen, Buchstaben, Ziffern oder Ahnliches »mit Buntstiften« verschriftlichen
»darf«. Scheinbar hat sie dort die Erlaubnis, sich ihr Schreibgerat, namlich einen
Stift mit farbiger Mine, auszusuchen und will mit diesem Vorbehalt verdeutli-
chen, dass sie dies gerne an dem Ort machen mdchte, an dem sie sich gegen-
wartig aufhalt. Der Einflhrung ist dahingehend zu entnehmen, dass sich die
Sprecherin gerade im Unterricht befindet. Das Adverb »[d]eshalb« legt darauf-
hin die Interpretation nahe, dass die Sprecherin an die vorherige Aussage eine
weitere Begrindung anschliellen mdchte. Dementsprechend kann nun mit ei-
ner solchen in Form einer Angabe von etwas Bestimmtem als Grund fiir etwas
beziehungsweise einer Ableitung einer Konsequenz des Schreibens mit dem
Buntstift gerechnet werden. Eine Begriindung erfolgt, indem die Sprecherin zu
verdeutlichen versucht, dass ihr »das da auch Spal® macht«. Scheinbar hat sie
an einem zuvor erwahnten Ort (»da«) Freude daran, »das« zu tun. Die Spre-
cherin weist damit vermutlich darauf hin, dass sie zu Hause mehr Vergniigen
an einer bestimmten Tatigkeit hat, weil sie dort mit Buntstiften schreiben darf.

20 Das vollstéandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP S1“ zu finden.
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Ebenso begriindet das Partikel »auch« dahingehend ihre vorangegangene Aus-
sage. Im Anschluss wird die Lesart, dass die Sprecherin einen ortsbezogenen
Gegensatz verdeutlichen mochte, bekraftigt, denn »[h]ier« tut sie scheinbar die
vorher beschriebene Tatigkeit »eigentlich nicht« so gerne. Mit dem Adverb
»nicht« driickt sie an dieser Stelle eine Verneinung aus, weshalb sie an dem
Ort, an welchem sie sich gerade befindet (»hier«), also wahrend des Unterrichts
in der Schule, scheinbar nicht dieselbe Freude beim Schreiben versplirt, wie an
dem anderen Ort, ndmlich »zu Hause«, an dem sie mit Buntstiften schreiben
darf. Aufgrund der anschlieRenden Konjunktion »weil« wird dann vermutlich
eine weitere Erlauterung dieser Aussage eingeleitet. Eine Begrindung erfolgt
(»weil deshalb«), indem die Sprecherin (»ich«) erlautert, dass sie »das da viel
schoner« macht. Durch das Pronomen »das« weist sie vermutlich unmittelbar
auf das Vorangegangene hin. Dies kann dadurch bestarkt werden, dass im An-
schluss das Adverb »da« folgt, was im Zusammenhang mit dem vorangegan-
genen Pronomen »das« die Interpretation nahelegt, dass die Sprecherin an ei-
ner zuvor erwahnten Stelle (»da«), eine ebenso bereits erwahnte Tatigkeit
(»das«) in seiner Art besonders angenehm oder wohltuend fur das Auge macht
(»viel schoner«). Interpretationsanalytisch kann an dieser Stelle davon ausge-
gangen werden, dass die Sprecherin die Tatigkeit des Schreibens an dem Ort
»viel schoner« macht, an dem es ihr zugleich »auch SpalR« macht. Demnach
scheint sie es zu Hause aufgrund von mehr Freude am Schreiben mit Buntstif-
ten auch schéner zu machen. Die anschlieldenden, oben gesetzten Anfiihrungs-
zeichen markieren vermutlich das Ende der von der Sprecherin zu Beginn an-
geflhrten Rede. Aus diesem Grund kann nun damit gerechnet werden, dass die
Sprecherin namentlich erwahnt wird, andere Handlungsabldufe oder Sprech-
akte folgen. Was folgt, ist die Erwahnung der Person, welche die vorangegan-
gene Rede angefiihrt hat (»sagt«), ndmlich »Greta«. Auf Gretas sprachliche Au-
Rerungen nimmt im Anschluss »Frau Muller« Bezug, indem sie sich »zu Greta
[hockt] und mit ihr in einem Flisterton [redet]«. Unklar ist, in welcher Beziehung
die beiden Interaktionspartner zueinanderstehen. Interpretationsanalytisch
kann an dieser Stelle vermutet werden, dass es sich bei Frau Muller um eine
Art Respektperson bei Greta handelt, da durch das Substantiv »Frau« eine als
Anrede verwendete Bezeichnung gekennzeichnet wird, die fir eine erwachsene
Person weiblichen Geschlechts steht. Im Setting des Unterrichts, welches aus
der Einfiihrung hervorgeht, ist Frau Muller dann scheinbar die erwachsene Leh-
rerin und Greta eine Schdlerin. Frau Muller begibt sich an dem Platz, an wel-
chem sich Greta befindet, scheinbar in eine hockende Stellung, um nur »mit ihr«
sehr leise sprechen zu kbnnen. Scheinbar ist es tatsachlich nur fir Greta hérbar,
denn eine andere Person, vermutlich die Beobachterin oder der Beobachter
(»ich«), kann »es akustisch nicht verstehen«. Unklar bleibt, was Frau Muller
Greta zugefllstert hat. Denkbar ist, dass Frau Miller ihre Meinung zu Gretas
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Aussage aulert, dass sie zu Hause viel schoner schreibt, weil sie dort Buntstifte
verwenden darf. Anderenfalls kdnnte Frau Muller Greta beispielsweise einen
Tipp zu einer Aufgabe mitteilen oder Ahnliches. Das anschlieRende Adverb
»[d]anach« verweist darauf, dass die vorangegangene Kommunikation im Flis-
terton beendet ist und nach diesem Vorgang etwas Neues folgt. Was folgt, ist
eine Handlung von Greta, indem sie vermutlich mit ihrer Hand nach etwas greift,
um dies festzuhalten (»nimmt sich Greta«). Sie nimmt sich »einen Bleistift« als
Schreibgerat zur Hand, was vermuten |asst, dass sie eventuell von Frau Muller
gesagt bekommen hat, dieses Schreibgerat zu verwenden oder Greta hat sich
den Bleistift als Schreibgerat selbst ausgesucht und Frau Muller hat ihr etwas
anderes mitgeteilt. Im Anschluss kann die Konjunktion »und« eine Aufzahlung
eines weiteren Schreibgerates, das Greta verwendet, kennzeichnen oder eine
an das Nehmen des Bleistiftes ankniipfende Handlung. Das anschliel’ende
Verb »schreibt [...] weiter« deutet auf eine anknilipfende Handlung hin, bei wel-
cher Greta vermutlich damit fortfahrt, Schriftzeichen, Buchstaben oder Ziffern
mit dem zuvor erwahnten Bleistift lesbar aufzuschreiben. Demnach kann davon
ausgegangen werden, dass Greta bereits vor der Interaktion mit Frau Muller
etwas geschrieben hat. An dieser Stelle liegt die Interpretation nahe, dass Greta
zuvor mit einem Buntstift geschrieben hat, da sie zu Beginn der Szene einen
Vergleich anbringt, der sich auf die Wahl des Schreibgerates bezieht. Demnach
wird hierneben die anfangliche Lesart bestarkt, dass Greta als Sprecherin einen
Vorbehalt ausdriicken wollte, der auf die vorangegangene Tatigkeit des Schrei-
bens mit einem Buntstift verweist und somit will sie vermutlich ihren Willen, wie
zu Hause mit einem Buntstift zu schreiben, entgegen Frau Miillers scheinbar
anderen Auffassung durchsetzen. Im Anschluss wird Gretas gegenwartige Ta-
tigkeit des Schreibens durch ihren »gelangweilten Blick« naher beschrieben.
Aus diesem Grund kann vermutet werden, dass entweder nur die Tatigkeit des
Schreibens oder konkret das Schreiben mit dem Bleistift bei Greta Langeweile
hervorruft. Gretas Gesichtsausdruck deutet also darauf hin, dass eine der auf-
geflhrten Tatigkeiten fir sie uninteressant und demnach nicht anregend ist. So-
mit kann interpretationsanalytisch fir diese Szene festgehalten werden, dass
es Greta im Unterricht scheinbar nicht selbst Gberlassen wird, mit welchem
Schreibgerat sie schreiben mochte. Dies scheint zu Hause anders zu sein, denn
dort scheint das Schreibgerat unmittelbaren Einfluss auf Gretas Motivation zu
haben, welche durch die Vorgabe Frau Millers eingeschrankt wird. Demnach
dezimiert Frau Muller Gretas Freiraum hinsichtlich der Auswahl des Schreibma-
terials und sorgt fiir eine diesbezlgliche Fremdbestimmung.
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Szene 12: Thorsten, der Sozialpadagoge, geht zu dem Schiler Leon und
nimmt seine Hefte.

,Du arbeitest jetzt da“, sagt Thorsten zu ihm. Leon bleibt sitzen und Thorsten
widmet sich einem anderen Kind an einem anderen Gruppentisch. Leon brab-
belt mehrmals vor sich her, dass er sitzen bleibt, er mdchte nicht dort arbei-
ten.?!

Die Szene wird durch die Aufforderung »[d]u arbeitest jetzt da« von Thorsten
(»sagt Thorsten«) an eine unbestimmte Person (»ihm«) eréffnet. Die Aufforde-
rung ist aufgrund des Pronomens »ihm« an eine mannliche Person gerichtet.
Der Einflhrung nach ist damit scheinbar Leon, ein Schiiler, gemeint. Da aus der
Einfihrung ebenso hervorgeht, dass Thorsten ein Sozialpddagoge ist, ist anzu-
nehmen, dass Leon und Thorsten nicht gleichaltrig sind, sondern Thorsten dem
Kindes- und Jugendalter bereits entwachsen ist. Thorsten schreibt Leon also
vor, dass er sich an einem bestimmten Ort (»da«) mit etwas beschaftigen soll
(»arbeitest«). Unklar ist einerseits, ob Thorsten gerade auf einen Ort zeigt oder
bereits vor der Szene von einer Erwahnung eines Ortes die Rede war und an-
dererseits, weshalb Thorsten Leon dazu auffordert, woanders zu arbeiten. Die
Aufforderung kénnte an Leon dann entweder als Bitte gerichtet sein oder aber
als ein verpflichtendes Verlangen, was unumganglich durchzufihren ist.
Dadurch, dass Thorsten allerdings keine Hoflichkeitsform in seiner Aufforderung
verwendet, ist erstere Lesart vermutlich auszuschlieRen. Die von Thorsten be-
schriebene Tatigkeit sollte aufgrund des Adverbs »jetzt« von Leon bestenfalls
in diesem gegenwartigen Augenblick vollzogen werden. Scheinbar verflgt Leon
demnach Uber einen mehr oder weniger eng begrenzten Zeitraum in der Ge-
genwart, um Thorstens Aufforderung, »da« zu arbeiten, Realitat werden zu las-
sen. Eine an Thorstens Aufforderung logische Konsequenz kdnnte sein, dass
sich Leon wiinschenswerterweise von seinem aktuellen Ort fortbewegt oder er
Thorstens Aufforderung widerspricht. Was folgt, ist eine der Aufforderung ge-
gensatzliche Handlung von Leon, denn »Leon bleibt sitzen«. Leons anschlie-
Rende Handlung deutet also darauf hin, dass er Thorstens Aufforderung nicht
nachgeht, da er sich entgegen den Erwartungen nicht von seinem aktuellen Ort
fortbewegt, sondern sitzen bleibt. Die anschlieliende Konjunktion »und« kann
dann auf eine weitere, daran anknilpfende Tatigkeit Leons verweisen, durch
welche sein eventuelles Trotzverhalten verstarkt wird. Eine Anknlpfung erfolgt
jedoch, indem sich Thorsten »einem anderen Kind an einem anderen Gruppen-
tisch [widmet]«. Das Verb »widmet sich« kennzeichnet dahingehend, dass sich
Thorsten nun nicht mehr um Leon kimmert, sondern sich mit »einem anderen
Kind« beschaftigt, welches scheinbar nicht in Leons unmittelbarer Nahe sitzt,

21 Das vollstéandige Protokoll istim Anhang unter ,BP L3 zu finden.
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sondern »an einem anderen Gruppentisch«. Nachdem Thorsten also Leon dazu
aufgefordert hat, woanders zu arbeiten, geht er scheinbar davon aus, dass Leon
sich seinen Anforderungen entsprechend verhalt oder dass seiner Aufforderung
gar nicht zwingend Folge zu leisten ist und er die Reaktion nicht abwartet und
widmet sich deshalb anderen Angelegenheiten. An diese Situation anknipfend
konnte vermutet werden, dass Thorsten mitbekommt, dass Leon sitzen bleibt
und ihn deshalb darauf anspricht. Vermutlich interessiert es Thorsten entweder
nun aber nicht mehr, was Leon macht oder er vertraut Leon, dass er seiner Bitte
nachgeht. Was folgt, ist, dass »Leon [...] mehrmals vor sich her[brabbelt]«, er
also undeutlich vor sich hinredet. Scheinbar méchte Leon nicht, dass er ver-
standen wird, er spricht zu sich selbst, denkt laut oder er beherrscht die Sprache
noch nicht ausreichend. Im Anschluss wird Leons Brabbeln konkretisiert, denn
»er mochte nicht dort arbeiten«. Dies scheint demnach auch der Grund zu sein,
dass »er sitzen bleibt«, denn die Verneinung des Verbes (»md&chte nicht [...]
arbeiten«) deutet darauf hin, dass Leon den Wunsch hat, sitzen zu bleiben, um
nicht an einer zuvor erwahnten Stelle (»dort«) arbeiten zu missen. Es zeigt sich
in dieser Szene demzufolge, dass sich Leon entgegen Thorstens scheinbar ver-
pflichtender Aufforderung verhalt. Als anwesender Erwachsener sieht sich
Thorsten vermutlich dazu in der Lage, Uber Leons Willen hinweg entscheiden
zu kénnen. Allerdings widersetzt sich Leon Thorstens Aufforderung, um sich
nach seinen eigenen Wiinschen zu richten und um selbst zu bestimmen, wo er
arbeiten mochte. Offen bleibt, ob Thorsten Leons Protest nun duldet oder ob er
diesen bisher noch nicht bemerkt hat und ihn doch noch zu Uberzeugen ver-
sucht.

Szene 13: Frau Miller ist mit den Zweitklasslern der Stérche im Foérderraum.
Die Kinder arbeiten alle an ihren Platzen im Wochenplan.

Michel steht auf, geht zu Frau Mdller und fragt, ob er den Platz wechseln kann,
weil es ihm an seinem jetzigen Platz zu voll ist. Frau Muller nickt ihm zu, er
packt seine Sachen und setzt sich woanders hin.??

Diese Szene wird durch eine Handlung von Michel erdffnet, indem er aufsteht
(»steht auf«). Bei Michel handelt es sich vermutlich um einen der in der Einflih-
rung erwahnten Zweitklassler der Stérche. Scheinbar hat Michel gerade noch
auf einem Stuhl gesessen und erhebt sich aus noch unbekanntem Grund von
seinem Sitzplatz. Das anschlieliende Komma kann entweder darauf hindeuten,
dass ein anknUpfender Satz folgt oder eine weitere Handlung Michels aufge-
zahlt wird. Was folgt, ist eine weitere Handlung von Michel, indem er »zu Frau

22 Das vollstéandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP S1“ zu finden.
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Mdller [geht] und fragt, ob er den Platz wechseln kann«. Demnach ist Michel
vermutlich nicht ohne Grund aufgestanden, sondern hatte bereits zu Beginn sei-
ner ersten Handlung sein Anliegen im Kopf. Michel bewegt sich also scheinbar
in aufrechter Haltung auf seinen FiiRen schrittweise in Richtung (»zu«) des Or-
tes, an dem sich Frau Mdller befindet, um ihr sein Anliegen, ihr eine Frage zu
stellen (»fragt«), vorzubringen. Vermutlich ist es eine Angelegenheit, die Michel
am Herzen liegt, weshalb er nach der Erlaubnis bei Frau Miiller fragt. Frau Muil-
ler scheint nicht nur aufgrund der Anrede »Frau« eine gegenuber Michel altere
Person zu sein, sondern sie verflgt vermutlich auch Gber eine gewisse Autoritat,
da er bei ihr in Form einer Frage darum bittet, »ob er den Platz wechseln kann«.
Mit dem Substantiv »Platz« ist interpretationsanalytisch vermutlich kein Sport-
platz oder Ahnliches zu verstehen, sondern die Stelle oder der Ort, an dem sich
Michel entweder gegenwartig befindet oder der Ort, an dem er sich vor dem
Aufstehen befand. Da Michels erste Handlung das Aufstehen war, scheint damit
sein Sitzplatz gemeint zu sein, auf dem er vor dem Aufstehen gesessen hat und
den er vermutlich bewusst aufgeben moéchte, um einen entsprechend neuen zu
wahlen (»wechseln«). Michel fragt Frau Muller also erst um die Erlaubnis, bevor
er sich endglltig von seinem eigentlichen Sitzplatz an einen anderen begeben
mdchte. Ein moglicher Anschluss an Michels Bitte kdnnte dann entweder eine
Reaktion von Frau Miller sein oder eine Fortfiihrung Michels in Form einer Be-
grindung fiir sein Anliegen. Eine Reaktion von Frau Muller wird von Michel an
dieser Stelle scheinbar nicht abgewartet, denn er flhrt fort, indem er durch die
Konjunktion »weil« vermutlich einen fir vorherige Aussagen erlduternden Satz
einleitet. Er betont, dass »es ihm an seinem jetzigen Platz zu voll ist« und
scheinbar méchte er diesen deshalb gerne wechseln. Von Michel aus gesehen
ist sein Sitzplatz zum augenblicklichen, gegenwartigen Zeitpunkt (»jetzigen«)
also in einem solchen Zustand, dass moglicherweise weder Gegenstande noch
Personen kaum oder keinen Platz haben (»voll«). Das Adverb »zu« bestarkt
dahingehend sein Anliegen, indem es ein Mal} kennzeichnet, das fir Michel
vermutlich nicht mehr akzeptabel erscheint. Im Anschluss kénnte nun eine Re-
aktion von Frau Muller zu erwarten sein, da noch immer keine Antwort auf Mi-
chels Frage erfolgt ist. Tatsachlich reagiert Frau Miiller darauf, indem sie ihm
zunickt (»Frau Mdller nickt ihm zu«). Das Verb »nickt zu« deutet darauf hin,
dass Frau Muller Michel etwas signalisieren mochte, indem sie ihn ansieht und
als Zeichen der Bejahung ihren Kopf vermutlich mehrmals kurz senkt und wie-
der hebt. Aufgrund des Nickens als mdgliches Zeichen der Bejahung, stimmt
Frau Muiller ihm vermutlich beztiglich seiner zuvor ausgesprochenen Frage zu.
Diese Lesart wird im Anschluss dadurch bestarkt, weil »er [...] [seine] Sachen
[packt]«. Das Pronomen »er« steht flir ein mannliches Substantiv, das eine Per-
son bezeichnet, die bereits bekannt ist, also wird dabei vermutlich auf Michel
Bezug genommen. Michel »packt« also »seine Sachen« vermutlich zusammen,
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um sie moglicherweise fur einen Transport oder aus Platzgriinden unterzubrin-
gen. Vermutlich tritt erstere Lesart ein, denn im Anschluss »setzt [er] sich wo-
anders hin«. Michel hat seine Sachen also fiir einen Transport zu einer anderen
Stelle (»woanders«), an der vermutlich ein anderer Sitzplatz ist, vorbereitet, in-
dem er sie zusammengepackt hat, um einen anderen Sitzplatz einzunehmen.
Somit kann anhand dieser Szene angenommen werden, dass Michel als Schu-
ler seinen Willen, sich an einen anderen Platz setzen zu wollen, erst von der
Lehrkraft Frau Muller absichern lassen mochte. Dies lasst vermuten, dass er
entweder Angst hat, einen Fehler zu machen und deshalb vorsichtshalber nach-
fragt, oder dass es in der Klasse eine Regel gibt, die besagt, dass vor solchen
Entscheidungen die Lehrkraft um Erlaubnis gebeten werden soll. Seine gewillte
Selbstbestimmung erfolgt demzufolge erst auf Nachfrage an eine anwesende,
erwachsene Person.

Szene 14: Nach einer kurzen Unterrichtseinfihrung von der Lehrerin Frau
Mdller gehen die Kinder zu ihren Platzen und beginnen ihre Tatigkeiten.

Julia steht auf und geht zu Frau Muller: ,Frau Mdaller, darf ich mich neben
Katharina setzen?“ ,Nein, jeder arbeitet an seinem Platz“, antwortet ihr Frau
Mdiller.?3

Diese Szene wird durch eine Handlung von Julia »zu Frau Miller« erdffnet. Da-
bei ist Julia vermutlich eine Schiilerin von Frau Miiller, also eines der in der
EinfGhrung erwahnten Kinder, die von der Lehrerin Frau Muller unterrichtet wer-
den. Julias Handlung besteht darin, dass sie »[auf]steht [...] und [...] zu Frau
Mdller [geht]«. Aufgrund des Verbes »steht auf« hat Julia vermutlich vorher auf
einem Stuhl oder Ahnlichem gesessen, von dem sie sich erhebt. Grund fiir ihr
Aufstehen scheint ihre anschlielende Handlung zu sein, denn sie »geht zu Frau
Mdller«. Was Julia konkret bei oder von Frau Muller mdchte, bleibt unklar. An-
zunehmen ist, dass Julia eine Frage hat, Frau Muller auf Julias Kommen rea-
giert oder dem Aufstehen von Julia bereits etwas anderes vorangegangen ist
und Julia aus diesem Grund zu Frau Mdller geht. Der anschliel’ende Doppel-
punkt deutet darauf hin, dass eine direkte Rede angeklndigt wird. Julia hat sich
also scheinbar in Richtung (»zu«) des Ortes, an dem sich Frau Muller gegen-
wartig befindet, fortbewegt (»geht«), um ihr ein eventuelles Anliegen oder etwas
anderes mitteilen zu kdnnen. Julias Anliegen besteht darin, dass sie fragt, ob
sie sich (»ich mich«) »neben Katharina setzen [darf]«. Die Frage kann demnach
als Bitte von Julia an Frau Miiller verstanden werden. Julia fragt Frau Miller um
die Erlaubnis, neben Katharina, vermutlich einem anderen Madchen aus der

23 Das vollstandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP S2“ zu finden.
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Klasse, also moglicherweise einer Mitschiilerin, sitzen zu dirfen. Durch Julias
Bevorzugung, neben Katharina sitzen zu wollen, will sie vermutlich eine Art Lust
ausdriicken, also ein inneres Bedurfnis, welches sie Frau Miuller mitteilen
mochte. Zu vermuten ist an dieser Stelle, dass Julia in den meisten sonstigen
Situationen eventuell keine Berechtigung hatte, sich neben eine andere Person
zu setzen, beziehungsweise sich ihren Sitzplatz selbst zu wahlen. Anderenfalls
koénnte das diesbezlgliche Nachfragen als Klassenregel gemeinsam festgelegt
worden sein. Da die Frage an Frau Muller, die Lehrerin, gerichtet ist, kann
ebenso einerseits davon ausgegangen werden, dass sie eine Art letzte Instanz
ist, welche Uber endgliltige Entscheidungen verfligt oder andererseits, dass Ju-
lia auf Frau Millers Meinung besteht und es ihr demnach wichtig ist, sie nach
ihrer Ansicht tiber etwas zu erkundigen. Julia wendet sich also mit ihrer Aufe-
rung an Frau Muller und deshalb kann als logische Konsequenz davon ausge-
gangen werden, dass sie im Anschluss eine Antwort, Erklarung oder Ahnliches
von Frau Mdller erwartet. Die Frage kann also als Bitte von Julia um eine Stel-
lungnahme von Frau Miuller verstanden werden. Es kénnte demnach vermutet
werden, dass Frau Miller ihr entweder die Berechtigung erteilt, sich neben Ka-
tharina zu setzen oder sie Julias Anliegen verneint. Was folgt, ist Antwort von
Frau Mdller (»antwortet ihr Frau Muller«), indem sie Julias Anliegen ablehnt.
Durch das Partikel »[n]ein« wird deutlich, dass Frau Mdiller »ihr«, also Julia, eine
verneinende Antwort auf die Frage bezlglich des Sitzplatzes neben Katharina
gibt. Im Anschluss an die Verneinung konkretisiert Frau Miller ihre Entschei-
dung, denn sie fuhrt fort, dass »jeder [...] an seinem Platzt [arbeitet]«. Das Pro-
nomen »jeder« macht dabei deutlich, dass Frau Muller ohne Ausnahme alle
Einzelnen der betroffenen Gesamtheit meint. Demnach sind vermutlich neben
allen anwesenden Kindern auch Julia und Katharina damit gemeint. Die Vernei-
nung Frau Miillers, dass sie Julias Anliegen ablehnend gegenibersteht, legt die
Interpretation nahe, dass Frau Miller den beiden Schdlerinnen ihr Anliegen aus-
dricklich verbieten méchte, denn die Tatigkeiten, die Julia und Katharina aus-
zufihren haben, kdnnen sie scheinbar auch alleine an ihren Platzen tun. Somit
kann Julias Nachfrage bezuglich ihrer Sitzplatzwahl an Frau Miller &hnlich wie
in Szene 13 verstanden werden, denn sie méchte ihre Bitte, neben Katharina
sitzen zu wollen, zunachst von Frau Muller abgesichert bekommen, weil sie sich
eventuell sonst nicht traut, sich neben sie zu setzen oder aber eine Klassenregel
verlangt nach solchen Fragen der Kinder an die Lehrkraft. SchlieRlich bekommt
Julia ein Verbot ausgesprochen, der es ihr nicht erlaubt, ihrem Anliegen nach-
zugehen. Aus diesem Grund schrankt die Lehrerin Julias Willen ein und verhin-
dert somit eine mogliche selbstbestimmte Entscheidung.
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Szene 15: Mia sitzt wahrend der Arbeitszeit an ihrem Platz und hat ein Ar-
beitsblatt mit Mathematikaufgaben vor sich liegen.

,Frau Muller, kann ich mir eine Schittelbox?* nehmen, die Aufgabe ist zu
schwer flir mich und dann kann ich sie vielleicht besser I6sen®. ,Ich finde, du
hattest eine gute Idee, Mia. Du kannst dir gerne eine holen®, antwortet Frau
Muller.25

Diese Szene wird durch eine an »Frau Miller« adressierte direkte Rede von
einer unbestimmten Person erdffnet. Aufgrund der Anrede »Frau« scheinen die
Sprecherin oder der Sprecher und Frau Mller nicht gleichalt zu sein. Anzuneh-
men ist, dass Frau Mdller die Lehrerin von dem in der Einfihrung erwahnten
Madchen namens Mia ist und somit kann davon ausgegangen werden, dass
Mia die Sprecherin der einleitenden direkten Rede ist. Die an »Frau Miller«
anschlieRende Satzstellung deutet auf eine an sie adressierte Frage hin, welche
gleichermalen als Bitte verstanden werden kann. Mia fragt Frau Miller, ob sie
imstande dazu ist oder sie die Erlaubnis hat (»kann ich«), sich (»mir«) »eine
Schattelbox [zu] nehmen«. Unklar ist noch, weshalb Mia den Wunsch oder die
Bitte ausspricht, sich eine Schittelbox nehmen zu wollen. An dieser Stelle liegt
die Interpretation nahe, dass Mia sich in ahnlichen, vorherigen Situationen keine
Schittelbox nehmen durfte beziehungsweise sich ihr gewlinschtes Material nur
nehmen konnte, wenn sie um die Erlaubnis bei einer anwesenden erwachsenen
Person wie Frau Muller gefragt hat. Fiir Mia kdnnte dies bedeuten, dass sie den
bekannten Strukturen treu bleibt und sich dementsprechend verhalt. Mit dem
anschlieBenden Satzzeichen des Kommas, wird vermutlich der vorangegan-
gene Ausdruck von einem nachfolgenden Satz getrennt. Dieser Satz kdnnte
eine weitere Frage an Frau Miiller sein oder Mia erlautert den Grund fiir ihr An-
liegen. Was folgt, ist eine Begrindung Mias, denn »die Aufgabe ist zu schwer
fur [sie]«. Das Substantiv »Aufgabe« deutet darauf hin, dass der Szene etwas
vorangegangen ist, bei dem Mia etwas aufgegeben wurde, was zu tun ist oder
sie sich selbst etwas zur Aufgabe gemacht hat, was sich als zu anspruchsvoll
fir sie herausgestellt ha. Ihr wurde demnach ein undefinierter Auftrag erteilt,
den sie scheinbar gerade versucht zu erledigen. Allerdings scheint diese Auf-
gabe »zu schwer« flr Mia zu sein. Das Adjektiv »schwer« weist dahingehend
einen hohen Schwierigkeitsgrad der Aufgabe auf, was in diesem Zusammen-
hang bedeuten kann, dass die Aufgabe fir Mia scheinbar nicht leicht zu bewal-
tigen ist. Die Konjunktion »und« kennzeichnet daran anschlieRend mdglicher-
weise eine Aufzahlung oder Anknlpfung an Mias Grund. Das heil3t, dass Mia
entweder weitere Grinde hat, aus denen sie die Schittelbox nehmen méchte

24 Bezeichnung eines Materials fiir den Mathematikunterricht zur Ubung der Zahlzerlegung.
25 Das vollstéandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP S2“ zu finden.
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oder sie konkretisiert ihre Begriindung diesbezlglich weiterhin. Was folgt, ist
eine Art Schlussfolgerung, was passieren kdnnte, wenn sie die Schuttelbox neh-
men darf, denn »dann kann [sie] sie vielleicht besser l6sen«. Das Adverb
»dann« verweist auf einen Zeitpunkt, der hinter dem gegenwartigen Zeitpunkt
liegt oder auf eine logische Konsequenz des Schiittelbox-Nehmens im Sinne
einer Wenn-Dann-Aussage. Auf die Situation folgend, wenn Mia tatsachlich eine
Schiittelbox nehmen darf, ist sie moglicherweise unter Umstanden (»vielleicht«)
dazu imstande (»kann«) »sie [...] besser [zu] I6sen«. Das Pronomen »sie« steht
hierbei fur ein weibliches Substantiv, das vermutlich eine bereits bekannte Sa-
che bezeichnet. Anzunehmen ist deshalb, dass Mia sich dabei auf die ihrer Mei-
nung nach zu schwere Aufgabe bezieht, die sie mit einer Schittelbox mdglich-
erweise in hdherem Male gut (»besser«) I6sen kdnnte. Allerdings relativiert sie
ihre Aussage durch das Adverb »vielleicht« in dem Sinne, dass es scheinbar
ungewiss ist, ob die Schuttelbox ihr tatsachlich beim Losen der Aufgabe helfen
kénnte. Ihr Wunsch kann dennoch als eine Art Arbeitserleichterung verstanden
werden. Die anschlieBenden, oben gesetzten Anfiihrungszeichen markieren
vermutlich das Ende der von Mia zu Beginn angefuihrten Rede. Aus diesem
Grund kann nun damit gerechnet werden, dass Mia als Sprecherin namentlich
erwahnt wird, andere Handlungsablaufe oder Sprechakte folgen oder Frau Miil-
ler, an welche Mias Anliegen gerichtet ist, reagiert. Ein Anschluss erfolgt, indem
eine neue direkte Rede durch unten gesetzte Anflihrungszeichen eingeleitet
wird. Die unbestimmte Sprecherin (»[ijch«) schatzt (»finde«) Mias Anliegen ein,
beziehungsweise beurteilt dieses. Anzunehmen ist, dass es sich bei der Spre-
cherin um Frau Miiller handelt, die Mia eine Antwort auf ihr vorangegangenes
Anliegen gibt. Innerhalb dessen erwahnt sie, dass Mia »eine gute Idee« hatte.
Demnach sieht Frau Muller Mias Anliegen scheinbar als passend und geeignet
an, um die Aufgabe besser I6sen zu kdnnen. Mias Einfall ist also vermutlich fir
Frau Miller ohne nachteilige Eigenschaften, weshalb an dieser Stelle interpre-
tationsanalytisch davon ausgegangen werden kann, dass Frau Mdller die Er-
laubnis an Mia erteilt, sich eine Schuttelbox zu nehmen. Was folgt, ist eine Be-
statigung dieser Lesart, indem Frau Mdller fortfuhrt, dass sich Mia (»[d]u [...]
dir«) »gerne eine holen« kann. Durch das Adverb »gerne« (umgangssprachlich
fur gern) scheint Frau Muller namlich ohne Weiteres eine Bestatigung oder Be-
firwortung von Mias Idee auszudriicken und erlaubt ihr infolgedessen, sich
»eine« Schittelbox von dem Ort herbeizuschaffen, an der sich dieses Material
befindet. Im Anschluss an die direkte Rede wird die zuvor angenommene Lesart
bestatigt, dass Frau Mdller als Sprecherin dieser direkten Rede auf Mias Anlie-
gen reagiert hat, indem sie geantwortet hat (»antwortet Frau Muller«). Somit
kann auch hier angenommen werden, dass Mias Frage an Frau Muller als Ab-
sicherung dienen soll, um mdglichen Missverstandnissen oder anderen fehler-
artigen Handlungen zu umgehen. Anderenfalls kann an dieser Stelle ebenso
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eine Klassenregel vorhanden sein, die solche Fragen der Schilerschaft an die
Lehrkraft verlangt. Anders als in Szene 14 zeigt sich bei dieser Szene jedoch,
dass die Lehrperson dem Anliegen des Kindes einwilligt und Mia moglicher-
weise deshalb darin bestarkt wird, selbstbestimmter zu agieren. Die Zustim-
mung Frau Millers kdnnte dazu flihren, dass Mia im Laufe der Zeit weniger
Fragen als Absicherung ihres Tuns stellt, sondern anhand ihres Willens fur sich
selbst bestimmt, ohne um die Erlaubnis anderer Personen fragen zu mussen.

Szene 16: Wiebke steht vor dem Matheregal im Klassenraum und Frau Bauer
ist bei ihr.

Wiebke antwortet, dass es zu schwer flr sie ist und es mit dem Rechenrah-
men?® aber ein bisschen besser klappt. ,Du weilt, dass du dich bei allen Ma-
terialien, die dir helfen, immer bedienen kannst. Mach es dir so leicht wie mdg-
lich Wiebke*, gibt Frau Bauer Wiebke zu wissen.?’

Die Szene wird durch eine nicht adressierte Antwort von Wiebke erdffnet
(»Wiebke antwortet«). Da eine Antwort gleichermafien eine Reaktion auf etwas
Vorangegangenes ist, kann davon ausgegangen werden, dass Wiebke zuvor
mit einer anderen Person interagiert hat oder ihr eine Frage von dieser anderen
Person zu etwas gestellt wurde. Da aus der Einfihrung hervorgeht, dass
Wiebke mit Frau Bauer vor dem Matheregal steht, kann vermutet werden, dass
Frau Bauer diejenige Person ist, der Wiebke antwortet. lhre Antwort an Frau
Bauer auf etwas Unbestimmtes ist, »dass es zu schwer fur sie ist«. Die Kon-
junktion »dass« leitet dahingehend mdglicherweise eine kausale Begriindung
ein, die Frau Bauer vermutlich zu verstehen geben soll, was der Grund fiir eine
eventuell vorangegangene Handlung ist. Das Pronomen »sie« kennzeichnet ein
weibliches Substantiv, das vermutlich eine bereits bekannte Person bezeichnet.
Demnach scheint hiermit in erzahlender Form der Beobachterin oder des Be-
obachters Wiebke gemeint zu sein, die gegenwartig die Sprecherin der Antwort
ist. Fir Wiebke scheint etwas also nicht leicht zu bewaltigen, da vermutlich ein
ihrer Meinung nach hoher Schwierigkeitsgrad vorherrscht. Das Adverb »zu«
kann dann in diesem Zusammenhang ein hohes Mal} kennzeichnen, welches
fir Wiebke scheinbar nicht mehr akzeptabel ist. Die anschlieRende Konjunktion
»und« lasst vermuten, dass an Wiebkes Antwort eine Aufzahlung oder begrin-
dete Anknupfung folgt. Ein Anschluss erfolgt, indem Wiebke konkretisiert, dass
»es mit dem Rechenrahmen aber ein bisschen besser klappt«. Der »Rechen-
rahmen« scheint also das Hilfsmittel oder Material zu sein (»mit«), mit dem et-
was ausgefuhrt wird. Aus der Begriffsbeschreibung geht hervor, dass es sich

26 Bezeichnung fir ein Rechenhilfsmittel.
27 Das vollstéandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T4“ zu finden.
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dabei um ein Hilfsmittel handelt, welches zum Rechnen, also vermutlich fur das
Unterrichtsfach Mathematik, Verwendung findet. Unklar bleibt, ob Wiebke das
Hilfsmittel fur das Bearbeiten einer Aufgabe oder eventuell zum Spielen nutzen
mochte. Sie erklart nur weiterhin, dass etwas (»es«) vermutlich ein wenig »bes-
ser« durchgefiihrt werden kann, wenn sie den Rechenrahmen verwenden
wurde. Wiebke geht also davon aus, dass ihr eventuell eine Aufgabe oder etwas
anderes in hoherem Male gut (»besser«) gelingen kann, sofern sie sich dieses
bestimmte Material zur Hilfe nimmt. AnschlieRend kann vermutet werden, dass
Wiebke weitere Griinde aufzahlt, um den Rechenrahmen zu verwenden, die In-
teraktion mit Frau Bauer beendet wird und Wiebke sich den Rechenrahmen aus
dem Regal nimmt oder Frau Bauer auf Wiebkes AuRerung Bezug nimmt. Was
folgt, sind unten gesetzte Anflihrungszeichen, die darauf deuten lassen, dass
eine direkte Rede von Wiebke oder Frau Bauer beginnt. Fest steht, dass es sich
also scheinbar um eine Sprecherin handelt. Die AuRerung von einer der beiden
weiblichen Personen erfolgt vermutlich an die jeweils andere Person, denn das
Pronomen »du« kennzeichnet eine Anrede an eine verwandte oder vertraute
Person, die ebenso anwesend ist. Die Person, an welche die direkte Rede ge-
richtet ist, ist sich scheinbar dartiber bewusst (»[d]u weil3t«), dass sie sich zwi-
schen einer scheinbar vorhandenen Menge von Hilfsmitteln oder Gegenstanden
(»bei allen Materialien«) »bedienen« kann, die flr eine bestimmte Arbeit bené-
tigt werden. In einem anschlielend eingeschobenen Nebensatz werden die
»Materialien« konkretisiert, indem die Sprecherin nur solche meint, die es der
Adressatin zur Bewaltigung einer Aufgabe eventuell schneller und leichter er-
moglichen, ein bestimmtes Ziel zu erreichen (»die dir helfen«). Das anschlie-
Rende Adverb »immer« verweist darauf, dass von den Materialien vermutlich
jederzeit Gebrauch gemacht werden kann, sodass sie von Personen verwendet
werden kdnnen (»bedienen kannst«). Die Sprecherin fihrt in einem nachsten
Satz fort, dass »Wiebke« es sich bestenfalls »so leicht wie mdglich« machen
soll. Demnach kann darauf geschlossen werden, dass es sich bei der Spreche-
rin um Frau Bauer handelt, indem sie Wiebke auf ihre einleitend beschriebene
Antwort eine Rickmeldung gibt. Darin vergewissert sie ihr, dass sie »es« so
ausflihren sollte (»mach es dir«), dass fir sie keine gro3e Anstrengung und kein
grofRer Einsatz erforderlich ist (»leicht«). Die Konjunktion »wie« korreliert oft zu
»so« und verdeutlicht dann einen Vergleich. Wiebke soll sich demnach wahr-
scheinlich immer das Material aussuchen, welches ihr die Verwirklichung des
Erreichens eines Zieles nicht so schwierig gestaltet (»so leicht wie mdglich«).
Noch immer ist an dieser Stelle unklar, fir welchen konkreten Zweck das Mate-
rial dienen soll. Da die direkte Rede Frau Bauers dann jedoch beendet zu sein
scheint, denn es folgen oben gesetzte Anflihrungszeichen, wird der tatsachliche
Grund dafur vermutlich auch nicht mehr aufgeklart. Im Anschluss wird lediglich
noch die Lesart versichert, dass es sich bei der Sprecherin um Frau Bauer
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gehandelt hat, denn es ist Frau Bauer, die Wiebke etwas rickmeldet (»gibt Frau
Bauer Wiebke zu wissen«). SchlieBlich kann anhand dieser Szene angenom-
men werden, dass es innerhalb der Klassenstruktur scheinbar die Regel gibt,
dass die Gesamtheit der vorhandenen Materialien frei zuganglich fir jeden ist
und somit selbstbestimmt von allen in diesem Raum anwesenden Subjekten
Verwendung finden kann. Sollte Wiebke selbststandig an den Ort des Gesche-
hens, also zum Matheregal, gegangen sein, so ist davon auszugehen, dass sie
durchaus selbstbestimmt agiert, um sich mdglicherweise die zu tatigende Arbeit
erleichtern zu kénnen. Anderenfalls kann gedeutet werden, dass Frau Bauer
gemeinsam mit Wiebke zu dem Regal gegangen ist, um Wiebke darauf auf-
merksam zu machen, dass die Mdglichkeit besteht, jederzeit dorthin zu gehen,
um alle Materialien in Anspruch zu nehmen. Dennoch kann anhand beider Les-
arten angenommen werden, dass die Kinder dieser Klasse bereits ihren Lern-
prozess in Eigeninitiative gestalten oder aber die Lehrperson zumindest darum
bemiiht ist, den Kindern einen solchen Weg anzubahnen.

Szene 17: Frau Bauer |auft gerade durch die Klasse. Inga und Karla kommen
zu ihr.

,Kdnnen wir draufen arbeiten?“ ,Ja warum nicht, wenn ihr das gerne méch-
tet“, antwortet Frau Bauer ihnen. Inga und Karla gehen raus.?®

Die Szene wird durch eine von einer unbestimmten Person gestellte Frage an
eine ebenso nicht eindeutig bestimmte Person oder Personengruppe eréffnet.
Vermutlich stellt Inga oder Karla eine Frage an Frau Bauer, denn aus der Ein-
fuhrung geht hervor, dass die beiden Madchen im Voraus zu ihr gegangen sind.
Demnach scheint es in jedem Fall eine Sprecherin zu sein, die eine Frage an
Frau Bauer stellt. Da die Sprecherin die erste Person Plural (»wir«) verwendet,
scheint zunachst nicht nur eine Person gemeint zu sein, sondern mehrere Per-
sonen, zu denen sie selbst ebenfalls gehort. Interpretationsanalytisch kdnnte an
dieser Stelle angeflhrt werden, dass die Sprecherin sich selbst und Frau Bauer,
sich selbst und das andere anwesende Madchen oder alle drei anwesenden
Personen gleichzeitig meint. Die Frage von ihr kann dann als Bitte verstanden
werden, denn sie bittet darum, ob die Personengruppe die Mdglichkeit hat
(»[k]énnen wir«), »drauRen [zu] arbeiten«. Vermutlich mochte die Sprecherin
mit einer oder mehreren anderen Personen aufierhalb des Raumes oder Ge-
baudes (»drauflen) tatig sein (»arbeiten«), in welchem sie sich gegenwartig
befinden. Unklar ist, aus welchem Grund nach draulen gegangen werden
mochte. Zu vermuten ist, dass etwas Negatives am gegenwartigen Ort vor-

28 Das vollstéandige Protokoll ist im Anhang unter ,BP T3“ zu finden.
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gefallen ist oder der Aufenthalt draul3en aus unbekannten Grinden angeneh-
mer zu sein scheint. Im Anschluss ist als logische Konsequenz auf die Frage
eine Antwort zu erwarten, durch welche Frau Bauer einen Einspruch, eine Zu-
stimmung oder eine Nachfrage ausdriicken kdnnte. Anhand der unten gesetz-
ten Anfihrungszeichen tritt eine dieser Lesarten scheinbar auch ein, denn diese
kennzeichnen den Beginn einer direkten Rede, die von Frau Bauer ausgefihrt
wird (»antwortet Frau Bauer ihnen«). Das in der Antwort enthaltene Partikel
»[jJa« driickt dahingehend eine zustimmende Antwort auf die vorangegangene
Frage aus. Die anschlieRende Wortkombination »warum nicht« deutet auf eine
Frage nach dem Warum hin. FUr Frau Bauer scheint die vorangegangene Frage
mdglicherweise gar nicht nétig zu sein, weshalb sie damit eine Art Mut gegen-
Uber der adressierten Person oder Personengruppe aussprechen konnte. Sie
klart die Personengruppe (»ihnen«) auf, dass sie unter der Voraussetzung drau-
Ren arbeiten kdnnen, sofern sie es selbst ebenfalls wiinschen (»wenn ihr das
gerne mochtet«). An dieser Stelle wird durch das Pronomen »ihnen« die Lesart
bestarkt, dass die zu Beginn gestellte Frage an Frau Bauer gerichtet wurde, um
als Sprecherin der Frage nach der Erlaubnis im Namen von sich selbst und dem
anderen im Raum anwesenden Madchen zu fragen. Frau Bauer selbst méchte
also scheinbar nicht mit nach draufden gehen, ist aber davon (berzeugt, dass
die beiden Madchen drauf3en arbeiten kbnnen und mochte ihnen nun verdeut-
lichen, dass deren Anliegen fir sie auler Frage steht. Anzunehmen ist daran
anschlielRend, dass die beiden Madchen auf Frau Bauers Reaktion eine kurze
Form der Dankbarkeit aussprechen und sich nach »drauRen« begeben. Erstere
Annahme tritt nicht ein, jedoch verlassen (»gehen raus«) »Inga und Karla« ver-
mutlich den Raum oder den Ort, an dem sie sich zuvor aufgehalten haben und
gehen an einen anderen Ort nach drauf3en. Somit kann Frau Bauers Reaktion
als Eroffnung fir den Freiraum der beiden Madchen angesehen werden. Diese
wollten scheinbar als Absicherung vorsichtshalber bei Frau Bauer nachfragen,
ob sie tatsachlich nach drau3en gehen kdnnen, weil sie sich selbst entweder
nicht ohne Nachfragen dazu Uberwinden konnten oder weil diesbezugliche
Nachfragen verpflichtend sind. Dadurch, dass Frau Bauer jedoch vermutlich
ohne Zdgern zustimmt und das Anliegen in Frage stellt, kann eine diesbeziglich
verpflichtende Klassenregel mdglicherweise ausgeschlossen werden.

Anhand der Analysen der letzten acht Szenen kdénnen schliel3lich folgende An-
nahmen in zusammengefasster Form formuliert werden, inwiefern Partizipation
im Rahmen der Wochenplanarbeit auf organisatorischer Ebene stattfindet:

e Einerseits tritt vor Partizipationsprozessen eine Unsicherheit seitens der
Kinder auf, welche Selbst- und Mitbestimmung von der Lehrperson oder
anderen anwesenden Erwachsenen abhangig macht. Bei den Kindern
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existieren zwar Uberwiegend selbstgeleitete Partizipationsgedanken, je-
doch scheinen sie diese nicht in Eigeninitiative durchfihren zu wollen
oder dirfen, sondern sichern sich vorher bei der oder dem Erwachsenen
fragend ab (Szenen 13-17). Anhand des Sprachgebrauchs der Kinder,
indem Verben wie diirfen oder kénnen verwendet werden, besteht von
Vornherein scheinbar der Wunsch, etwas Bestimmtes durchfiihren zu
wollen. Aufgrund solcher absichernden Fragen hangen mdgliche Frei-
raume fir Selbst- und Mitbestimmung der Kinder dann meist von der Ent-
scheidung Anderer ab. Entweder wird jenen durch die Lehrperson zuge-
stimmt (Szenen 13 und 15-17) oder sie werden beispielsweise aufgrund
personlicher Vorlieben der Lehrkraft oder durch Strukturen des Systems
Schule (z.B. haben Lehrer eine Aufsichtspflicht und missen wissen, wo
sich die Kinder aufhalten) eingeschrankt beziehungsweise verboten
(Szene 14). Wird einer Nachfrage zugestimmt, kbnnen zunehmend Pro-
zesse der Selbstbestimmung angebahnt werden (Szenen 15 und 17), um
beispielsweise flur eine partizipative Unterrichtsstruktur zu sorgen. Dies
scheint zudem von der Klassenraumgestaltung abhangig zu sein, denn
auch dadurch kann Selbstbestimmung zum Beispiel hinsichtlich der Ma-
terialwahl stattfinden (Szene 16).

Andererseits existiert auch auf organisatorischer Ebene die Herausforde-
rung des Machtverhaltnisses, welches Partizipationsprozessen zugrunde
liegen kann. In unterschiedlichen Situationen wird durch die Erwachse-
nen eine Selbstbestimmung erst gar nicht zugelassen, da den Kindern
mogliche Freirdume genommen werden, ohne deren Bediirfnisse zu be-
rucksichtigen (Szene 12). Auch, wenn die Kinder nach ihrem Willen han-
deln wollen und nicht um eine diesbezlgliche Erlaubnis fragen, wird die
Ausfihrung des Willens unterbunden und schliellich nicht akzeptiert
(Szenen 10 und 11). In solchen Situationen ist es dann von den Kindern
abhangig, ob sie sich dem meist verpflichtenden Willen der Alteren wider-
setzen (Szene 12) oder sie sich dem Willen derer fiigen (Szenen 10 und
11). Fraglich bleibt dabei, ob die Erwachsenen hier ihre Macht ausnutzen,
um ihren Willen durchzusetzen oder ob die Lehrkrafte durch Pflichten und
Auflagen innerhalb des Schulsystems selbst nicht geniigend Freiraum
und Selbstbestimmungsmaoglichkeiten haben, um selbstbestimmte Wiin-
sche der Kinder gewahren zu kdnnen.

Schliellich ist anzunehmen, dass die Kinder wahrend der Arbeit mit dem Wo-
chenplan durchaus organisatorisch bedingte, partizipative Beteiligungspro-
zesse wahrnehmen kénnen. Diese finden dann jedoch meist nicht in Eigeniniti-
ative statt, sondern werden entweder im Voraus durch ein Verbot unterbunden
oder sind erst nach einer Absicherung von der Lehrkraft mdglich. Entweder wird
den Kindern dann der ausgesprochene Wunsch gewahrleistet oder letztendlich
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blockiert, woraufhin es in der Macht der Kinder liegt, ein solches Verbot zu ak-
zeptieren oder sich dem zu widersetzen. Den Sequenzen ist dahingehend je-
doch nicht zu entnehmen, ob eine Klassenregel existiert, die den Kindern das
Nachfragen vorgibt oder ob sie sich noch nicht dazu bereit flihlen, vollkommen
selbststandige Entscheidungen zu treffen.

7. Bilanz der Ergebnisse und Ausblick

Ruckblickend betrachtet, wurde die Frage nach dem Stattfinden von Partizipa-
tionsprozessen im Rahmen der Wochenplanarbeit, also ob und wie Grundschul-
kinder im Rahmen der Wochenplanarbeit solche erfahren beziehungsweise er-
mdglicht bekommen, sowohl theoretisch als auch empirisch analysiert. Diesbe-
ziugliche Annahmen konnten bereits im vorangegangenen Kapitel getroffen wer-
den, welche die Ergebnisse des jeweils analysierten Bereichs darstellen. Diese
resultieren aus den einer Ebene zugehdrigen Szenen sowie den darin enthalte-
nen Interaktionen der Beteiligten und wurden bereits ausfuhrlich dargelegt.
Grundlegend ist dabei zu bedenken, dass jene Untersuchungsergebnisse von
exemplarischer Bedeutung fir den partizipativen Wochenplanunterricht sind.
Demnach ist in Betracht zu ziehen, dass die dahingehenden Analysen keine
Pratention auf eine allgemeine Geltung oder Vollstandigkeit haben. Die Unter-
suchung lasst es blol} zu, Einsicht in eine vorhandene Menge solcher Partizipa-
tionsprozesse im Rahmen der Wochenplanarbeit zu nehmen. Das in dem Zu-
sammenhang entstandene Datenmaterial spiegelt diesbezlglich zwar eine ge-
wisse Selektivitat der Forscherin wider, allerdings kdnnen einzelne Segmente
der im Feld vorherrschenden Wirklichkeit abgebildet werden. Doch was bedeu-
ten diese Ergebnisse hinsichtlich Partizipation im Rahmen der Wochenplanar-
beit? Um diesbeziglich eine Verbindung zwischen den empirischen Ergebnis-
sen und den dargestellten theoretischen Konzepten herstellen zu kénnen, gilt
es nachfolgend, die empirisch untersuchten Partizipationsprozesse im Rahmen
der Wochenplanarbeit vor dem Hintergrund der theoretischen Ausarbeitung auf-
zuzeigen.

Partizipation ist als Teilnahme, Mitbestimmung und Mitgestaltung einzelner
Subjekte an Entscheidungen definiert, die sowohl deren eigenes Leben als auch
das der sie umgebenden Gemeinschaft betreffen (vgl. Kapitel 2.1). Demzufolge
stellt die Wochenplanarbeit als Form offenen Unterrichts im Kontext der Schule
durchaus einen Entscheidungsbereich dar, der die Kinder direkt betrifft und in
welchem sie nicht nur teilnehmen, sondern eben auch mitwirken kénnen. Wo-
chenplanarbeit er6ffnet demnach Partizipationschancen und entspricht deshalb
theoretisch auch den Forderungen der Kultusministerkonferenz, dass Kinder
bereits in der Grundschule Partizipation eintiben sollen (vgl. Kultusministerkon-
ferenz 2009, S. 2). Anhand der empirischen Ergebnisse wird jedoch deutlich,
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dass Selbst- und Mitbestimmung sowohl auf inhaltlicher als auch auf organisa-
torischer Ebene der praktischen Wochenplanarbeit selten beziehungsweise nur
eingeschrankt bis gar nicht stattfinden. Demnach finden sich an dieser Stelle
auch die bisherigen Forschungsstande im Bereich Kinder- und Jugendpartizi-
pation wieder (Kapitel 4.1). Die Entscheidungsmacht der Kinder hinsichtlich der
Arbeits- und Sozialformen sowie der Mitgestaltung bei Unterrichtsinhalten wird
namlich letztendlich in den meisten Fallen durch Dritte gesteuert. An dieser
Stelle muss zwar differenziert werden, dass beispielsweise Hugo und Nike
(Szene 10) ihre Aktivitaten selbststandig planen und durchfiihren wollen, aller-
dings wird nicht nur bei ihnen, sondern auch in anderen Fallen, jene personliche
Meinung durch das Eingreifen Dritter akzeptiert, eingeschrankt oder verboten.
Auffallig ist in diesem Zusammenhang also, dass viele Kinder durchaus gewillt
sind, selbstbestimmte Entscheidungen zu treffen, die ihren eigenen Wiinschen
entsprechen, sie diese jedoch entweder nicht vollkommen in Eigeninitiative nut-
zen kénnen oder noch nicht wollen. Da jener Kindeswille auch als Vorausset-
zung der Wochenplanarbeit gilt, greift hier zudem die von Konrad (2003, S. 14)
betonte Vorstellung, dass Wochenplanarbeit einer fundamentalen Lernmotiva-
tion bedarf, damit selbstgesteuert gelernt werden kann — diese ist dementspre-
chend bei den Kindern gegeben. Die empirischen Befunde der vorliegenden
Arbeit untermauern dahingehend auch, dass Aufgaben im Rahmen der Wo-
chenplanarbeit bei den beteiligten Subjekten durchaus mit Spal® verbunden
sind, sofern ihnen die Freirdume nicht genommen werden. Denn an Orten, an
denen selbst entschieden werden kann, macht Wochenplanarbeit Spald und es
ist eine gewisse Motivation vorhanden (Szene 11). Laut Quesel (2006, S. 63)
sollten sie deshalb dann eben auch Akteure sein, die bei der Beantwortung von
Machtfragen nicht ignoriert werden dirfen. Abgesehen von der vorhandenen
intrinsischen Motivation der Kinder entsteht allerdings der Eindruck, dass die
faktische Entscheidungsmacht letztendlich bei den erwachsenen Akteuren liegt,
denn innerhalb der analysierten Szenen kommt es nur einmal vor, dass sich ein
Kind der Meinung eines Erwachsenen widersetzt (Szene 12). Ansonsten wird
deren Meinung entweder im Voraus fragend angefordert oder die Erwachsenen
intervenieren angestrebte Selbstbestimmungsprozesse der Kinder. Allerdings
ist es im Kontext der Schule und des Unterrichts fur die Kinder in manchen Si-
tuationen wiederum durchaus akzeptabel, dass Machtunterschiede vorhanden
sind (Szene 5). Die dadurch angesprochenen Machtverhaltnisse deuten dann
auf eine Partizipation hin, die laut Tillmann (2014, S. 85) einem Genehmigungs-
vorbehalt unterliegt, denn es sind die Lehrpersonen, die in den meisten Fallen
endglltig dartber entscheiden, wann, mit wem und wo die Kinder was in wel-
cher Reihenfolge machen, obwohl mit einer Offnung des Unterrichts durch die
Wochenplanarbeit angestrebt wird, dass die Kinder in jenen Bereichen eigen-
standig handeln kénnen (vgl. Claussen 1997, S. 16). Die Bereiche, in denen
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Selbst- und Mitbestimmung der Kinder stattfinden, sind demnach nicht eindeutig
definiert, denn beispielsweise erlaubt Frau Muller Michel, dass er den Platz
wechseln kann (Szene 13), jedoch verbietet sie Julia andererseits, sich neben
Katharina zu setzen (Szene 14). Jene Partizipationsbereiche werden also erst
wahrend der jeweiligen Interaktionen immer wieder neu und individuell festge-
legt. In diesem Zusammenhang findet Artikel 12 der UN-Kinderrechtskonvention
deshalb auch nur teilweise Beachtung, denn die freie MeinungsaulRerung des
Kindeswillens wird in den meisten, das Kind berlGhrenden Angelegenheiten
zwar berilcksichtigt (vgl. Kittel 2008, S. 182), allerdings wird das ausgespro-
chene Ziel Uberwiegend von der Lehrkraft beschlossen, indem sie tUber das Kind
hinweg entscheidet, die Meinung derer hort und akzeptiert oder folglich ablehnt.
Solche von der Lehrkraft abhangigen Handlungsspielrdume der Lernenden im-
plizieren deshalb kaum eine veranderte Beziehungsstruktur zwischen den Akt-
euren im Kontext einer Offnung des Unterrichts durch die Wochenplanarbeit,
sondern verdeutlichen vor allem auf einer sprachlichen Ebene vielmehr die vor-
herrschenden Machtverhaltnisse. In diesem Zusammenhang spricht das Ver-
halten aller Beteiligten deshalb nur eingeschrankt fir eine Teilhabe und Selbst-
bestimmung an Prozessen im Rahmen der Wochenplanarbeit, denn nach Rei-
chenbach (2006, S. 55) findet Partizipation namlich nur dann statt, wenn die
Kinder die letztendliche Entscheidungsmacht haben. Allerdings werden die Ent-
scheidungen in den meisten der Arbeit vorliegenden Szenen nicht in vollkom-
mener Eigeninitiative der Kinder getroffen. Auffallig ist dahingehend, dass den
Kindern eine tatsachliche Verantwortungsibernahme also nur eingeschrankt
mdglich ist, da sich entweder die Kinder ihrer durchaus moglichen Entschei-
dungsmacht nicht bewusst sind und ihre Uberwiegend selbstgeleiteten Partizi-
pationsgedanken bei den anwesenden Erwachsenen absichern lassen oder die
Erwachsenen Partizipation zu einer hierarchischen Verordnung werden lassen
und somit der Aspekt der Fremdbestimmung entsteht. Die untersuchte Wochen-
planarbeit ist in diesem Zusammenhang allerdings nicht der gleichnamigen
Stufe der Fremdbestimmung nach Schrdder (1995, S. 16) zuzuordnen, da die
betroffenen Subjekte bei partizipatorischen Prozessen, in die sie einbezogen
werden, durchaus begreifen, worum es geht. Groftenteils findet Partizipation
im Rahmen der Wochenplanarbeit dahingehend in einem Bereich mehrerer Stu-
fen statt, die individuell fir die Beteiligten ineinander Gbergehen kénnen. In die
Partizipationsprozesse flieRen zwar Anregungen oder personliche Intentionen
der Kinder ein, wenn sie ihre Wiinsche bezlglich eines Inhalts oder einer Orga-
nisationsform aufern, allerdings verbleibt die letztendliche Entscheidungskom-
petenz bei den Erwachsenen, also inwiefern sie diesen Winschen durch Ak-
zeptanz oder Ablehnung Beachtung schenken (informiert, zugewiesen). Die
Kinder sind an Entscheidungsprozessen durch individuelle Vorstellungen betei-
ligt und haben somit Einfluss auf den Partizipationsprozess, deren Ausgang
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letztendlich dennoch die Erwachsenen bestimmen (Mitwirkung). Sie nehmen
demnach nicht einfach nur an der Wochenplanarbeit teil, sondern beteiligen sich
vereinzelt. Die tatsachliche Beteiligung findet in einem eingeschrankten Rah-
men statt (Teilhabe). Demnach sind die Ubergange in der Stufenleiter flieRend,
weshalb es problematisch ware, die Wochenplanarbeit nur einem Grad zuzu-
ordnen. Schlief3lich Iasst sich die Wochenplanarbeit in Stanges zweite Dimen-
sion seiner Dreiteilung einordnen, da alle drei zuletzt genannten Stufen nach
Schroder dieser Dimension der Beteiligung angehdren. Den Kindern werden
demnach durchaus Beteiligungschancen erdffnet, flir welche sie in einem
nachsten Schritt vermutlich erst einmal lernen missen, wie diese selbstbe-
stimmt genutzt werden kénnen, ohne unbedingt die Beteiligung Dritter einfor-
dern zu mussen. Diese Unentschlossenheit bezliglich eines selbstbestimmten
Agierens kann damit zusammenhangen, dass Wochenplanarbeit als Form offe-
nen Unterrichts einen Prozess darstellt, bei dem eine Klasse sehr heterogen auf
vielen Ebenen fortschreitet (vgl. Wagner 1979, S. 174f.). In diesem Zusammen-
hang kommt zudem Knaufs (2009, S. 144) Umgang mit der Zeit zum Tragen,
denn die Lernenden mussen schrittweise realisieren, wie sie ihre verfligbare
Zeit fur den Wochenplan bestenfalls nutzen. Jedes Kind entwickelt demnach
allmahlich Gber mehrere Phasen hinweg die Bereitschaft, an unterschiedlichen
Stellen des individuellen und ko-konstruktiven Lernens mehr Verantwortung fir
sich selbst zu Gbernehmen. Die an der empirischen Forschung beteiligten Kin-
der sind aufgrund dessen, dass sie um die Meinung der Lehrpersonen bitten,
vermutlich deshalb noch in einem Stadium, in welchem sie lernen mussen, mehr
Verantwortung zu tbernehmen. Daran wird zudem deutlich, dass es sich bei
der im Rahmen der Wochenplanarbeit untersuchten Partizipation in diesem
Sinne nicht nur um ein Teilen von Macht oder ahnlichem handelt, wie es wértlich
durch partem capere definiert ist (vgl. Kapitel 2.1), sondern dem Kind ein ent-
sprechend ausgewogenes, partizipatives Verhaltnis geboten werden muss, um
den Prozess des selbstbestimmten Lernens eigeninitiativ zu nutzen, damit Wo-
chenplanarbeit allmahlich von einer Fremdbestimmung Dritter geldst werden
kann. Grundsatzlich muss diesbezuglich jedoch die Qualitat der an der Evalua-
tionsschule praktizierten Partizipation im Rahmen der Wochenplanarbeit bes-
tenfalls gemeinsam mit den Kindern weiterentwickelt werden. Es muss klar for-
muliert werden, in welchen Bereichen der Wochenplanarbeit die Kinder selbst
bestimmen dirfen und in welchen nicht, denn beispielsweise wird es manchen
Kindern gewahrt, die Sozialform zu andern, anderen jedoch nicht. Ist ein dies-
bezlglicher Rahmen gegeben, werden den Kindern Partizipationsmdglichkeiten
verdeutlicht, da die Grenzen und Mdglichkeiten der individuellen Entschei-
dungsmacht fiir alle transparent sind und demnach verringert sich vermutlich
auch das Bedirfnis, Dritte einzubeziehen. Innerhalb solcher festgelegten Berei-
che kann dann bestenfalls uneingeschrankte Partizipation stattfinden, wodurch
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sich das Machtverhaltnis ebenso relativieren kann, da die Macht der Erwachse-
nen in jenen Bereichen gleichermalien eingeschrankt wird. Grundlegend mus-
sen demnach aber vor allem die partizipativen Kompetenzen der Kinder Beach-
tung finden, da Partizipationsmoglichkeiten immer auch dem Alter und den Be-
durfnissen der Kinder entsprechen sollten (vgl. Bettmer 2008, S. 215). Zur Dis-
kussion kann dann ebenso stehen, dass die Wochenplane gemeinsam mit den
Kindern erstellt werden, damit von Beginn an deren Interessen berlcksichtigt
und geachtet werden kénnen, denn auch dieser Aspekt wurde in der vorliegen-
den Arbeit nicht bertcksichtigt und sollte deshalb weiteren Untersuchungen un-
terliegen. Schlieldlich kann dadurch versucht werden, den immer noch erhebli-
chen Einfluss Erwachsener einzuschranken, damit die dem padagogischen Auf-
trag zugrunde liegende Ungleichheit vermindert wird. In diesem Zusammen-
hang kénnten Untersuchungen folgen, die sowohl die Wahrnehmung der Er-
wachsenen untersucht als auch solche, die die Wahrnehmung der Kinder in den
Blick nimmt. Dadurch kdénnte gewahrleistet werden, die individuellen Sichtwei-
sen gegenuberzustellen sowie jene anschlieRend mit den Beobachtungen von
aulden aus der vorliegenden Arbeit zu vergleichen, denn der Aspekt der Wahr-
nehmung aller Beteiligten wurde in dieser Arbeit ebenso nicht berlcksichtigt.

Insgesamt verhalt es sich mit der untersuchten Padagogik der Partizipation im
Rahmen der Wochenplanarbeit so, dass die vorhandenen Rechte unterschied-
lich von allen Akteuren behandelt werden. Manche Kinder halten es nicht flr
notig, selbst zu bestimmen, weil es auller Frage steht, dass die Erwachsenen
in der Schule die Machtigeren sind, andere Kinder wollen mitbestimmen, trauen
es sich jedoch noch nicht ganzlich und wiederum andere Gbernehmen bereits
Verantwortung fur sich selbst. Partizipationsprozesse erweisen sich im Rahmen
der Wochenplanarbeit demnach als sehr heterogen und ambivalent. Dabei wird
deutlich, dass es vor allem die Erwachsenen sind, die diesbezuglich eine
Schllsselfunktion einnehmen, weshalb es von deren Verhalten grundlegend ab-
hangig ist, inwiefern die Kinder zwischen Berechtigungen und Verpflichtungen
an ihren Lernprozessen wahrend der Arbeit mit dem Wochenplan partizipieren
kénnen.
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Beobachtungsprotokolle

Fir alle Beobachtungsprotokolle (BP) gilt, dass die in der Auswertung analysierten Textaus-

schnitte fett und kursiv gedruckt sind. Alle Namen sowie Klassenbezeichnungen wurden ano-

nymisiert. Wiederholt sich ein bereits verwendeter Name in einem anderen Protokoll, ist die

gleiche Person gemeint.

Damit schulinterne und ahnliche Fachtermini keine Verstandnisschwierigkeiten beim Lesen

aufkommen lassen, werden diese vorab erklart:

Aufteilkinder:

Blauer/Roter/Gelber Turm:

Blitzrechenkartei:

Biiro:

Denken und Rechnen:
Dienes Material:

Fluselwusel/Fluselwusel-Kartei:

Kinositz:

Klammerkarte:

Konfetti:

Lies Mal:
Rechenrahmen:
Schuba:
Schiittelbox:

Zauberbrezel/-griff:
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Kinder aus anderen Klassen, die statt einer Vertretungs-
stunde in die anderen Klassen aufgeteilt werden

Anordnung der Buchstaben in farbigen Tirmen, die auch
Arbeitsblatter enthalten

Ubungskartei zum schnellen Kopfrechnen

Klasseninterne Bezeichnung fir einen Stehsammler, den
jedes Kind besitzt (darin werden alle individuellen Unter-
richtsmaterialien aufbewahrt)

Titel eines Mathematiklehrwerkes flir die Grundschule

Bezeichnung eines Materials fur den Mathematikunter-
richt im Zahlenraum bis 1000

Bezeichnung fur eine Aufgabenkartei im
Mathematikunterricht zur Orientierung auf der 100er Tafel
und im Zahlenraum bis 100

Bezeichnung einer Sozialform

Bezeichnung flr ein Freiarbeitsmaterial mit Selbstkon-
trolle

Titel eines Deutschlehrwerkes flr die Grundschule
Bezeichnung eines lehrwerkunabhangigen Leseheftes
Bezeichnung fiir ein Rechenhilfsmittel

siehe ,Buro*

Bezeichnung eines Materials fir den Mathematikunter-
richt zur Ubung der Zahlzerlegung

Verschrankung der Arme als Leisezeichen



BP L1

Stufe |, Klasse: Lowen
Datum: 04.09.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Heute ist der erste Tag, an dem ich bei den Léwen bin, um die Beobachtungen zur Partizipa-
tion im Rahmen der Wochenplanarbeit durchzufiihren. Ich laufe gemeinsam mit der Klassen-
lehrerin Frau Wolf zum Klassenraum. Mit dabei ist auch noch Frau Bauer, eine Lehrerin einer
anderen Klasse der Schule, die im Klassenraum der Lowen etwas abholen méchte. Sie unter-
halten sich dartiber, wie es in ihren jeweiligen Klassen mit den Buchstaben und Zahlen lauft.
Frau Wolf zeigt Frau Bauer wahrenddessen den aktuellen Wochenplan. Frau Bauer bekommt

von Frau Wolf eine Kopie dieses Wochenplans, bedankt sich und verlasst den Klassenraum.

Ich unterhalte mich mit Frau Wolf, sie zeigt nun auch mir den aktuellen Wochenplan und stellt
mir kurz den Plan fir den nachsten Unterrichtsblock vor. Wahrenddessen kommen die ersten
Kinder aus der groRen Pause in den Klassenraum. Auch der Jahrespraktikant Lars ist dabei.
Lars geht auf mich zu und wir unterhalten uns dartber, weshalb ich in der Klasse bin und die
Beobachtungen durchfiihre. Die Kinder sitzen bereits auf ihrem Platz und trinken aus ihren
Flaschen oder reden mit dem Sitznachbarn. Es ist 10:01 Uhr als Frau Wolf aus dem Mdlleimer
eine Banane holt, sich an den CD-Player stellt, ein Lied abspielen lasst und die Tir schlief3t.
Als die Musik ertont begeben sich alle Kinder leise in den Kreis. Ich frage Frau Wolf, was jetzt
im Kreis geschieht. Frau Wolf antwortet mir, dass nun der Morgenkreis stattfindet. Ich setze
mich auf3erhalb des Kreises auf einen kleinen Hocker. Ich kann von hier aus alle Kinder im
Kreis gut Uberblicken. Frau Wolf visualisiert derweil die Aufgabe fiir den nachsten Block an der
Tafel und macht die Musik aus. Sie setzt sich zu den Kindern in den Kreis und lobt die Kinder,
weil sie leise in den Kreis gegangen sind. Frau Wolf beginnt ein Gesprach tber die zuvor im
Mull gefundene Banane und betont im Gesprach mit den Kindern, dass man sein Frihstuick
nicht in den Mull werfen sollte, wenn man es nicht méchte, sondern andere Kinder fragen
sollte, ob diese eine Banane haben mdchten und man von ihnen im Gegenzug etwas anderes
zum Essen haben kann, da Essen viel zu wertvoll ist, um es wegzuschmeifen. Die Kinder
stimmen Frau Wolf zu. Frau Wolf fragt, ob jemand die Banane haben méchte, da sie noch gut
aussieht und die Schale sowieso abkommt beim Essen. Lisa meldet sich, bekommt die Ba-

nane und bringt sie leise weg.
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Frau Wolf leitet den Morgenkreis ein: ,Luisa, du bist heute dran. Komm her und zieh einen
Namen.“ Luisa zieht aus der Box, die ihr Frau Wolf hinhalt, einen Namen und sagt, dass sie
Alex gezogen hat. Alex steht sofort auf, und sagt mit einem breiten Grinsen im Gesicht: ,Wir
singen jetzt das Begriiungslied.” Nachdem das BegriiRungslied gesungen wurde, halt Frau
Wolf Alex eine kleine Holztafel hoch, an der er das Datum, das Wetter, die Uhrzeit und die
Jahreszeit einstellt. Alex fihrt den Morgenkreis weiter und lasst die Klasse auf seinen Wunsch
ruckwarts durchzahlen, um zu prifen, dass niemand fehlt. Frau Wolf fragt, wie viele Kinder

fehlen und bekommt die Antwort, dass ,gar keins* fehlt.

Alex bekommt von Frau Wolf den Kalender, um das aktuelle Kalenderblatt vorzulesen. Die
Kinder applaudieren, weil Alex scheinbar gut vorgelesen hat. An dieser Stelle des Unterrichts
dreht sich Frau Wolf zu mir um und sagt, dass heute noch eine Person mehr in der Klasse ist.
Sie bittet mich, kurz in den Kreis zu kommen, ich stelle mich vor, sage kurz, weshalb ich in der
Klasse bin und dass ich genauso etwas aufschreiben werde, wie die Kinder auch — ich mache
also im Prinzip das gleiche wie sie wahrend der spateren Arbeitszeit. Frau Wolf erganzt mich
und erlautert, dass die Kinder mich nicht unbedingt etwas fragen sollen, sondern dafiir die
anderen Erwachsenen im Raum zur Verfigung stehen und wenn dann ich den Kindern manch-
mal Fragen stelle, aber nur in Notfallen soll dies andersherum sein. Ich setze mich wieder auf

den Hocker aul3erhalb des Kreises.

Frau Wolf erklart den Lowen anschlieBend, was die Aufgabe in der folgenden Arbeitszeit ist.
Die Kinder gehen geordnet an ihren Platz, setzen sich hin und kramen in ihren Schulranzen.
Nach und nach flllen sich die Tische mit verschiedenen Heftern und Heften fir die Facher
Mathe und Deutsch. Frau Wolf klingelt dreimal mit einem Klangstab. Die Kinder legen alles
aus ihrer Hand und richten den Blick nach vorne zu Frau Wolf. Sie sagt: ,Wir fangen mit einer
Deutsch-Arbeitszeit an. Los geht’s.” Ich setze mich in die Nahe eines Gruppentisches, an dem
Dennis, Mark, Lotta und Lena sitzen. Dennis tuschelt mit Lotta. Sie hat noch nicht alle Materi-
alien auf dem Tisch, die sie scheinbar benétigt und kramt nebenbei in ihrem Schulranzen.
Lotta holt als letztes die schwarze Mappe heraus, in der ihr Wochenplan abgeheftet ist. lhr
Blick wechselt schnell zwischen allen Materialien, die auf ihrem Platz liegen, und dem Wo-
chenplan. Sie greift nach einem blauen Stift und malt ein Késtchen darin blau an. Der Wo-
chenplan verschwindet unter inrem Tisch. Lotta beginnt, mit Lena zu reden und fragt sie, was
sie jetzt machen sollen. Wahrenddessen blattert sie in einem ihrer Hefte hin und her. ,Ah hier®,
sagt Lotta. Sie holt ihre Stifte aus dem Mappchen und beginnt schnell. Dennis und Mark tu-
scheln gerade noch, bevor Dennis aufsteht, durch die Klasse lauft und mit Stiften wieder an
seinen Platz zuriickkehrt. Mark beachtet Dennis kaum als Dennis ihn fragt, ob sie zusammen-

arbeiten wollen. Dennis fragt ein zweites Mal mit etwas lauterer Stimme und Mark antwortet
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nach einer kurzen Pause ganz leise ,ja“, guckt ihn dabei aber nicht an, sondern auf sein Heft.
Dennis und Mark sind scheinbar bei der gleichen Aufgabe, denn sie unterhalten sich tber das
Wort ,,Zwiebel“, welches sie beide im Worterbuch nachschlagen wollen. Dennis findet das Wort
im Woérterbuch, zeigt es Mark und beide schreiben es auf. Dennis fragt Mark danach, welches
Wort vor Comic kommt. Mark hilft ihm, indem er das Woérterbuch aufschlagt und ihm sagt, dass
er jetzt wieder da schauen muss. Er muss bei C gucken, weil Comic ja mit C geschrieben wird.
Mark zeigt mit seinem Finger auf das Wort Comic, fahrt mit dem Finger eine Zeile nach oben

und weist Dennis darauf hin, dass das das Wort ist, was vor Comic steht.

Wahrenddessen schaut Lena mit einem starren Blick auf den Tisch, schwenkt ihren weiterhin
starren Blick zu Dennis und Mark und schaut sie lange Zeit ohne ein Blinzeln an. Durch das
Vorbeilaufen von Frau Wolf erschrickt Lena, schaut auf ihr Heft und fangt an, Punkte zu malen.
Sie hort auf und schaut neben sich zu Lotta, die im Heft arbeitet. Lena zu Lotta: ,Wo bist du?“
Lotta antwortet ihr, dass sie weiter ist als sie. Frau Wolf unterbricht das Gesprach der beiden,
indem sie mit dem Klangstab klingelt. Die Kinder nehmen den Ton wabhr, legen alles aus der
Hand und machen das Leisezeichen. Ohne etwas zu sagen, geht Frau Wolf zu einem anderen
Gruppentisch, die Kinder widmen sich ihrer Arbeitszeit. Lotta schlagt den schwarzen Hefter
auf, in dem ihr Wochenplan ist, und malt ein Kastchen aus. Lenas Blick wechselt zwischen
Lottas noch aufgeschlagenem Arbeitsheft und ihrem eigenen hin und her. Als Lottas Hande
nicht mehr auf dem Heft liegen und die Schrift nicht mehr verdecken, guckt sie schnell in Lottas
Arbeitsheft und sagt: ,Ah das brauche ich, mache ich bei mir jetzt auch so.“ Lotta sieht riber
zu Lena und sagt zu ihr, dass sie bei der Uhr ist. Im gleichen Moment fallt ihr auf, dass Lena
scheinbar etwas falsch gemacht hat. Lena glaubt Lotta, indem sie es in ihrem Heft so verbes-
sert, wie es Lotta zu ihr gesagt hat. Lotta reagiert mit den Worten ,Ich bin aber immer noch
weiter als du®. Als Frau Wolf an den Tisch kommt, unterbrechen Lotta und Lena ihr Gesprach.
Frau Wolf fragt Lotta, wo sie ihren Arbeitsplan hat und erinnert sie daran, dass sie immer
gucken muss, wo sie ist, damit sie ihren Plan abarbeiten kann. Lottas Wochenplan liegt auf
dem Tisch, sie guckt kurz auf ihn, legt ihn aber sofort wieder weg, als Frau Wolf Richtung Tafel

geht.

Thorsten, der Sozialpddagoge der Léwen, kommt in die Klasse. Die Kinder schauen ihn an
und manche rufen seinen Namen, bevor sie weiterarbeiten. Frau Wolf hat den Klangstab in
der Hand und klingelt mit kurzen Abstanden dreimal hintereinander. Sie stimmt ein kurzes Lied
an: ,In meinem Ranzen ist so allerlei, ich habe heute ganz schon viel dabei“. Nachdem Frau
Wolf diesen Satz beendet hat, meldet sich viele Kinder, um einen Gegenstand zu benennen,

der heute in ihrem Schulranzen ist. Wird ein Gegenstand genannt, nimmt Frau Wolf einen
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Finger hoch und gibt den Kindern so das Zeichen, dass sie jetzt gemeinsam die Silben zu dem

genannten Wort schwingen wollen. Dies wiederholt sich bei funf Wértern.

Frau Wolf kiindigt nun die Mathe-Arbeitszeit an. Ich stelle mich an die Fensterbank in die Nahe
eines anderen Gruppentisches. Die schwarzen Mappen mit den Wochenplanen liegen noch
auf dem Tisch. Alle fiinf Kinder dieses Gruppentisches verraumen ihre Arbeitsmaterialien, die
sie in Deutsch bendtigten und holen jene fir Mathe hervor. Karl malt abwechselnd Striche auf
seinen Wochenplan und in sein Mappchen. Maja bekommt das mit und schiebt ihren Wochen-
plan in Richtung Karl. Er malt einen Strich, Maja zieht die Mappe schnell zuriick, nimmt sich
ein Arbeitsblatt aus ihrem Mathehefter und beginnt etwas aufzuschreiben. Sie stiitzt ihren Kopf
auf ihre Hand und schaut aus dem Fenster, bevor sie in ihrem Mappchen kramt. Maja legt das
Arbeitsblatt beiseite und schlagt inr Matheheft auf. Ich frage sie, warum sie so schnell gewech-
selt hat und ob sie sich aussuchen kann, was sie jetzt arbeiten mochte. Sie guckt mich mit
einem fragenden Blick an und schaut zu Karl, der ihr schrag gegentibersitzt. Karl antwortet mir
auf die Frage: ,Heute ist es an der Tafel vorgegeben wo drin wir arbeiten miissen, aber manch-
mal gibt es auch Freiarbeit und Maja helfe ich sowieso immer, sie ist noch nicht so gut in Mathe
und kann die Zahlen schlecht.“ Maja nickt und liest die Aufgabenstellung in ihrem Matheheft

leise vor sich her. Karl steht auf und geht zur Tir raus.

Ich wende meinen Blick auf Lisa. Sie hat gerade Kopfhorer von Frau Wolf bekommen. Ich
sehe, dass sie auf einer Seite im Matheheft ist, bei der sie Ziffern schreiben und zahlen soll.
Sie ist bei der Ziffer 8, schreibt sie auf, schuttelt mit dem Kopf, radiert sie weg und schreibt sie
erneut. Sie wechselt mit ihrem Blick von der unteren Blattseite zur oberen und beginnt dort
eine andere Aufgabe. Sie schreibt kurz etwas auf, guckt aus dem Fenster und wendet ihren
Blick zu Maja, die sie schon langer anstarrt: ,Was ist denn Maja? Wieso guckst du so?“ Maja
flustert ganz leise: ,Ich mdchte deine Kopfhorer. Lisa sagt ihr, dass sie kurz Gberlegen muss.
Sie dreht sich um, sodass sie die anderen Kinder der Klasse sehen kann. |hr Blick wandert
von einem Gruppentisch links zum nachsten rechts daneben. Sie sieht Lena an und spricht
sie laut an, indem sie fragt, ob sie ihre Kopfhérer noch braucht. Die Kopfhorer liegen neben
Lena auf dem Tisch. Lena starrt Lisa fur einen kurzen Moment an, guckt weg, nimmt sich die
Kopfhérer und zieht sie auf ihren Kopf. Lisa dreht sich zu Maja um und zuckt mit den Schultern.
Maja starrt aus dem Fenster, kramt dann im Ranzen, rutscht auf ihnrem Stuhl hin und her und
kritzelt nebenbei auf ihr Mappchen. Mappchen. Lisa und Luisa spielen derweil ein Spiel mit
ihren Stiften.

Luisa meldet sich nebenbei schon fliinf Minuten als Frau Wolf zu ihr an den Tisch kommt. Sie

hat einen Stempel und ein Stempelkissen in der Hand als sie Luisa die Frage beantwortet.
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Frau Wolf setzt sich an den Gruppentisch und beobachtet die Kinder an diesem Tisch. Luisa
spricht Frau Wolf an und fragt, ob sie jetzt auf dem richtigen Weg ist. Frau Wolf nickt und dreht
sich zu Karl. Er halt ihr ein Arbeitsblatt entgegen, sie nimmt es in die Hande, legt es vor sich
und setzt darauf einige Hakchen. Sie nimmt sich sein Arbeitsheft, schlagt eine Seite auf, zeigt
ihm diese und weist ihn darauf hin, dass er es im Wochenplan ausmalen soll. Karl nimmt sofort
einen Stift und tut dies in seinem Wochenplan. Frau Wolf steht auf. Sie geht zum Klangstab,
das auf ihrem Pult steht, und klingelt damit zweimal: ,So liebe Léwen, die Mathe-Arbeitszeit
ist jetzt vorbei, raumt bitte euren Platz auf.“ Die Kinder rdumen alle Mappen vom Tisch in ihre
Ranzen oder unter die Tische und bleiben geduldig an ihren Platzen sitzen bis Frau Wolf sie

in die Pause schickt. Sie sagt zu mir, dass ich schon gehen kann und wir verabschieden uns.
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BP L2

Stufe |, Klasse: Lowen
Datum: 05.09.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Der zweite Beobachtungstag beginnt im Klassenraum der Léwen. Als ich in die Klasse komme,
sind Frau Wolf, Thorsten und Lars schon da. Ich gehe zu Frau Wolf, die hinten in der Klasse
an ihrem Pult sitzt. Wir begriiien uns und sie sagt mir, dass ich es genauso machen kann wie
gestern, dass ich mir einfach einen Platz in der Klasse suchen kann, von dem ich gut beobach-
ten kann. Ich nehme alles, was ich fiir die Beobachtungen bendétige, aus meinem Rucksack
und stelle mich zunachst hinten in die Klasse. Frau Wolf ist derweil aufgestanden und nach
vorne zum CD-Player neben der Tir gegangen. Sie driickt einen Knopf am CD-Player und
lasst das Lied ,Komm in den Kreis...“ abspielen. Sie wuselt vorne an der Tafel herum und
macht sich die Magnetwand frei, indem sie daran hangende Schilder beiseiteschiebt. Die Kin-
der horchen nach der Musik, singen teilweise mit und begeben sich leise in den Sitzkreis.
Manche Kinder machen das Leisezeichen. Frau Wolf geht zum CD-Player, macht die Musik
aus und lobt die Kinder auf dem Weg in den Kreis mit einer ruhigen Stimme, dass sie leise aus
der Pause in die Klasse gekommen sind. Ein Kind unterbricht sie und berichtet, dass sich zwei
Kinder aus der Klasse in der Pause gestritten haben. Frau Wolf fragt, ob es jetzt Redebedarf
gibt oder ob es reicht, wenn dartber in der 5. Stunde im Klassenrat gesprochen wird. Die
Kinder sind mit Klassenrat einverstanden. ,Ok, dann klaren wir das spater gemeinsam und
machen jetzt Deutsch. Die Kinder von dort*, Frau Wolf zeigt auf die Kinder, die unter der Mag-
nettafel sitzen, ,kommen mal bitte in den Kinositz, damit alle etwas an der weil3en Tafel sehen
konnen.“ Sie setzen sich auf den Boden mit dem Blick in Richtung weiler Tafel. Frau Wolf
steht ebenso auf, fragt einzelne Kinder, ob sie gut sehen kénnen und setzt sich mit einlami-
nierten Schildern in der Hand auf die Bank des Sitzkreises, die unter der weil3en Tafel steht,
sodass sie alle Kinder anschauen kann. Sie stimmt ein Lied mit ,J wie Jacke, H wie Hut...“ an
und macht zu den Buchstaben die passende Gebardensprache. Manche Kinder erkennen und
lassen es gleichzeitig die anderen Kinder wissen, dass es sich um das Lied zum roten Buch-
stabenturm handelt. Alle Kinder versuchen, mitzusingen und nebenbei die Gebardensprache
zu machen — so wie es Frau Wolf vormacht. Frau Wolf lobt die Kinder, dass es schon toll
geklappt hat und fragt, ob sie nun auch noch den blauen Buchstabenturm singen wollen. Die
Klasse antwortet mit lauterer Stimme in einem Chor ,Jaaaa“. Das Lied wird gleichermafRen mit

passender Gebardensprache zu den jeweiligen Buchstaben gesungen, wie das erste. Viele
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Kinder haben ein Lacheln im Gesicht und singen, nachdem das Lied vorbei ist, nochmal von
vorn. Frau Wolf hort erst grinsend zu, steigt dann auch mit ein. Nachdem das Lied ein zweites
Mal gesungen wurde, sagt Frau Wolf, dass sie sich ein paar Woérter Giberlegt hat und die Kinder
mal versuchen sollen, diese von ihren abzulesen. Sie prasentiert jeden Buchstaben zweimal
anhand der Gebardensprache, weist immer wieder darauf hin, dass alle genau auf die Lippen
schauen sollen — zuerst Maus, dass Susi, Mia und Hose. Alex spricht bei jedem Wort dazwi-
schen, Frau Wolf entgegnet ihm, dass er sich bitte leise melden soll, denn dann wird er auch
drangenommen. Beim letzten Wort ,Hose" sagt Alex laut, dass er die Worter bereits auf dem
Zettel ablesen kann, der neben Frau Wolf liegt. ,Alex, raus. Du kommst rein, wenn du denkst,
du kannst dich hier wieder richtig verhalten®, sagt Frau Wolf mit ruhiger und deutlicher Stimme.
Alex geht mit gesenktem Blick vor die Tur, Frau Wolf widmet sich wieder dem Wort ,Hose" und
den anderen Kindern. Sie fiihrt das Kreisgesprach fort, indem sie zum Wort des Tages liber-
leitet. ,die Groflen kennen das bereits, aber fur euch Kleinen ist das heute das allererste Wort
des Tages. Passt gut auf, was passiert. Ihr kdnnt sogar schon mitmachen, traut euch., sagt
Frau Wolf. Sie hangt ein Blatt an die Tafel, auf dem Schreiblinien zu sehen sind und ganz links
ein Haus mit Dach und Keller. Sie fragt die Kinder dann, wo das H von Hose wohnt, erganzt
dies durch Gebardensprache und lasst die Meldungen der Kinder erklaren, bevor sie es noch-
mal in ihren Worten wiedergibt. Das Wort des Tages wird durch Lautieren, das Klaren der
Bedeutung und dem Einzeichnen der Silben fortgefiihrt. Alex kommt wieder leise in die Klasse.
Das Wort des Tages wird weiter besprochen. Frau Wolf fragt, ob jemand die Vokale in dem
einkreisen mochte und weist darauf hin, dass es die Kénigsbuchstaben oder auch die Buch-
staben aus dem blauen Buchstabenrum sind. Ein Kind steht auf und malt tber das o und das
e eine Krone. Alex meldet sich leise, wird von Frau Wolf drangenommen und sagt, dass das
ein Mundwort ist, ,das ist ein Nomen*, spricht Dennis dazwischen, Alex fuhrt fort: ,weil es so
geschrieben wird, wie man es auch spricht.” Frau Wolf bedankt sich bei Alex flr die tolle Er-

klarung und lobt ihn: ,Und ich finde es toll, dass du dich leise gemeldet hast, Alex".

Frau Wolf beendet den Kinositz und teilt den Kindern mit, dass die Kleinen in der Klasse blei-
ben und die GroRen mit Thorsten in den Leseraum gehen. Sie erinnert daran, dass die Grof3en
weiter in ihrem Wochenplan arbeiten und das Schreibschriftheft mithehmen sollen. Sie fragt
Lars, ob er mit ihr bei den Kleinen bleiben mdchte. Er nickt ihr zustimmend zu. Frau Wolf fihrt
fort, dass die Kleinen dann in ihrem Heft und im Lies Mal weiterarbeiten kénnen. Sie steht auf
und die Kinder ebenso nach und nach. Es ist etwas wuselig in der Klasse. Die Kinder wiihlen
in ihrem Ranzen und laufen umher. Langsam bildet sich vor der Tir eine kleine Schlange.
Thorsten steht vorne, die Zweitklassler reihen sich zu zweit hintereinander an. Die Erstklassler

sitzen schon an ihren Platzen und packen ihre Materialien aus dem Ranzen auf den Tisch.

117



Thorsten beginnt, aus der Tur zu laufen, die Kinder aus der Reihe folgen ihm. Die Tur bleibt
offen. Frau Wolf klingelt zweimal. Es verbreitet sich eine ruhige Atmosphéare. Die meisten Kin-
der beginnen zu schreiben. Frau Wolf 1auft nach hinten zu ihrem Pult. Auf dem Weg dorthin
spricht Séren sie an: ,Ich bin fertig im Heft“. ,Dann mach in deinem anderen Deutschheft wei-
ter”, entgegnet ihm Frau Wolf. Séren setzt sich auf seinen Stuhl und holt das Deutschheft aus
dem Ranzen. Ich gehe in die Nahe des Gruppentisches von Lisa, Séren und Maja. Lisa und
Sdren sitzen sich gegeniber und unterhalten sich tber ein Bild im Deutschheft: ,So ne alte
Wourscht®, lachen sie beide. ,Alte Wurscht, alte Wurscht®, summt Lisa lachend vor sich her. Sie
schaut um sich, nimmt einen Stift in die Hand und bewegt diese mit leichtem Abstand zum
Heft darliber, als wiirde sie schreiben. Sie steht auf, schaut aus dem Fenster, dreht sich um
und starrt an die Wand. Sie setzt sich wieder, nimmt sich ihr M&ppchen und legt ihren Kopf
darauf. Frau Wolf kommt an den Gruppentisch, schaut kurz in Lisas Heft und erklart ihr etwas:
,Lisa, du hast ja schon wieder ein Kreuz gemacht, wir haben doch besprochen, dass wir ein
kleines h oder ein groRes H schreiben wollen“. Frau Wolf setzt sich auf den freien Stuhl neben
Lisa, nimmt ihr das Mappchen unter dem Kopf weg und erklart ihr die Sache mit dem h/H
erneut. Lisa hért ihr zu und radiert alles, was sie auf der Seite geschrieben hat, weg. Frau Wolf
und Lisa besprechen gemeinsam das Bild vom Einhorn. Lisa wiederholt das Wort mehrmals
laut. Frau Wolf fragt sie, ob in Einhorn ein h vorkommt, woraufhin Lisa schnell mit nein antwor-
tet. Frau Wolf guckt Lisa an und mdchte, dass Lisa auch sie anguckt. Sie spricht es ihr mit
Gebardensprache vor. ,Ich weil} es, in der Mitte kommt eins hin®, sagt Lisa und schreibt in das
mittlere von drei freien Kastchen unter dem Einhorn-Bild ein groRes H. ,Super, du hast toll
erkannt, dass es in der Mitte steht. Steht es aber in der Mitte, schreiben wir ein kleines h. Nur

am Anfang schreibst du es gro®®, erklart ihr Frau Wolf.

Ich begebe mich in die Nahe eines anderen Gruppentisches. Lars sitzt auch dort und redet mit
den Kindern, wenn sie ihn etwas fragen. Sofia und Anna haben Kopfhérer auf dem Kopf. Felix
Kopfhérer liegen neben ihm auf dem Tisch. Sofia hebt ihre Kopfhérer kurz an und spricht Felix
an. Er schaut sie an, wendet seinen Blick schnell wieder ab, guckt auf sein Heft, das vor ihm
liegt, nimmt sich mit der linken Hand die Kopfhdrer und setzt sie auf. Felix beginnt zu schrei-
ben, guckt Lars an, nimmt sein Radiergummi in die Hand und dreht es auf dem Tisch hin und
her. Derweil steht Sofia auf, zieht im Laufen ihre Kopfhorer ab, legt sie im Regal in die pas-
sende Kiste und setzt sich wieder an ihren Platz. Ich laufe in der Klasse umher und schaue
mich um. Ich bleibe an dem Regal stehen, wo der CD-Player draufsteht. Von dort aus habe
ich alle Gruppentischen gleichermalen im Blick. Ich bleibe mit den Augen bei Sarah hangen.
Neben ihr sitzt Frau Wolf. Sarahs Mundwinkel zeigen nach unten. Sie beschwert sich bei Frau

Wolf, dass sie die Aufgabe nicht hinbekommt. Es kullern ein paar Tranen ihre Wangen
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hinunter. Frau Wolf breitet ihre Arme aus, beugt sich zu Sarah und nimmt sie kurz in den Arm.
,Beruhig dich erstmal und guck dir mal deinen Wochenplan an. Vielleicht findest du etwas,
was du jetzt gerne machen mochtest”, schlagt inr Frau Wolf vor. Sarah beginnt zu grinsen,
schlagt den Hefter auf, in dem ihr Wochenplan ist und fragt Frau Wolf, ob sie die Aufgabe aus
dem gelben Turm machen kann. Frau Wolf nickt ihr zu, bittet Sarah aufzustehen, steht ge-
meinsam mit ihr auf und geht in Richtung des Regals mit dem gelben Turm. Frau Wolf nimmt
ihn aus dem Regal heraus und fragt Sarah, wo sie gerne arbeiten méchte. Sarah zeigt nach
vorne, lauft los zum Sitzkreis und Frau Wolf folgt ihr. Frau Wolf stellt den gelben Turm auf eine
Bank und sagt zu Sarah, dass sie sich melden soll, wenn sie Fragen hat und geht wieder. Ich
beobachte Sarah weiterhin. Sie kniet auf dem Boden vor den Sitzbanken und kann die Klasse
nun nicht mehr sehen. Sitzkreis und Gruppentische sind durch ein groRes Regal im Raum
getrennt. Sarah sucht sich ein Arbeitsblatt aus dem gelben Turm heraus, legt es auf die Bank,
geht leise an ihren Platz am Gruppentisch, sitzt vor ihrem Wochenplan, malt dort etwas aus
und zeigt es Frau Wolf, die ihr daraufhin einen Stempel in den Wochenplan macht. Sarah rennt
leise und grinsend in den Kreis, bleibt stehen, rennt leise zurtick, greift nach ihrem Wochenplan
und einem Stift, rennt leise zurlick in den Kreis kniet sich vor das Arbeitsblatt und schreibt
etwas auf. Sie fahrt einen Buchstaben nach und schreibt ihn am Ende des Blattes in einer
Reihe mehrmals auf. Sie legt das Blatt neben sich auf den Ful3boden und kniet sich vor den
gelben Turm. Sarah schaut sich die Arbeitsblatter im gelben Turm an und holt eine Klammer-
karte heraus. Sie steht auf, geht zu einem kleinen Tisch, der vor mir steht und nimmt sich eine
kleine Schissel, in der rote und blaue Klammer sind. Sie bleibt stehen, guckt Frau Wolf an,
die an einem Gruppentisch sitzt und sagt mit lauter Stimme zu ihr: ,Ich habe jetzt die Klam-
merkarte genommen®. Frau Wolf guckt Sarah an, macht einen Finger vor den Mund und nickt
dabei. Sarah dreht sich um und geht in den Kreis. Sie kniet sich hin, legt die Klammerkarte vor
sich auf die Bank und beginnt, Klammern an die Karte zu stecken. Ich gehe zu ihr hin und
setze mich neben sie auf eine Bank. Sie nimmt mich wahr und fragt mich, ob ich das auch
kann, was sie gerade macht. ,Bestimmt, aber ich finde es viel schéner, wenn du es erstmal
alleine machst und ich dir dabei zugucken kann®, antworte ich und stelle ihr eine Frage: ,Wieso
hast du dir die Klammerkarten ausgesucht?* Sarah antwortet mir: ,Ich mache das sehr gerne.
Weil ich kann mich ja auch selbst kontrollieren. Voll schade, dass ich sowas nicht 6fter machen
kann. In den anderen Heften arbeite ich nicht so gerne. Aber ich muss es halt machen.“ Ich
antworte darauf nicht mehr und lasse Sarah weiterarbeiten. Als sie zu jedem Wort auf der
Klammerkarte eine rote oder blaue Klammer gesteckt hat, dreht sie die Karte um. Ich stehe
wieder auf und stelle mich an das Regal mit dem CD-Player, beobachte Sarah aber weiterhin.

Auf der Riickseite der Klammerkarte ist die Losung abgebildet. Sarah guckt sich die Riickseite
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kurze Zeit an. Sie macht eine Klammer ab und ersetzt diese durch eine Klammer in der ande-
ren Farbe. Sarahs Gesicht verzieht sich ein wenig, die Augen kneift sie zusammen. Sie guckt
mich an, grinst kurz, guckt auf die Karte, packt diese in den gelben Turm, nimmt sich den
Wochenplan und malt darin etwas aus. Sie greift in den gelben Turm und nimmt sich eine neue
Klammerkarte. Wahrend sie die Klammern an die Karte steckt, spricht sie die Worter leise vor
sich her. Sie wihlt in der Schiissel mit den Klammern. Sarah steht auf und kommt auf mich
zu. ,Diese Teile hier habe ich gefunden. Die sind glaub kaputt.“ Ich lasse mir die kaputten
Klammern in die Hand geben und sage danke. Sie geht scheinbar zufrieden zurtick in den
Kreis, kniet sich hin und dreht die Klammerkarte um. Sie macht einige Klammern wieder ab,
dreht die Karte um, sodass sie wieder die Worter auf der Vorderseite sieht und versucht neue
Klammern zu stecken. Sie dreht die Karte danach wieder auf die Rickseite, hebt beide Arme,
ballt ihre Hande zu Fausten und hat ein breites Grinsen im Gesicht. Sie legt die Klammerkarte
zurlick in den gelben Kasten, malt etwas in ihrem Wochenplan aus, stellt die Klammern auf
das kleine Tischchen und geht mit ihrem Wochenplan zu Frau Wolf. ,Guck mal, ich habe fertig.
Ganz viel geschafft’, sagt Sarah mit fréhlicher Stimme zu Frau Wolf. Frau Wolf sitzt gerade
bei einem anderen Kind und reagiert nicht auf Sarahs Aussage. Sarah guckt Frau Wolf wei-
terhin an und halt den Wochenplan in ihre Richtung, bevor sie sich umdreht und sich leise an
ihnren Platz setzt. Sarahs Blick weicht nicht von Frau Wolf ab, sie beobachtet sie und stitzt
ihren Kopf dabei auf ihrer Hand ab. Frau Wolf steht auf und stellt sich nach vorne vor die Tafel:
»90 ihr Lieben, das war eine tolle Arbeitszeit und ich bin mir sicher, dass alle viel gearbeitet
haben. Raumt auf, stellt die Stuhle bitte an den und setzt euch leise hin“. In Sarahs Gesicht
kann ich eine gewisse Enttduschung erahnen. Sie steht auf und rdumt ihren Platz auf. Frau
Wolf steht vorne und bittet die Kinder mit Kopfhorer, diese jetzt abzuziehen. Sie beginnt zu
singen: ,Ich fass an meine Nase und an meine Ohren. Ich mach den Kopf nach hinten und
auch noch nach vorn...“. Die Kinder machen sofort mit. Frau Wolf macht die Ubungen mit dem
rechten und linken Arm jeweils spiegelverkehrt. Das gleiche Lied wird 6fter hintereinander ge-
sungen. Es wird immer schneller. ,Ok super, aber ihr wisst ja nach einer Spazeit zwischendrin
kommt auch nochmal eine kurze Arbeitszeit. Ich mochte, dass ihr jetzt eure Turmhefte her-
ausholt.” Frau Wolf geht wieder nach hinten zu ihrem Pult und die Kinder setzen sich auf ihre
Stihle und kramen im Ranzen herum. Die Turmhefte liegen jetzt bei jedem Kind auf dem
Tisch. Es ist noch etwas lauter, die Kinder reden miteinander tber das vorher gesungene Lied.
Frau Wolf macht einen Klatschrhythmus, die Kinder klatschen ihr nach. ,So nochmal 15 Minu-

ten ganz leise arbeiten jetzt, los geht’s®, sagt Frau Wolf. Ich stelle mich an den Tisch, an dem
Sarah sitzt. Auch Lotta und Lena sitzen dort. Gestern salen sie nebeneinander, heute schrag

gegenuber. Die drei sitzen ohne die Jungen am Tisch, sie sind mit Thorsten in den Leseraum
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gegangen. Lena und Lotta fangen an, ihr Turmheft aus dem Ranzen zu kramen. In dem Heft
befinden sich zu manchen Wértern passende Sticker, die sie fur die ndchste Aufgabe benoti-
gen. Sie schlagen beide im gemeinsamen Gesprach das Heft auf derselben Seite auf und
beginnen, die Sticker in das Heft zu kleben. Zu zweit stimmen sie ein Lied an ,Au wie Auto...".
Sarah schaut beide interessiert an, singt aber nicht mit. Sie richtet ihren Blick auf ihr Heft und
schlagt Seite 8 auf. Lotta bekommt mit, dass Sarah Seite 8 aufschlagt und sagt laut: ,,Sarah,
du darfst Seite 8 noch nicht machen®. Frau Wolf bekommt das Gespréach der beiden
Médchen mit und kommt zu Sarah. Sie sagt ihr, dass sie, wenn sie méchte, auch dort
weiterarbeiten kann und sagt zu Lotta anschlieBend, dass sie fiir sich selbst entschei-
den kann, aber nicht fiir andere, was zu tun ist. Frau Wolf beobachtet den Gruppentisch
der drei Madchen fir eine kurze Zeit und widmet sich einem anderen Gruppentisch, an dem
sich Kinder melden. Lena und Lotta tauschen sich darlber aus, wie weit sie sind. Derweil
richtet Sarah ihren Blick zu mir und sagt: ,Guck mal, wir missen den blauen Turm machen
und ich habe schon ganz schon viele Sticker aufgeklebt, oder?” Ich nicke ihr lachelnd zu, sie
dreht sich mit einem Grinsen im Gesicht wieder zum Heft und arbeitet weiter. Lotta bekommt
unser Gesprach mit und sagt prompt zu Sarah, dass sie selbst viel weiter ist und Sarah aber
langsam ware. Sarah reagiert darauf nicht und macht in ihrem vorherigen Tempo weiter, die
Sticker zu den Woértern einzukleben. Als sie zu jedem Wort zwei Sticker eingeklebt hat nimmt
sie ihr Heft hoch und halt es mir stolz hin: ,Guck mal, ich hab den Turm fertig“. Ich schlage ihr
vor, dass sie ja dann sogar schon die nachste Seite anfangen kann. Sarah blattert eine Seite
weiter und arbeitet scheinbar konzentriert. Lena bekommt im selben Moment mit, dass Anna
am Nachbartisch die roten Seiten aufgeschlagen hat und teilt dies lautstark der Klasse mit.
Frau Wolf bemerkt es und weist Anna darauf hin, dass die blauen Seiten fertig gemacht wer-
den sollen. ,Ich habe den Turm aber doch schon fertig gemacht und jetzt habe ich mir das
ausgesucht®, entgegnet ihr Anna. Frau Wolf antwortet, dass es aber noch weitere Seiten gibt,
die zum blauen Turm gehdéren und sagt an die gesamte Klasse gerichtet, dass sie in ihren
Wochenplan gucken mussen. Die Tur knallt zu, wohlmdglich vom Wind. Einen kurzen Moment
spater kommen die Zweier mit Thorsten wieder in den Klassenraum. Es wird unruhig, die Kin-
der reden miteinander, setzen sich an ihre Platze und kramen im Ranzen. Frau Wolf guckt auf
die Uhr und sagt: ,Bitte alle mal schnell einpacken®. Die Kinder raumen ihre Platze auf und
eine Uhr an der Tafel ringt. ,Jaaa®, rufen die Erstklassler laut. ,Liebe Léwen, was ist denn hier
gerade los. Eins, Zwei“ sagt Frau Wolf und die Kinder werden leiser. Auf Frau Wolfs ,Drei*
macht die gesamte Klasse das Leisezeichen. ,Gebt mir mal eine kurze Meinung, wie es heute
in der Arbeitszeit bei euch geklappt hat*, fragt Frau Wolf die Kinder und bittet sie, ein Daumen-

zeichen daflir zu machen. Die Kinder antworten mit Daumen nach oben, unten oder mittig und
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Frau Wolf fragt vereinzelt nach, warum der Daumen so gezeigt wird, bevor sie die Kinder in

die Pause schickt als der Gong ertont
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BP L3

Stufe |, Klasse: Lowen
Datum: 05.09.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Heute ist Frau Wolf kurzfristig bei einem Elterngesprach. Ich komme in die Klasse und Thors-
ten sitzt bereits am Lehrertisch. Er Gbernimmt heute den Unterricht, der in einer Minute be-
ginnt. Die letzten Kinder der Léwen kommen aus der Pause in die Klasse. Ich stehe bereits
hinten im Klassenraum und warte, bis es losgeht. Thorsten sitzt noch am Pult, er klingelt zwei-
mal mit dem Klangstab. Die Kinder tuscheln weiterhin, trinken aus ihrer Flasche oder laufen
durch die Klasse. Daniel, ein anderer Erzieher, kommt in die Klasse der Lowen. Er begrift
Thorsten und mich und geht durch die Verbindungstur der Léwenklasse und der Kranichklasse
zu den Kranichen. Thorsten erklart mir, dass der Klassenlehrer der Kraniche nicht da ist und
Daniel deshalb dorthin muss. Die Kinder tuscheln weiter miteinander wahrend mich Thorsten
fragt, ob ich es mir vorstellen kann, in einer jahrgangsgemischten Klasse zu arbeiten. Ich ant-
worte kurz. Thorsten klingelt noch einmal, es wird ruhiger. Er lobt einzelne Kinder, die das
Leisezeichen machen, mit einem ,Danke” bis alle Kinder das Leisezeichen machen. ,Alle Kin-
der holen bitte ihre Postmappen raus. Ich habe was flir euch®, sagt Thorsten immer noch am
Pult sitzend zu den Léwen. Er nimmt sich einen Stapel bedrucktes Papier, steht auf und legt
jedem Kind verschiedene Zettel auf den Tisch. Die Kinder beginnen, sich lber die Zettel zu
unterhalten und es wird lauter. Als er jedem Kind alle Zettel fir die Postmappe ausgeteilt hat,
klingelt er einmal mit dem Klangstab und macht selbst das Leisezeichen. Die Kinder ebenso.
Thorsten setzt sich wieder an den Pult. ,Wer kann mal von der Tafel vorlesen, was wir jetzt
machen?*, fragt er die Lowen. Tom meldet sich, wird von Thorsten drangenommen und liest
vor. ,Genau, also wir machen jetzt alle erstmal Mathe®, wiederholt Thorsten. Die Lowen wer-
den leise und beginnen, ihre Hefte und die schwarze Mappe mit dem Wochenplan aufzuschla-
gen. Tom steht auf und geht nach hinten zu Thorsten an den Pult: ,Was soll ich jetzt machen?
Ich bin ja schon fertig mit dem, was da an der Tafel steht. Darf ich mir irgendwas aussuchen?*
,Guck einfach in deinen Wochenplan, da wird bestimmt noch was drinstehen, was du noch
nicht gemacht hast, oder?“, antwortet ihm Thorsten. Tom geht an seinen Platz, setzt sich hin
und schlagt seine schwarze Mappe auf. Ich gehe nach vorne an das Regal, auf dem der CD-
Player steht und beobachte den Gruppentisch von Tom. Dort meldet sich Emma leise und
guckt Thorsten an. Er kommt zu ihr und erklart ihr die Aufgabe, weil Emma gefragt hat, ,wie

das geht®. Derweil spielt Felix mit einem Spielzeugauto an seinem Platz. Er hat es aus seinem
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Méappchen geholt. Er legt den Kopf auf seinen Tisch und spielt weiter. Tom arbeitet in einem
Heft. Thorsten steht noch am Gruppentisch und beobachtet die Kinder. Er dreht sich zu mir
um und spricht mich beziiglich meiner Beobachtungen an. Er ist der Meinung, dass man sowas
ja viel ofter mal machen misste, denn ,Kinder sind so interessant, in dem, was sie machen®.
Ich stimme ihm zu und widme meinen Blick weiter dem Gruppentisch. Felix kniet jetzt auf
seinem Stuhl und bekommt von Tom gesagt, dass er in seinem Matheheft weiterarbeiten soll.
Ich kann sehen, dass Felix seine Augen rollt. Er steht auf und geht zu seinem Ranzen, der
hinter ihm steht. Er nimmt sein Matheheft heraus, setzt sich wieder, nimmt einen Stift in die
Hand, schlagt eine Seite auf und beginnt zu schreiben. Im selben Moment steht auch Sofia
auf. Sie sagt zu Tom, dass sie sich jetzt Kopfhérer holt. Thorsten steht immer noch neben mir.
.Frau Wolf ist da strenger als ich. Da durfen sich nur bestimmte Kinder Kopfhérer holen. Ich
bin da nicht so, bin ja auch nur Erzieher®, sagt er mit einem Lachen auf der Stimme zu mir. Ich
grinse ihn an und bemerke, dass sich Emma immer noch meldet. Thorsten steht direkt neben
ihr und geht zu einem anderen Gruppentisch. Ich gehe zu ihr und gebe ihr einen Tipp fur die
Aufgabe, zu der sie eine Frage hat. Thorsten kommt auch wieder zu diesem Gruppentisch,
geht zu Felix und blattert in seinem Wochenplan herum. Felix steht derweil auf und holt sich
Kopfhérer. Anna steht auch auf, nimmt ihre Kopfhérer kurz herunter und sagt zu Thorsten: ,Ich
muss die 6 machen®. Thorsten guckt sie an, lasst Felix' Wochenplan aufgeschlagen liegen,
geht zum Matheregal und bringt Anna ein Arbeitsblatt, auf dem sie das Schreiben der Ziffer 6

Uben kann. Anna trinkt kurz und fillt das Arbeitsblatt aus.

Ich gehe zu einem anderen Gruppentisch. Heute sitzt Leon auch dort. Er sitzt normalerweise
an einem Einzeltisch. Ich frage Thorsten, wieso Leon eigentlich alleine mit dem Riicken zu der
Klasse sitzt. Er erklart mir, dass Leon aus der ETEP-Klasse der Schule zu den Léwen gekom-
men ist und sich schwer konzentrieren kann, wenn andere um ihn herum sind, da er diese
gerne ablenkt. Heute sitzt Leon neben Sarah. Er wirft einen Radierer quer tUber den Gruppen-
tisch und greift nach Marks Postmappe, die noch auf dem Tisch liegt. Mark bemerkt dies und
sagt Leon, dass er das nicht mdchte und sagt viermal ,Nein“. Leon guckt mich dabei immer
wieder an und lasst seine Hand auf der Postmappe liegen. Mark sagt erneut ,Nein®. Leon
nimmt seine Hand herunter. Es wird ruhiger zwischen den beiden Jungen. Die anderen Kinder
am Tisch schreiben in ihren Heften. Leon beginnt zu erzéhlen, dass er heute nach der Schule
einen Film schaut und dabei Chips isst. Die Kinder am Gruppentisch reagieren nicht. Thorsten
kommt zu mir und fragt mich, was er mit Leon machen soll, weil er nichts arbeitet, ,aber ich
darf ihn ja nicht in den Flur setzen®, figt er hinzu. Ich sehe einen heute freien Einzeltisch, weil
Alex fehlt. Thorsten geht zu Leon, nimmt seine Hefte und das Mappchen. ,,Du arbeitest jetzt

da“, sagt Thorsten zu ihm. Leon bleibt sitzen und Thorsten widmet sich einem anderen
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Kind an einem anderen Gruppentisch. Leon brabbelt mehrmals vor sich her, dass er
sitzen bleibt, er méchte nicht dort arbeiten. Es sind knapp funf Minuten vergangen, als
Leon aufsteht und sich an den Einzeltisch setzt. Er schreibt etwas in sein Heft. Als sich Thors-
ten wieder an den Lehrertisch setzt, steht Leon auf und zeigt ihm, was er geschrieben hat.
Thorsten lobt ihn. Leon geht Iachelnd an seinen Platz und schreibt weiter. Thorsten klingelt ein
drittes Mal und kiindigt an, dass jetzt Deutsch gemacht wird. ,,Wir machen jetzt Konfetti“,
sagt Thorsten. Dennis entgegnet ihm, dass das aber nicht im Wochenplan steht. ,,lhr
sollt das aber machen®, sagt Thorsten zu ihm, als er auf dem Weg zu Dennis‘ Gruppen-
tisch ist. ,Guck, steht doch auch hier im Wochenplan. Die GroRen machen jetzt Konfetti. Seite
5 steht im Wochenplan®, fuhrt Thorsten fort. Ich frage ihn danach, ob es nicht auch eine M6g-
lichkeit ware, es den Kindern offen zu lassen, wann und wie lange sie Mathe oder Deutsch
machen, damit sie mehr mitbestimmen konnen. ,Ja, wirde auch gehen, aber wir missen ja
auch vorwarts kommen mit dem Stoff. Da kann nicht jeder so trédeln, wie er mdchte”, be-

komme ich als Antwort von Thorsten zu horen.

Ich stelle mich an die Ausleihstation neben dem Gruppentisch von Sarah und auch Dennis.
Sarah kommt zu mir und fragt mich nach einem silbernen Stift. Ich zeige ihr einen in der Aus-
leihstation, sie tragt sich in die Ausleihliste ein und setzt sich wieder. Ich bemerke, dass die
Kinder einem anderen Gruppentisch gemeinsam ein Buchstabenlied singen. Die anderen Kin-
der der Léwen bemerken dies auch, gucken den Gruppentisch an und horchen. Die Stimmen
der singenden Kinder werden leiser. Fir eine kurze Zeit arbeiten die meisten wieder. Sarah
legt sich auf ihren Stuhl und halt sich ihre Hande an den Kopf. Sie steht auf, kommt zur Aus-
leihstation und beschwert sich, wieso sie zum Ausmalen alle Stifte in den Farben braucht, die
sie nicht im Mappchen hat. ,Das ist eine gute Frage“, antworte ich ihr und gehe zu einem
anderen Gruppentisch, an dem auch Thorsten gerade ist. ,Sofia, du arbeitest jetzt schon seit
zwei Tagen an der gleichen Seite, was machst du denn die ganze Zeit?“, sagt er zu Sofia. Sie
zuckt mit den Schultern und antwortet, dass sie nicht schneller arbeiten will. Thorsten sagt
LAch so“ und wendet seinen Blick von Sofia ab. Er sieht, dass Felix durch die Klasse lauft und
seinen Platz bereits aufgerdumt hat. ,Wieso hast du nichts mehr zum Arbeiten auf deinem
Platz liegen?“, fragt Thorsten ihn. Felix antwortet: ,Ich habe keine Lust mehr®. ,Ok es ist ja
auch eh gleich Pause, aber denk dran, dass du mit deinem Wochenplan fertig werden sollst,
du hast heute nicht viel geschafft®, l1asst ihn Thorsten wissen. Thorsten lauft langsam zum
Lehretisch. Er nimmt den Klangstab in die Hand und klingelt damit. Die Kinder nehmen dies
wahr und machen nach und nach das Leisezeichen. ,Wir rdumen jetzt auf*, sagt Thorsten zu
den Lowen. Sarah schreit ,PAUSE" woraufhin Thorsten zu ihr sagt, dass noch keine Pause ist

und noch keiner rausgeht. Wahrend des Aufrdumens ertdnt der Gong und die meisten Kinder
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packen schneller ihr Hefte und Hefter in den Ranzen. Sie rennen aus der Klasse. Ich packe

auch meine Sachen zusammen und verabschiede mich von Thorsten.
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BP L4

Stufe |, Klasse: Lowen
Datum: 14.11.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Ich komme kurz vor Unterrichtsbeginn in die Léwenklasse. Frau Wolf fihrt gerade noch ein
Telefon mit einer Mutter, weil ihr Kind Bauchweh und nach Hause mochte. Als ich da bin, geht
Frau Wolf in den Flur. Die Kinder sind nun quasi alleine in der Klasse. Nach wenigen Minuten
kommt Christine, eine Sozialpddagogin, herein. Sie redet vorne an der Tur mit einigen Kindern
und schickt diese an ihren Platz. Sie stellt sich vorne in den Raum und beginnt vereinzelt
Namen zu sagen. Sie klingelt einmal mit der Klangschale. Sie nennt nun die Namen der Kin-
der, die noch nicht leise an ihrem Platz sitzen. Derweil kommt Frau Wolf in die Klasse zurlick.
Sie stellt sich zu Christine und macht das Lied fir den Morgenkreis an. Die Kinder stehen auf
und setzen sich in den Kreis. Christine fragt Frau Wolf im Kreis, ob sie vier Kinder mitnehmen
kann, um mit ihnen zu Uben. Frau Wolf nennt vier Namen und die Kinder stehen auf, gehen
an ihren Platz, nehmen Materialien mit und gehen mit Christine aus der Klasse. Anna ist auch
bei den vier Kindern dabei. Als sie an mir vorbei geht, sagt sie lachend: ,Wir gehen jetzt in den
Bewegungsraum und die anderen muissen in ihrem Wochenplan arbeite. Die Armen®. Frau
Wolf widmet sich wieder den anderen Kindern der Lowenklasse. Sie erzahlt davon, dass sie
etwas mitgebracht hat, entschuldigt sich aber gleich danach, dass sie sich heute nicht gut
vorbereitet hat und sie aber hofft, dass es trotzdem eine gute Stunde wird. ,Ich habe euch
namlich verschiedene Formen mitgebracht. Guckt mal, was ich hier in der Hand habe. Wer
kennt das?“, sagt sie, wahrend sie den Kindern einen Kreis zeigt. Viele Kinder melden sich.
Als die Form des Kreises benannt wurde, fragt Frau Wolf weiterhin, welche Eigenschaften der
Kreis hat. Die Kinder der Lowenklasse benennen diese und Frau Wolf fiihrt dieselben Fragen
mit den Formen Quadrat, Dreieck und Rechteck durch. Nun sind alle Formen benannt und
charakterisiert worden und die Kinder werden dazu aufgefordert, in der Klasse umher zu ge-
hen, um die besprochenen Formen im Klassenraum zu finden. Sie haben dazu fiinf Minuten
Zeit. Als sich die Kinder mit Frau Wolf wieder im Kreis treffen, berichten sie alle von ihren
Entdeckungen und Frau Wolf fordert jeweils eine Begriindung ein, warum der gefundene Ge-
genstand der jeweiligen Form entspricht. ,Super, wir haben ja richtig viele verschiedene For-
men hier im Klassenraum. Ich bin begeistert, was ihr alles entdecken konntet*, sagt Frau Wolf
und fuhrt auf die Tafel zeigend fort: ,Schaut mal, ich habe euch hier die Aufgaben fir den

nachsten Block an die Tafel geschrieben. Wir machen jetzt alle im Wochenplan fiir Mathe
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weiter. Die Kleinen S. 114 und 117 und die Grof3en Seite 108. Wenn es dazu keine Fragen
mehr gibt, auf geht’s an eure Platze“. Die Kinder stehen nacheinander auf und setzen sich an
ihren Platz. Mark holt sofort seinen Hefter mit dem Wochenplan und sein Arbeitsheft fiir Mathe
heraus. ,Frau Wolf, ist das hier die richtige Seite?*, fragt er sie. Frau Wolf schaut zu ihm, nickt
ihm zu und Mark widmet sich seinem Arbeitsheft. Er beginnt im Arbeitsheft die zuvor bespro-
chenen Formen zu beschriften und unterschiedlichen Gegenstanden, die im Heft abgebildet
sind, zuzuordnen. Als er die Aufgabe fertig hat, steht er auf und nimmt sich verschiedenfarbige
Plattchen aus dem Matheregal im Klassenraum. Er setzt sich wieder und erzahlt mir anschlie-
Rend, dass er sich die jetzt genommen hat, weil es ihm dann leichter fallt, die Aufgabe zu
I6sen, weil er mit den verschiedenen Plattchen die im Heft abgebildeten Formen auslegen
kann. ,Ha ich verstehs trotzdem grad nicht®, sagt er etwas lauter. ,Lena kannst du mir mal bitte
helfen?®, fragt er seine Sitznachbarin. Lena zeigt ihm daraufhin eine Mdglichkeit, wie er die
Form mit den Plattchen auslegen kann, danach macht er alleine weiter. Anna kommt derweil
zu Lena. Sie berichtet ihr, dass sie sich gerade nicht konzentrieren kann und sagt: ,Ich muss
mal zu dir kommen, kann mich grad gar nicht mehr konzentrieren und will mich mal ein biss-
chen bewegen. Wie kommst du voran?“ Lena antwortet ihr, dass sie das Thema gerade leicht
findet und ihr die Aufgaben Spafld machen. ,Echt ich hab einfach gar keine Lust. Am liebsten
wiirde ich heute gar nichts mehr machen, aber sonst bekomme ich ja Arger von Frau Wolf und
das will ich auch nicht®, sagt Anna daraufhin. ,Probiers doch einfach mal“, schiagt Lena ihr mit
einer lachenden Stimme vor. Anna grinst sie an. ,Stimmt, ich machs einfach mal. Hab echt
keine Lust und auBerdem geht der Wochenplan noch bis nachste Woche Freitag, deshalb
kann ich es morgen schaffen und habe trotzdem noch genug Zeit. Warum macht Frau Wolf
immer so einen Stress®, sagt Anna dann mit einem genervten Unterton in ihrer Stimme. Als
Anna wieder zurilck an ihren Platz geht und wahrenddessen zwei Luftspriinge macht, wird sie
von Frau Wolf angesprochen: ,Was machst du denn gerade da Anna? Hast du nichts zu tun?*
Anna antwortet, dass sie keine Lust zum Arbeiten hat, weil ihr Kopf so voll ist. Frau Wolf sagt
ihnr daraufhin, dass sie es lieber hatte, wenn sie heute noch was schafft. Anna soll sich kurz
ausruhen und dann weitermachen. ,Ich gucke gleich nochmal nach dir*, sagt Frau Wolf zu ihr.
Mark hat derweil die nachste Seite im Arbeitsheft beendet. Er fragt Frau Wolf, was er jetzt mal
machen koénnte. Frau Wolf kommt zu ihm und zeigt ihm Seiten im Arbeitsheft: ,Die machst du
jetzt bitte mal als nachstes”. Mark tut, was Frau Wolf ihm gesagt hat und bearbeitet die ihm
mitgeteilten Seiten. Frau Wolf setzt sich an ihren Pult. Manche Kinder, die sich melden, be-
merken dies und stehen auf. Sie stellen sich in einer Reihe an Frau Wolfs Pult und wollen ihre
bearbeiteten Aufgaben von ihr kontrolliert bekommen. Als Frau Wolf bei allen Kindern, die in

der Schlange standen, die Hefte kontrolliert hat, steht sie auf, geht zur Klangschale nach vorne
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an der Tafel und klingelt einmal. ,Wenn ihr eure Seiten in Mathe beendet habt, durft ihr auch
gerne in Deutsch weitermachen®, sagt sie der Lowenklasse. Mark flistert leise: ,Oh endlich,
darauf habe ich schon die ganze Zeit gewartet”. Er verstaut sein Mathe-Arbeitsheft und holt

die Materialien fir Deutsch heraus.

Leon sitzt heute an einem Einzeltisch. Er malt gerade ein Bild in sein Arbeitsheft. Als Anna an
ihm vorbeigeht, bemerkt er dies, dreht sich zu ihr um und bitte sie zu sich, damit er ihr das Bild
zeigen kann. Anna und Leon kichern leise. Anna setzt sich wieder an ihren Platz. Leon sitzt
nicht weit davon entfernt. Er dreht sich zu Annas Gruppentisch um und fragt die Kinder daran,
was sie heute Nachmittag noch machen. Felix antwortet ihm sofort und berichtet von seinen
Planen. ,Oh wie cool, ich darf heute noch an den Computer. Endlich wieder Zocken®, sagt
Leon daraufhin. ,Ehm Leon, du verschwendest gerade wertvolle Zeit, die du besser fiir die
Aufgaben im Wochenplan nutzen solltest”, sagt Frau Wolf etwas lauter. ,Ja ist ja gut”, antwortet
Leon und widmet sich wieder seinem Arbeitsheft. Es vergehen weitere fiinf Minuten, in denen
alle Kinder etwas zu tun haben, bis Frau Wolf erneut mit der Klangschale klingelt und den
Kindern mitteilt, dass die meisten heute gut gearbeitet haben und jetzt eingepackt werden

kann, weil gleich Pause ist.
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BP S1

Stufe |, Klasse: Storche
Datum: 09.09.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Heute ist mein erster Tag bei den Stérchen, an dem ich bei ihnen in der Klasse die Beobach-
tungen durchfiihre. Ich komme um viertel vor 10 in die Klasse. Frau Lange, die Klassenlehrerin
der Storche, und Frau Miller, eine Referendarin, sind in der Klasse und sprechen Uber die
nachsten Stunden und andere Anliegen. Wir begri3en uns und ich bereite mich erst einmal
vor. Frau Muller sagt mir, dass ich mich aufhalten kann, wo ich méchte und im Unterricht um-
hergehen kann. Sie fragen mich, bei wem ich heute dabei sein mdchte, da sie sich aufteilen
werden. Frau Muller geht mit den ,GroRen® in den ersten 40min des zweiten Unterrichtblocks
in den nebenanliegenden Férderraum und Frau Lange bleibt mit den ,Kleinen* im Klassen-
raum. In den zweiten 40min des Blocks tauschen die beiden Lehrerinnen. Heute bleibe ich bei

Frau Miller.

Frau Muller berichtet mir, dass es diese Woche im Wochenplan eine Einschréankung geben
wird, ,weil die diirfen sich leider nicht aussuchen, ob sie in Mathe bei mir in der blauen Mappe
arbeiten wollen oder im Denken und Rechnen®. Ich frage sie, wieso es diese Woche eine sol-
che Einschrankung gibt. ,Wir haben letzte Woche keinen Wochenplan gemacht, weil wir das
immer in einem bestimmten Rhythmus machen. Nach zwei Wochen Wochenplan kommt im-
mer erstmal eine Woche keiner. Das ist auch flr uns Lehrer mal eine Woche entspannter. Und
wir sind seit letzter Woche alle ungefahr gleich weit gekommen, deshalb ist es ganz gut, wenn
wir ein Thema jetzt auch gemeinsam fortfiihren kénnen und deshalb bearbeiten wir die Ar-
beitsblatter in der blauen Mappe zuerst, bevor die Kinder dann wieder individuell nach ihrem
Wochenplan im Denken und Rechnen weitermachen®, antwortet mir Frau Mduller und Frau
Lange klinkt sich ein: ,Richtig, wir sind ja immer noch ans Gesetz gebunden und missen ge-
wisse Themen einfach abarbeiten. Freie Schulen kdnnen sowas sicherlich offener gestalten
als wir hier und vor allem funktioniert das auch hier bei den Kleinen jetzt noch nicht, dass die
einfach selbst entscheiden kénnen, was sie jetzt machen. Man muss auch bedenken, dass wir
quasi noch im Anfangsunterricht sind und noch viele Regeln und Rituale gelernt werden mis-

sen. So ein Wochenplan funktioniert nicht von heute auf morgen mit den Kindern®.

Um kurz vor zehn kommen die ersten Kinder aus der Pause in zuriick in die Klasse. Die Kinder

setzen sich an ihren Platz, wenn sie die Klasse betreten und reden mit dem Nachbarkind,
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trinken oder essen. Frau Miiller und Frau Lange sind auch aufgestanden als es um 09:55 Uhr
zum ersten Mal zum Unterricht gegongt hat. Sie laufen in der Klasse umher und sortieren
Materialien. Frau Mdller greift sich um 10:00 Uhr, als es zum zweiten Mal gongt, den Klang-
stab, klingelt damit und sagt gleichzeitig: ,Das war das erste Klingeln“. Viele Kinder sitzen
schon und machen das Leisezeichen. Frau Muller steht vorne und blickt zu den Kindern. ,Der
letzte Bissen vom Brot kann getan werden und dann packst du es weg®, sagt sie. Mir fallt auf,
dass Frau Muiller die Kinder mit ,du“ anspricht. Sie lobt einzelne Kinder, die am Platz sitzen
und das Leisezeichen machen, indem sie ,danke” sagt. Frau Lange sitzt an einem Tisch am
Rand des Raumes und schreibt etwas. Frau Miiller bittet mich, mich den Storchen vorzustel-
len. Manche Kinder aus der Klasse kennen mich schon, den anderen stelle ich mich vor und
Frau Miller erganzt, dass ich eine Art stille Beobachterin bin und die Kinder nicht wie sonst
alle im Raum anwesenden Erwachsenen fragen kénnen, sondern dass wenn dann ich den
Kindern eventuell eine Frage stellen kann. Frau Miiller richtet die Aufmerksamkeit zurlick auf
sich und bittet Rafael, sein Trinken wegzupacken, damit der Unterricht beginnen kann. Sie
fuhrt fort und sagt, dass die Grof3en Stérche jetzt mit ihr nach nebenan gehen, die Kleinen im
Klassenraum bleiben und teilt die zu bendtigenden Materialien mit. Die Mappen mit den Wo-

chenplanen hat Frau Miller selbst in der Hand.

Ich gehe mit Frau Muiller und den Zweitklasslern der Stérche in den Férderraum nebenan. Dort
stehen vier kleine Tische und die Kinder setzen sich dorthin, wo sie mochten. Frau Mdller bittet
die Kinder, sich in einem kleinen Sitzkreis zu versammeln. Die Kinder stehen leise auf, nehmen
sich ein Kissen und setzen sich damit auf den Ful3boden. Es geht um das Hunderterfeld. Sie
legt acht Streifen mit je einer Zehnerreihe in die Mitte des Kreises und fragt: ,Sind das alle
Streifen oder habe ich noch welche in meiner Mappe vergessen?* Alle Kinder melden sich
leise und Michel wird drangenommen. ,Nein, weil es zehn sein missen. 1010 ist ja 100, also
fehlen zwei“, antwortet er. ,Ok das hast du gut erklart. Wir legen jetzt mal eine Reihe, wo
beginnen wir?*, fuhrt Frau Miller fort. Die Kinder werden nacheinander drangenommen, wenn
sie sich melden, nehmen sich den Streifen, der der Reihenfolge nach in die Reihe passt und
legen ihn hin. Frau Muller fordert dabei immer eine Begriindung ein, weshalb der jeweilige
Streifen dorthin gehort. Als die Reihe von 1-100 in der Kreismitte liegt, teilt Frau Miller mit:
»Wir nehmen jetzt den ersten Teil von unserer Zahlenreihe, weil nicht alles an die kleine Tafel
hier passt®. Sie nimmt sich die jeweiligen Streifen, dreht sich mit dem Ricken zu den Kindern
in Richtung Tafel und hangt die Streifen in einer Reihe hin. Die Kinder beginnen zu tuscheln.
Frau Mdller malt unter die angehangten Streifen des Hunderterfeldes einen Zahlenstrahl und
fragt auf den Zahlenstrahl zeigend: ,Wie heif3t das hier? Das kennst du schon aus der ersten

Klasse, weil3t du es noch?“ Die Kinder wissen es nicht und fordern, dass Frau Miller ihnen
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hilft. Sie beginnt ,Der Zahlenstrahl“ Buchstabe fiir Buchstabe an die Tafel zu schreiben. Erst
als sie es zu Ende schreibt, ruft Rafael rein: ,Ah ich weil} es, ein Zahlenstrahl®. ,Bis du dran
Rafael? Vorlesen kann wirklich jeder, ich mdchte bitte, dass du dich leise meldest”, entgegnet
sie ihm sofort. Am Zahlenstrahl werden jetzt die Zehner- und Einerzahlen als Wiederholung

aufgeschrieben.

Frau Mdller steht auf und holt die kleinen blauen Mappen, in denen die Wochenplane fiir das
Fach Mathematik drin sind. Sie hat mir vor dem Unterricht erklart, dass sie und Frau Lange

getrennte Wochenplane fir Mathe und Deutsch machen.

Frau Mdiller erklart noch etwas, bevor sie die Wochenplane an die Kinder verteilt. ,,Heute be-
kommst du deinen neuen Wochenplan. Diese Woche gibt es aber eine Besonderheit,
auf die du achten solltest. Du sollst ndgmlich zuerst in deiner blauen Mappe arbeiten,
also die Arbeitsblétter bearbeiten”, sagt sie der Klasse. Sie erganzt, dass die Kinder erst
danach, wenn alle Arbeitsblatter durchgearbeitet wurden, in ihren Wochenplanen gucken kén-
nen, was sie noch im Denken und Rechnen machen missen. Hast du jetzt noch Fragen zum
neuen Wochenplan?“ Jedes Kind hat bei den Stérchen einen individuellen Wochenplan, be-
komme ich nach dem Unterricht von Frau Mdller erzahlt. Nachdem die Kinder ihren Wochen-
plan erhalten haben, setzen sie sich an ihren Platz und beginnen, sich die Arbeitsblatter in der
blauen Mappe durchzulesen. Die ersten Kinder beginnen zu schreiben. Frau Muller raumt ihre
Materialien aus dem Sitzkreis auf. Michel steht auf, geht zu Frau Miiller und fragt, ob er
den Platz wechseln kann, weil es ihm an seinem jetzigen Platz zu voll ist. Frau Miiller
nickt ihm zu, er packt seine Sachen und setzt sich woanders hin. Ben, Jonas und Tim
stehen nacheinander auf und gehen zu dem Tisch, auf dem die Trinkflaschen der Kinder ste-
hen. Frau Mdller sagt zu mir, dass sich so langsam Arbeitsverweigerungsstrategien entwi-
ckeln, weil die Kinder sehr oft hintereinander aufstehen, um zu trinken. Die Kinder arbeiten
weiter. Jonas kommt zu mir und fragt mich, was ich geschrieben habe. Ich zeige ihm meine
Notizen, blattere mein Notizheft durch und er sagt: ,Oh du hast aber schon viel geschrieben,
du schreibst ganz schén schnell”. Er geht mit einem Lacheln im Gesicht zurtick an seinen Platz
und ich bemerke, dass er mich beobachtet. Ich schaue ihn nicht an. Romi sitzt direkt vor mir.
Sie beobachtet Rafael. Beide bearbeiten gerade das gleiche Arbeitsblatt aus der blauen
Mappe. Als Rafael aufsteht und sich vor den Zahlenstrahl an der Tafel stellt, steht Romi auf,
wirft einen langeren Blick auf Rafaels Arbeitsblatt und setzt sich wieder. Sie beginnt zu schrei-
ben. Frau Muiller sitzt gerade bei Elias. Sie redet mit ihm tber die Aufgaben auf dem Arbeits-
blatt. Als Elias etwas trinken mdchte, geht Frau Muller zu Tim, der sich leise meldet. Sie gibt
ihm eine Antwort auf seine Frage und 6ffnet im nachsten Moment das Fenster. ,Ich brauche

Kopfhorer, die Gerausche von drauf3en stéren mich Frau Muller”, sagt Rafael leise. Frau Muller
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reagiert nicht, Rafael widmet sich seinem Arbeitsblatt. Levin meldet sich. Frau Miiller geht zu
ihm, buckt sich zu ihm herunter und er fragt: ,Kann es sein, dass ich jetzt in der blauen Mappe
weitermachen muss, wenn ich das Arbeitsblatt fertig habe?* Frau Miller gibt ihm zu wissen,
dass es stimmt und er sich auch ruhig selbst Giberprifen kann, denn solche Sachen stehen im
Wochenplan. Die ersten 40 Minuten sind bald vorbei. Frau Muller verlasst fir einen kurzen
Augenblick den Raum. Die Kinder arbeiten scheinbar konzentriert weiter. ,So die letzten drei
Minuten beginnen jetzt, liebe Stérche®, teilt Frau Muller mit, als sie wieder zuriick in den Raum
kommt. Ich beobachte erneut Romi. Sie hat ihren selbstgebastelten Zahlenstrahl auf dem
Tisch liegen und nimmt ihn gerade in die Hand. Sie wechselt ihren Blick vom Arbeitsblatt zum
Zahlenstrahl hin und her und fahrt mit ihnrem linken Finger den Zahlenstrahl entlang. Sie zeigt
auf eine Zahl, legt den Zahlenstrahl auf den Tisch, der Finger ist noch immer auf der Zahl und

sie schreibt mit der rechten Hand diese Zahl auf ihr Arbeitsblatt in ein freies Feld.

,Meine lieben Storche, einmal bitte die Zauberbrezel®, teilt Frau Miller mit. Die Kinder legen
ihre Stifte hin und verschranken ihre Arme zu einer Brezel. Frau Miller erinnert die Kinder,
dass auf fast jedem Wochenplan steht, dass zu Hause auch was fir Mathe gemacht werden
kann. Sie erganzt ihre Aussage, dass sie damit das Wiederholen des Einmaleins, des Halbie-
rens und Verdoppelns und anderen Dingen meint. ,Kénnen wir auch Denken und Rechnen mit
heimnehmen?", fragt Rafael. ,Nein, was habe ich denn eben gesagt, ist diese Woche wichti-
ger?, antwortet Frau Muller. Rafael packt ein und nickt ihr zu. Jonas ruft durch den Raum:
.Danke Frau Muller, danke fiir die schéne Arbeit mit dir und geht aus dem Raum. Frau Muller
raumt auf und geht mit den restlichen Kindern nach nebenan in den Klassenraum. Dort warten
die Erstklassler mit Frau Lange bereits. Frau Lange teilt den Zweitklasslern mit, was sie fir

Deutsch bendétigen und geht mit ihnen wieder in den Férderraum nebenan.

Frau Mdiller legt ihre Sachen auf dem Pult ab, geht langsam an den CD-Player und Iasst klas-
sische Musik abspielen. Die Kinder setzen sich. Frau Miller bleibt am CD-Player stehen.
,Wenn die Musik ganz aus ist, treffen wir uns im Kreis, das schaffst du namlich schon®, sagt
sie mit ruhiger Stimme, wahrend sie die Musik immer leiser werden lasst. Die Kinder stehen
nach und nach auf und gehen leise in den Kreis. Sie setzen sich auf einen Platz und haben
alle den Blick auf die Tafel gerichtet. An der Tafel hangt ein Punktebild zu der Zahl 5. Frau
Muiller fragt, wer mir mal erklaren kann, was gestern in Mathe im Rahmen des Wochenplans
gemacht wurde. Julia erklart mir, dass man dort die Freunde der 5 sieht und noch ein Pluszei-
chen. ,Wir haben die Zahlenfreunde von der 5 entdeckt und haben noch Schiittelboxen ge-
macht*, erganzt Robin sie, nachdem er sich gemeldet hat. Frau Miller bestatigt die Aussagen
der beiden Kinder und hangt ein Arbeitsblatt an die Tafel: ,Ich hange jetzt etwas an die Tafel,

das du schon kennst. Wir haben im letzten Wochenplan auch damit gearbeitet. Kannst du dich
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noch daran erinnern?“ Es geht um die Zahl des Tages. Frau Miiller gibt vor, um welche Zahl
es sich dabei heute handelt. ,Heute geht es um die 8% sagt sie. ,Wer weil} denn, wie die 8 in
dem Punktefeld hier aussieht®, fiihrt sie fort, wahrend sie auf das Punktefeld zeigt. Das Ar-
beitsblatt wird von oben nach unten nacheinander ausgefiillt. Als es um die Zahlzerlegung
geht, holt Frau Muller eine Schiittelbox herbei. Sie schttelt einige Zahlzerlegungen der 8 und
lasst die dazugehdrigen Zahlensatze von den Kindern benennen. Frau Miller visualisiert die
Arbeitsmaterialien an der Tafel, die bei den Kindern auch im Wochenplan stehen und erklart
dazu, dass entweder im Arbeitsheft ,Denken und Rechnen® die Seiten 17 und 18 bearbeitet
werden kdnnen oder im Heft ,Meine Zahlenreime* weitergearbeitet werden kann. ,Du kannst
dir aussuchen, wo du arbeitest. Denke daran, dass du es mit dem Wochenplan abgleichst®,
fligt Frau Miller hinzu. Die Kinder von Robin bis Fiona werden zuerst an den Platz gelassen.
~Wenn auch Julia jetzt noch leise und ordentlich sitzen kann, kénnt auch ihr auf eure Platze
gehen®, lasst Frau Miller die restlichen Kinder abwartend wissen. Julia setzt sich ordentlich
hin und Frau Mdiller bittet die Kinder, an ihren Platz zu gehen. Greta steht aus dem Sitzkreis
auf und legt sich auf ihren Stuhl. Sie beobachtet immer wieder Frau Miller, wahrend sie mit
ihren Beinen in der Luft umherstrampelt. Frau Miller bemerkt Gretas Verhalten und geht zu
inr. Sie hockt sich neben sie an den Tisch. Greta setzt sich hin, kramt in ihrem Ranzen und
erklart Frau Mdller, was sie zu Hause alles gemacht hat am Wochenende. Frau Muller reif3t
ihre Augen auf und ist scheinbar erfreut: ,Wow Greta, ich bin begeistert. Das sieht ja spitzen-
maRig aus, wie du die Zahlen geschrieben hast. Soll ich dir mal zeigen, wie du die Zahlen
letzte Woche hier in der Schule geschrieben hast? Das kannst du dann ja wohl eigentlich viel
besser”. Frau Muller steht auf, holt Gretas Arbeitsheft aus einer Ablage und schlagt ihr eine
Seite auf, auf der sie die 5 geschrieben hat. ,Schau mal hier, das hast du so rumgekritzelt,
dass ich manchmal gar nicht erkennen kann, was du fur eine Zahl geschrieben hast, ich finde
das sehr schade. Wieso kannst du dir in der Schule nicht auch so viel Mihe wie zu Hause
geben?”, sagt Frau Miller zu ihr. ,Ich habe in der Schule keine Lust, aber naturlich mache ich
das zu Hause ordentlich®, antwortet Greta. Frau Mdller bittet Greta, die Seite zur Zahl 5 noch-
mals zu bearbeiten und radiert ihr einige Zeilen weg. Sie widmet sich dann Ella. Ella hat sich
gemeldet und fragt Frau Mdller, ob sie mit diinnen Buntstiften das Bild ausmalen kann oder
ob es die dicken sein missen. ,Klar kannst du auch die diinnen nehmen, nur bitte keine Filz-
stifte”, antwortet Frau Muller. Ich sehe, dass Greta in dem Moment zu Ella und Frau Miiller
blickt. Sie schlagt ihnr Mappchen auf, holt einen pinken Buntstift heraus und schreibt damit.
Frau Miller ist gerade an einen anderen Gruppentisch gegangen. Danach lauft sie in der
Klasse herum und beobachtet die Kinder. Sie blickt auf Greta und sieht, dass sie mit einem

Buntstift schreibt: ,Greta, seit wann schreiben wir denn mit einem Buntstift? Ich mochte, dass
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du mit einem Bleistift schreibst.” ,,Aber zu Hause darf ich mit Buntstiften schreiben. Des-
halb macht mir das da auch SpaB. Hier eigentlich nicht, weil deshalb mache ich das da
viel schoner”, sagt Greta. Frau Miiller hockt sich zu Greta und redet mit ihr in einem
Fliisterton, sodass ich es akustisch nicht verstehen kann. Danach nimmt sich Greta

einen Bleistift und schreibt mit einem gelangweilten Blick weiter.

Ich stehe hinten am Pult. Ella sitzt schrag vor mir und fragt mich, wo sie Seite 18 findet. Ich
versuche es ihr zu erklaren, ohne es ihr zu zeigen. Sie findet Seite 18 und fragt Mia, die ihr
gegeniibersitzt: ,Ah Mia, wie mache ich das?“ Mia erklart es ihr leise, wahrend sie sich schrag
Uber den Tisch beugt. Julia lauft an mir vorbei zum Matheregal. Sie steht davor und schaut
sich viele Dinge an. Dann dreht sie sich um und ruft durch die Klasse: ,Frau Miller darf ich
auch eine andere Farbenkarte oder nur die gleichen?” Frau Mdller geht zu ihr und erklart ihr,
dass sie alle anderen nehmen darf, aul3er die roten, ,weil die wahrscheinlich noch zu schwer
sein werden®. Ich frage Frau Miiller, wieso sich Julia gerade etwas aussuchen kann und die
anderen noch in ihren Heften arbeiten sollen. Sie erklart mir, dass Julia und Robin bereits
weiter im Wochenplan sind als die anderen Kinder und sich deshalb ab und zu mit dem Ma-
theregal frei beschaftigen kénnen, wenn sie ihre Aufgaben aus dem Wochenplan erledigt ha-

ben. Julia sucht sich derweil etwas aus und setzt sich nach vorne in den Sitzkreis.

Kurz vor Pausenbeginn geht Frau Miller zum CD-Player und Iasst ein anderes klassisches
Lied abspielen: ,So es ist Aufraumzeit”. Die Kinder raumen auf und setzen sich allmahlich an
ihre Platze. Auch die Zweitklassler kommen gerade mit Frau Lange zurlick in den Klassen-
raum. Sie setzen sich hin und Frau Miller steht vorne und klingelt einmal mit dem Klangstab:
,Das war das erste Klingeln. Nach dem dritten Klingeln sitzt du leise an einem aufgerdaumten
Platz“, sagt sie. Frau Mdller wartet ab, bis alle Kinder das Leisezeichen machen, dann fiihrt
sie fort, dass sie sich nach der Pause wieder alle hier oben im Klassenraum treffen. Sie lasst
die fir sie leiseste Tischgruppe zuerst in den Flur. Die Kinder gehen nacheinander auf Zehen-

spitzen in die Pause.
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BP S2

Stufe |, Klasse: Storche
Datum: 11.09.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Heute komme ich schon etwas friiher in den Klassenraum der Stérche. Die Klasse ist schon
offen. Frau Miller hat mir vorgestern gesagt, dass in der 5. Stunde eine neue Sitzordnung
besprochen wird. Ich notiere mir diese. Die vier Gruppentische sind so stehen geblieben. Nur
die Kinder sitzen jetzt auf anderen Platzen. Frau Muller und Frau Lange kommen gemeinsam

aus der Pause von einem Elterngesprach zurlck.

Es gongt das erste Mal um 09:55 Uhr. Nach und nach trudeln die ersten Kinder in die Klasse.
Sie haben schon ihre Hausschuhe an. Michel kommt schnell atmend in die Klasse setzt sich
hin und atmet mehrmals tief ein und aus. Frau Miller bereitet derweil Arbeitsmaterialien fir
Romi vor und erganzt, dass sie ab einem Zeitraum vor den Herbstferien bis in die Ferien zur
Kur fahrt. Frau Muller wirft hinterher, dass sie auRerdem heute krank ist. Ich sehe Ali in die
Klasse kommen. Er war am Montag krank. Frau Mdller verrdumt ihre Sachen, steht auf, geht
nach vorne zum Klangstab und klingelt einmal. ,Das war das erste Klingeln, du kannst noch
einen kurzen Moment friihstlicken®, fligt sie hinzu. Frau Lange sitzt wahrenddessen am Rand
bei den Computern. Sie hat mir vorher gesagt, dass sie eigentlich nicht mehr da ist jetzt, aber
noch Hefte der Kinder von Deutsch korrigieren muss. Die Kinder haben alle ihre Brotdosen
auf den Tischen und kauen. Frau Mdiller bereitet im Sitzkreis etwas vor. Heute ist auch noch
Katja, die Sozialpadagogin der Storche, in der Klasse dabei. ,Ich klingel zum zweiten Mal,
komme mit deinem Frihstlick zum Ende®, sagt Frau Mdller. ,Ich sehe unter Tisch vier noch
Schuhe und Spielzeug, rdumt es bitte auf bis ich das dritte Mal klingel®, fuhrt sie fort. Direkt
vor mir jammert Viola leise vor sich hin, dass sie ihre Banane nicht mehr in die Brotdose rein-
bekommt. Sie probiert mehrere Varianten, aber die Banane passt nicht rein. Katja bemerkt,
dass es bei Viola raschelt und Frau Mdller auf aufgerdumte Platze und leise Kinder wartet.
Katja geht zu Viola und raumt ihre Brotdosen in den Ranzen, nachdem auch die Banane rein-
gepasst hat. Frau Muller lobt derweil vereinzelte Kinder, die das Leisezeichen machen und
ihren Platz aufgeraumt haben. Als dies alle Kinder tun, beginnt zu zur Klasse zu sprechen:
,Wenn du an die Tafel schaust, siehst du, was du heute schon alles erledigt hast. Du hattest
im ersten Block Deutsch und hast kurz gefrihstickt, bevor du in die Pause gegangen bist.

Jetzt nach der Pause im zweiten Block wollen wir am Wochenplan arbeiten®. Robin spricht
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dazwischen: ,Aber wir Kleinen haben doch noch gar keinen Wochenplan®. ,Das ist richtig,
Robin. Gut aufgefallen. Aber den Plan, den ich euch die letzten Wochen immer taglich vorge-
stellt habe, den nennt man Tagesplan. Also habt ihr einen Tagesplan und die Grof3en haben
einen Wochenplan®, antwortet ihm Frau Miller. Sie wartet einen Moment, bis die Klasse sehr
leise ist und bitte die Kinder nacheinander in ihren Tischgruppen in den Kreis. Alle sitzen auf
den Banken, Frau Miller auf dem Hocker und fragt die Kinder: ,Habt ihr eigentlich schon eine
Sitzordnung hier im Kreis festgelegt?" Manche Kinder nicken, manche schitteln den Kopf.
Rafael erklart, dass sie bei Frau Lange manchmal eine Sitzordnung haben, aber ansonsten
nicht. Frau Muller schlagt vor, dass sie diese Woche in einer 5. Stunde fur den Kreis eine
Sitzordnung machen kénnen und ob die Kinder damit einverstanden sind. , Ok ihr Lieben, kén-
nen wir jetzt starten®, fragt Frau Miller. Die Kinder nicken ihr zustimmend zu. Frau Mdller
nimmt den Rechenrahmen flir den Zahlenraum 20 in die Hand, schiebt ein paar Kugeln auf
die andere Seite, zeigt den Rechenrahmen kurz den Kindern, verdeckt ihn mit einem Papier
und fragt die Kinder, wie viele es sind, die sie gerade abdeckt. Viola meldet sich leise und wird
drangenommen. Sie erklart, dass es sechs Kugeln sind, die ,druben” sind, weil sie finf blaue
und eine rote gesehen hat. Frau Muller bedankt sich bei Viola flr ihre Erklarung und lasst die
Kinder noch zwei weitere Zahlen erkennen, bevor sie zu dem grof3en Rechenrahmen fir den
zahlenraum 100 greift. Auch hiermit stellt sie drei verschiedene Zahlen dar und lasst diese die
Kinder erkennen. Derweil kommt Katja nach vorne zu Fiona und fllstert ihr etwas ins Ohr,
wahrend die anderen Kinder Frau Muller zuhéren. Frau Muller erklart gerade, dass es ein
Raumproblem gibt: ,Der Forderraum, in den die gro3en Storche jetzt eigentlich mit Katja gehen
sollten, ist besetzt, weil wir heute Aufteilkinder aus einer anderen Klasse hier haben. Wir mis-
sen mal kurz Gberlegen, welcher Raum noch frei sein kdnnte“. Frau Lange, die mittlerweile am
Pult sitzt, bekommt die Situation mit und ruft von hinten nach vorne, dass ja die Zebras von
nebenan gerade beim Schwimmen sind und die GroRRen dann einfach dorthin gehen kénnen.
,Oh das ist eine gute Idee“, sagt Frau Muller und fuhrt fort: ,Also dann gibt es jetzt folgenden
Plan. Die Groften nehmen ihre Schuba und ihr Mappchen mit riiber und arbeiten im Wochen-
plan bei den Zebras nebenan. Was sollt ihr diese Woche nochmal beachten?“ Ben meldet sich
und sagt, dass sie erst in der blauen Mappe arbeiten sollen. Die Zweitklassler der Stoérche

gehen gemeinsam mit Katja in den anderen Raum und lassen die Verbindungstir offen.

Frau Muller bittet die Erstklassler, die noch im Kreis sitzen, dass sie zu einem Kinositz zusam-
menrucken sollen. Die Kinder riicken dicht zusammen und zwei Madchen kuscheln miteinan-
der. Frau Muller sitzt vor ihnen und wartet ab, bis die Kinder ihre Augen auf sie gerichtet haben.
»Ich brauche jetzt mal ein Kind von euch, das zwei Hande hat, beginnt sie zu reden. Die Kinder

fangen an, herzlich zu lachen und Julia sagt lachend: ,Wir haben doch alle zwei Hande". Frau
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Muller stimmt ihr lachend zu und nimmt Fiona dran, die sich leise meldet. Fiona steht auf und
fragt Frau Mdller, was sie jetzt machen soll. Frau Muller erklart, dass sie sich neben sie auf
den Boden hocken, ihre Hande auf den Boden legen und ihre Finger spreizen soll. ,Ich habe
jetzt hier einen Stab und lege den jetzt einfach mal hier hin“, sagt Frau Mdller und legt den
Stab zwischen Zeige- und Mittelfinger von Fionas linker Hand. ,Wie viele Finger seht ihr hier?,
fragt rau Mdller die Kinder als sie den kleinen Finger, den Ring- und den Mittelfinger von Fionas
linker Hand mit ihrem Finger umkreist. Robin antwortet ihr, dass es drei sind und sagt sofort
noch, dass dann auf der anderen Seite 5+2, also sieben Finger sind, weil 5+2=7. Frau Mdller
ist begeistert, lobt ihn und fragt, woher er das so schnell weil3. Er erklart, dass er weil}, dass
an beiden Handen insgesamt zehn Finger sind und dann konnte er das einfach ausrechnen,
wenn er 10-3 rechnet. Frau Mdller zeigt noch eine Aufgabe und fragt danach: ,Kénnen wir
eigentlich alle Aufgaben finden, bei denen das Ergebnis 10 ist?“ Die Kinder antworten nicht,
sondern beobachten, zwischen welche Finger von Fiona Frau Mdller den Stab legt. Ich be-
obachte Viola etwas genauer. Sie sieht scheinbar konzentriert aus und beobachtet Frau Muller
und Fiona. Als Frau Miiller den Stab zwischen Fionas Fingern platziert, bekommt Viola groRe
Augen. Sie beginnt zu grinsen dreht ihren Kopf zu Mia neben sich und flustert mit leiser
Stimme: ,Mia, ich hab was entdeckt. Schau mal, das sind die verliebten Zahlen“. Mia guckt sie
so an und sagt ihr, dass sie nicht weil3, was Viola meint. Viola antwortet nicht mehr und beo-
bachtet weiter Frau Muller. Frau Muller hat derweil ein anderes Kind drangenommen, das die
gelegte Aufgabe mit den Fingern bereits geldst hat. Frau Miiller sagt zu Fiona, dass sie sich
wieder hinsetzen kann. Fiona steht auf und setzt sich in den Kinositz. Frau Mller zeigt weitere
Aufgaben mit ihren eigenen Fingern.

Frau Miller steht auf und sagt dabei, dass sie jetzt den Tagesplan fir Mathe an die Tafel
hangt. Ich sehe, dass Robin aufsteht, sich umdreht und sich mit dem Bauch auf die Bank legt.
Julia sitzt zwei Platze weiter, sieht Robin an und sagt zu ihm: ,Oh Robin, setz dich doch mal
normal hin, sonst missen wir gleich wieder auf dich warten“. Frau Miller schaut kurz nach
hinten, beobachtet Robin und schreibt weiter an der Tafel. Sie pinnt ein Arbeitsblatt mit ver-
liebten Zahlen, das Symbol fiir das Arbeitsheft ,Denken und Rechnen® an die Tafel und zeich-
net zudem einen Blitz an. Sie dreht sich zur Klasse um und fragt, was die ganzen Symbole
bedeuten. Viola meldet sich sehr schnell. Frau Muller wartet ab. Es gehen mehr Finger in die
Luft. Frau Miller sagt Violas Namen. ,Das sind die verliebten Zahlen auf dem Arbeitsblatt®,
sagt sie. ,Oh Viola, ich bin begeistert, woher kennst du denn schon die verliebten Zahlen®,
fragt Frau Muller. Viola antwortet, dass sie die von zu Hause kennt, weil ihre Mama das schon
mit ihr gemacht hat und sie weill auch, dass das immer die Zahlen sind, die insgesamt zehn

sind. Frau Miller fragt die anderen Kinder, ob sie die verliebten Zahlen auch schon kennen.
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Robin stimmt ihr zu, die anderen Kinder schiitteln mit dem Kopf. ,Viola hat das eben schon
ganz toll erklart, denn die verliebten Zahlen sind immer die Zahlen, die zusammen zehn erge-
ben®, erklart Frau Miller. Sie zeigt auf das Arbeitsblatt an der Tafel und sagt: ,Also das Ar-
beitsblatt hier ist eine Méglichkeit, heute mit Mathe anzufangen. Du kannst aber auch noch mit
anderen Sachen beginnen. Zum Beispiel siehst du hier das Denken und Rechnen. Im Denken
und Rechnen arbeitest du dort weiter, wo du zuletzt aufgehdrt hast. Aber bitte nicht weiter als
Seite 19“. Frau Miller schreibt einen Pfeil und S. 19 hinter das Symbol. ,Hast du das Arbeits-
blatt und die Seiten im Denken und Rechnen fertig, kannst du ans Matheregal gehen und dir
eine Blitzrechenkartei herausnehmen®, fuhrt Frau Muller fort, indem sie vor das Blitz-Symbol
ein kleines Sternchen schreibt und dann erklart, dass das die Zusatzaufgabe fir schnelle Kin-
der ist. ,Ist alles ok oder gibt es noch Fragen dazu*, fragt Frau Mdiller die Kinder. Alle Kinder
schutteln daraufhin mit dem Kopf. ,Super, dann los geht’s. Du kannst jetzt an deinen Platz
gehen und starten. Entweder im Denken und Rechnen beginnen oder das Arbeitsblatt zuerst
bearbeiten, das liegt an dir®, sagt Frau Miiller. Julia steht auf und geht zu Frau Miiller: ,,Frau
Miiller, darf ich mich neben Katharina setzen?“ ,,Nein, jeder arbeitet an seinem Platz”,
antwortet ihr Frau Miiller. Ich kann sehen, dass Robin derweil ein Heft auf seinem Kopf ba-
lanciert. Ich stehe vorne in der Klasse an der Fensterbank und kann von hier alle Kinder gut
sehen. Robin kommt auf mich zu und sagt mir, dass er jetzt Deutsch macht, weil er bis Seite
19 fertig ist. ,Aha“, sage ich und senke den Blick schnell wieder in mein Beobachtungsheft.
Robin setzt sich hin. Frau Muller rdumt die Materialien im Kreis zusammen und bringt diese in
das Matheregal. Sie geht durch die Klasse und beobachtet die Kinder. Noch ist es etwas un-
ruhig. Viele Kinder tuscheln mit dem Nachbarn und holen dabei ihr Heft aus dem Ranzen oder
nehmen sich ein Arbeitsblatt aus der Ablage. Frau Miiller ndhert sich Robins Gruppentisch.
Sie bleibt stehen und schaut sich um. ,,Robin, wieso sehe ich da dein Deutschheft vor
dir liegen?“, fragt Frau Miiller ihn mit etwas lauterer Stimme. Robin erklart ihr, dass er
bereits bis Seite 19 gearbeitet hat und jetzt lieber Deutsch machen méchte. ,,Robin, wir
haben aber gerade Mathe. Ihr hattet im ersten Block Deutsch und ich méchte jetzt, dass
du Mathe machst“, entgegnet Frau Miiller. Sie fragt ihn anschliefend noch, was mit dem
Arbeitsblatt ist, ob er das auch schon gemacht hat. ,Nein, das habe ich noch nicht gemacht.
Aber wenn ich jetzt Mathe mache, mdchte ich wenigstens anfangen, mit Julia die Blitzre-
chenkartei zu machen. Das hat mir gestern so viel Spal® gemacht”, entgegnet ihr Robin. Frau
Muller sagt daraufhin: ,Ok kannst du so machen, wenn Julia das auch mdchte. Aber denk
dran. Dass das Arbeitsblatt heute noch gemacht werden soll, denn das steht ja auf dem Ta-
gesplan®. Robin nickt ihr zu, raumt das Deutschheft in den Ranzen und fragt Julia, die ihm

gegenuber sitzt, ob sie mit ihm eine Blitzrechenkartei machen maéchte. Julia hat gerade das
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Arbeitsblatt vor sich liegen. Als Robin sie fragt, legt die den Stift hin, guckt ihn an und sagt:
»~Ja, sehr gerne. Das Arbeitsblatt kann ich spéater ja immer noch machen®. Frau Muller steht
immer noch am Gruppentisch und beobachtet die beiden, wie sie sich eine Rechenkartei aus

dem Regal nehmen und sich nach vorne in den Sitzkreis setzen.

Ich gehe durch die Klasse. Hanni, Anni und Katharina laufen nacheinander an mir vorbei und
gehen leise zu dem Regal am Pult. Dort ist die Ablage fir die Kopfhorer. Alle drei nehmen sich
Kopfhdrer aus der Ablage, und gehen leise zurlick an ihre Platze. Ich stelle mich an den CD-
Player, in die Nahe von Katharinas Gruppentisch. Dort sitzen auch Viola und Anni. Zwei Platze
sind frei, weil Michel und Ben mit Katja bei den Zebras sind. Die drei Madchen sind alle sehr
leise und schreiben in ihrem Matheheft. Ich bekomme mit, dass Mia laut durch die Klasse sagt:
»Frau Miiller, kann ich mir eine Schiittelbox nehmen, die Aufgabe ist zu schwer fiir mich
und dann kann ich sie vielleicht besser I6sen”. ,,Ich finde, du hattest eine gute Idee Mia.
Du kannst dir gerne eine holen*, antwortet Frau Miiller. An Mias Gruppentisch sitzt auch
Greta. Ich gehe langsam zu diesem Gruppentisch hin und laufe an Greta vorbei. Sie malt
gerade Zeichen an den Rand ihres Heftes. Aufgeschlagen ist die Seite zur Ziffer 6. Frau Lange
kommt gerade aus dem Flur in die Klasse. Sie bleibt bei Greta stehen und beobachtet kurz,
was sie macht. ,Hallo Greta, ich stehe hinter dir und kann sehen, was du machst®, sagt sie.
Greta zuckt zusammen, dreht sich um und guckt Frau Lange an. ,Ich glaube, das ist gerade
nicht deine Aufgabe oder®, fragt Frau Lange Greta. Greta dreht sich wieder um und malt weiter
ihre Zeichen. ,Greta, das glaube ich jetzt nicht. Ist das dein Ernst? Willst du mich argern?*,
sagt Frau Lange mit lauter und bdser Stimme. ,Wenn du jetzt nicht dein Zeichen wegradierst
und anfangst, die sechs zu schreiben, dann sitzt du in der Pause hier und machst das*, fuhrt
Frau lange fort. Greta legt ihren Stift aus der Hand, nimmt sich das Radiergummi und beginnt,
ihre Zeichen wegzuradieren. Dabei fragt sie Frau Lange, die immer noch hinter ihr steht, ob
sie dann wenigstens in der Pause einen Zettel von ihr haben kann, damit sie ihre Zeichen
malen kann. Frau Lange sagt daraufhin zu ihr, dass sie erstmal sehen mdchte, dass sie die
sechs auch schon schreiben kann, denn ansonsten sitzt sie in der Pause hier oben im Klas-
senraum und kann gar keine Zeichen malen. ,Aber wenn ich das doch jetzt mache, kann ich
doch in der Pause meine Zeichen machen. Ich brauche dafiir nur ein Blatt von dir”, sagt Greta.
Frau Lange reagiert nicht darauf und bittet Greta, dass sie anfangen soll, die sechs zu schrei-
ben. Frau Lange bleibt weiterhin bei Greta stehen. Greta nimmt sich ihren Bleistift und beginnt
zu schreiben. Frau Lange beobachtet. ,Greta ich glaube du willst mich wirklich argern. Das ist
doch keine sechs, was du da schreibst®, sagt Frau Lange, wahrend sie sich neben Greta setzt,
ihr Radiergummi nimmt und alle von Greta geschriebenen Zahlen wegradiert. Greta schreibt

wieder, Frau Lange radiert wieder weg. Diese Situation beobachte ich mehrmals
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hintereinander. Greta stitzt ihren Kopf auf ihrer Hand ab. Sie verdreht die Augen. Setzt den
Stift erneut an und schreibt eine sechs nach der anderen. ,Wow Greta, das sind drei schone
Sechsen hintereinander. Ich weil3 doch, dass du das kannst®, sagt Frau Lange und fiihrt fort:
»50 kannst du weitermachen®. Frau Lange steht auf und geht an den Pult. Greta atmet tief ein
aus und legt den Stift aus der Hand. Sie beginnt leise vor sich herzusingen. Dann legt sie den
Kopf fir einen kurzen Moment auf den Tisch, bevor sie sich wieder den Stift nimmt und zu
schreiben beginnt. Sie guckt mich an und sagt: ,Oh endlich hab ich mal ne schéne 6 geschrie-

«

ben”.

Julia steht von ihrem Stuhl auf. Sie geht in den Sitzkreis. Dort liegen auf der Bank verteilt
verschiedene Kartenstapel. Sie nimmt sich einen davon und flistert verschiedene Zahlen vor
sich her. Robin sitzt derweil an seinem Platz und hat das Arbeitsblatt der verliebten Zahlen vor
sich. Er schreibt. Sein Blick hebt sich an, er dreht sich zu Julia um und beobachtet sie einen
Moment. Er widmet sich seinem Arbeitsblatt, welches nicht ganzlich ausgefillt ist, nimmt es in
die Hand, heftet es in seine Mappe und raumt sein Mappchen auf. Er legt sein Mappchen an
den Rand seines Tisches und steht auf. Als er in Richtung Julia lauft, ruft er ihren Namen und
fahrt fort: ,,Ich mochte mit dir zusammen machen. Hast du auch Lust?“ Julia schaut ihn an und
nickt ihm lachelnd zu. Er setzt sich zu ihr, sie fragen sich die Karten gegenseitig ab und haben
daran scheinbar Freude. ,Jaaa wir haben die Karten alle fertig gemacht®, ruft Robin laut durch
die Klasse. Frau Muller bekommt dies mit und sagt: ,Super ihr zwei“. Sie fuhrt fir die ganze
Klasse fort, dass jetzt Aufraumzeit ist und lasst die klassische Musik abspielen. Ich stehe am
Rand und bekomme mit, dass viele Kinder aus der Klasse in den Flur gehen. Die Kinder sind
entweder im Flur oder im Nebenraum lautstark zu héren. Ich kann schnelle Schritte héren und
Geschrei. Frau Miller geht gerade riiber zu den Zebras. In der Klasse der Storche ist gerade
keine erwachsene Person aufler mir. Katja kommt in die Klasse und fragt Katharina, wo der
Rest ist. Sie zuckt mit den Schultern und hebt ihre Hande nach oben. Hanni bekommt Katjas
Frage scheinbar mit und sagt zu ihr: ,Ich weil} es, die sind alle draufen®. Katja antwortet: ,Das
glaub ich ja jetzt nicht” und geht schnellen Schrittes in den Flur. ,Sofort rein. Ich glaube hier
hat gerade keiner von euch was zu suchen®, sagt sie laut. Die Kinder von draufRen kommen
nach und nach sehr leise in die Klasse. Sie setzen sich hin. ,So liebe Storche, ich freue mich,
euch alle hier in der Klasse zu sehen und nicht im Flur oder sonst wo. Damit wir heute nicht
nur Mathe gemacht haben, machen wir jetzt zusammen ein bisschen Deutsch®, kiindigt Katja
an und fihrt fort: ,Ich frage euch, welcher Buchstabe das ist. Also ich mache euch den hier
vorne mit der Lautgebarde vor“. Die Kinder melden sich bei jedem Buchstaben leise. Katja
macht dann mit kurzen Wortern weiter. ,Mir ist schlecht und mein Kopf ist warm*, sagt Robin

dazwischen. ,Oh wirklich, dann leg dich einen Moment hier hin®, antwortet Katja. An der
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offenen Tur steht ein Vater eines Kindes. Er hat etwas in der Hand. Katja bemerkt dies geht
hin und fragt Frau Lange, ob sie mal mit dem Unterricht weitermacht, weil sie mit ihm sprechen
mochte. Frau Lange Gbernimmt den Unterricht, macht mit den Lautgebarden weiter und fligt

mit dem Arm geschwungene Silbenbdgen hinzu.

Die Zweitklassler der Stérche kommen wieder. In der Klasse wird es etwas lauter. Katharina
flistert zu Hanni am anderen Tisch: ,Endlich kein Deutsch mehr, bestimmt ist gleich Pause,
wollen wir zusammen spielen?* Hanni nickt ihr zu und macht dabei ihren Finger auf den Mund.
Derweil stellt sich Katja wieder nach vorne. ,So ich habe auch noch eine Idee, mal sehen, ob
ihr es erratet”, sagt sie. Sie macht eine Lautgebarde vor und alle Finger gehen sehr schnell
hoch. Sie lobt die Stérche, dass sie die Lautgebarden schon so toll kdnnen und beginnt einen
Klatschrhythmus vorzumachen. Die Kinder klatschen diesen nach. Manche machen sofort da-
nach das Leisezeichen wie Katja es auch gerade macht. Katja lobt manche Kinder und be-
dankt sich fir das Leisezeichen. Es ist leise. Frau Lange geht an den Pult und nimmt einen
Stapel Papier in die Hand. Katja kiindigt an, dass alle Kinder ihre Postmappe auf den Tisch
holen sollen, weil es Post fir zu Hause gibt. Die Kinder kramen im Ranzen und legen die
Postmappen gedffnet auf den Tisch. Frau Lange beginnt auszuteilen. In der Klasse ist es sehr
unruhig. ,So wer mochte punktlich in die Pause gehen®, fragt Katja. Die Kinder bemerken ihre
Frage und sind ruckartig still. ,Ich méchte, dass wir uns in der flinften Stunde wieder hier oben
treffen. Wir lesen ein bisschen und gehen vielleicht noch in die Blicherei“, sagt Katja. Sie macht

das Leisezeichen und schickt die Kinder tischgruppenweise in die Pause.
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BP T1

Stufe |, Klasse: Tiger
Datum: 18.09.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Ich komme schon um 09:45 Uhr in die Klasse. Frau Bauer, die Klassenlehrerin, ist bereits da.
Wir begriiRen uns und sie fragt mich, was genau ich beobachten méchte. Darauf antworte ich
ihr. Sie erzahlt mir dann, dass sie in den letzten Jahren fiir sich gemerkt hat, dass es sich fiir
die Differenzierung innerhalb der jahrgangsgemischten Klassen ihrer Meinung nach als am
besten herausgestellt hat, wenn sie den Wochenplan in Pflicht- und Wahlaufgaben unterteilt.
,Damit gewahrleiste ich den Kindern halt eine gewisse Offenheit, aber komplett offen kann ich
es auch nicht machen, weil die sind mit zu viel Entscheidungsfreiheit tiberfordert, das habe ich
schon mal probiert*, sagt sie zu mir. Daraufhin frage ich sie, inwiefern die Uberforderung auftritt
und sie antwortet, dass die Kinder Schritt fiir Schritt lernen missen, sich flir etwas zu entschei-
den, wenn es unterschiedliche Mdglichkeiten gibt. ,Solche Situationen fallen den Kindern
schwer in dem Alter und auferdem missen wir auch Noten geben, was bedeutet, dass wir bis
zu einem gewissen Zeitpunkt gewisse Dinge abgearbeitet haben miissen. Deshalb kénnen die
Kinder nicht nur mitentscheiden und schon gar nicht bestimmen, was fiir Sachen in ihrem
Wochenplan stehen sollen®, flihrt sie fort. Sie erklart weiterhin, dass den Kindern mit der brei-
ten Auswahl an Wahlaufgaben relativ viel Mitbestimmung gewahrleistet wird. Derweil kommen
die ersten Kinder aus der Pause in den Klassenraum der Tiger. Ich frage Frau Bauer noch
kurz, ob sie fir jedes Kind einen individuellen Wochenplan erstellt oder alle den gleichen be-
kommen. ,Alle Kinder haben Stand jetzt erstmal den gleichen Plan. AulRer eine, die hat nen
individuellen, weil sie drei Jahre bei mir bleibt. Solange das klappt, bleibt es aber auch dabei.
Wenn es nétig sein sollte, bekommen aber auch weitere Kinder einen individuellen. Wie ich ja
auch eben schon gesagt hab, klappt das aber so ganz gut durch die Differenzierung in Pflicht-
und Wahlaufgaben. Schwachere bearbeiten dann halt nur weniger Wahlaufgaben, aber das
macht ja nichts“. Daraufhin frage ich sie, was mit den Kindern ist, die ihre Pflichtaufgaben
innerhalb des Zeitraums fir den Wochenplan nicht schaffen. Frau Bauer antwortet mir, dass
solche Kinder dann den Rest zu Hause arbeiten mussen. ,Alles was zu Hause gearbeitet wird,
markieren die Kinder im Wochenplan mit gelb, weil so kann ich und auch die Kinder selbst gut
sehen, wie viel nachgearbeitet werden musste und ob sich eine Entwicklung feststellen lasst,
dass sie ihre Zeit in der Schule nach und nach besser nutzen®, erklart sie weiterhin. Sie erganzt

dazu, dass sie sowieso erstmal nur fur die groen Tiger einen Wochenplan macht, ,weil die
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Kleinen erstmal das System Schule kennenlernen missen und andere Strukturen wichtiger
sind. Ich mache ab und zu mal einen Tagesplan fiir die Kleinen, aber der ist dann auch relativ
vorgegeben, weil jetzt geht es in Deutsch hauptsachlich darum, schrittweise die Buchstaben
und in Mathe die Ziffern einzufiihren. Da kann ich nicht so super viel Offenheit gewahrleisten.
Aber wenn die GroRen fir sich selbst zum Beispiel erkennen, dass es nutzlicher ist, seine
Arbeitszeit in der Schule sinnvoll zu nutzen, dann kann man eigentlich auch dariiber nachden-
ken, den Wochenplan dahingehend offener zu gestalten, damit sie mehr mitentscheiden kon-
nen. Aber so weit sind wir jetzt noch nicht®. Ich frage nicht weiter nach. Frau Bauer sagt zu
mir, dass ich mich ruhig Uberall in der Klasse bewegen und hinsetzen kann und geht nach
vorne in Richtung Tafel. Ich notiere mir die Sitzordnung der Tiger und lasse mir sagen, welches
die Kinder sind, die mit einem Wochenplan arbeiten. Es sind insgesamt acht Zweitklassler, die
an funf Gruppentische verteilt sitzen, an denen jeweils vier Platze sind. Nicht jeder Stuhl ist
von einem Kind besetzt. Auch Sandra, die Sozialpadagogin der Tigerklasse, und Maria, eine
Praktikantin, sind heute in der Klasse.

Frau Bauer steht vor der Tafel und klingelt einmal mit der Klangschale. Sie stellt mich kurz vor
und fragt die Erstklassler im Anschluss, wer im Mathebuch die Ziffer 10 noch nicht geschrieben
hat. Vereinzelte Kinder melden sich. Frau Bauer fuhrt fort und sagt zu den Kindern, die die
Ziffer 10 bereits beendet haben, dass diese ihr kleines Heftchen bis hinten durcharbeiten sol-
len und sie danach das Arbeitsblatt bearbeiten sollen, das vorne im Sitzkreis bereitliegt. ,Die
Grolden arbeiten im Wochenplan weiter. Du weil3t selbst am besten, wo du weitermachst. Ich
wiederhole nochmal, welche Mdglichkeiten du hast. Wenn du den Pflichtteil noch nicht fertig
hast, machst du da ganz normal weiter. Ansonsten kannst du dir aussuchen, was du gerne
machen méchtest. Du kannst zum Beispiel die Fluselwusel-Kartei machen oder auch eine
Blitzrechenkartei. Und am Computer kannst du auch Mathe machen, wenn du das méchtest.
Denk daran, dass die Pflichtaufgaben bis morgen fertig sein sollten®, erklart Frau Bauer den
Zweitklasslern der Tiger. Als sie daraufhin fragt, ob es noch Fragen gibt, schitteln die meisten

Kinder mit dem Kopf und Frau Bauer sagt: ,Ok dann geht'’s jetzt los".

Ich stehe hinten an der Fensterbank. Vor mir am Gruppentisch sitzen Inga und Karla. Beide
holen ihre Mappe mit dem Wochenplan aus ihrem Buro heraus. Sie gucken einen Moment auf
den Wochenplan, packen ihn wieder weg und reden miteinander, wo die jeweils andere wei-
termachen muss. Beide erzahlen sich, dass sie im Denken und Rechnen weitermachen mus-
sen. Sie holen es aus ihrem Buro, schlagen eine Seite auf und beginnen zu schreiben. Inga
meldet sich. Karla bekommt das mit und fragt Inga, ob sie ihr auch versuchen kann zu helfen.
Inga grinst und nickt. Karla steht auf, geht zu ihr und versucht die Aufgabe zu erklaren. Danach

setzt sich Karla nicht sofort wieder an ihren Platz, sondern geht zu einem Regal. Sie kniet sich
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davor, 6ffnet eine Kiste und nimmt Dienes Material heraus. Karla setzt sich auf ihren Platz und
beginnt mit dem Material die Aufgaben weiter zu bearbeiten. Inga meldet sich wieder. Dieses
Mal kommt Maria zu ihr. Inga meldet sich und méchte, dass Maria ihre bearbeitete Seite
im Denken und Rechnen kontrolliert. ,,Super hast du das gemacht, alles richtig“, sagt
Maria und fragt sie auf die ndchste Seite zeigend: ,,Musst du das hier auch noch ma-
chen?*“ Nein, aber warte, ich guck mal im Wochenplan®, antwortet Inga und schlagt den Wo-
chenplan auf. ,Ja ich hatte recht, muss nur noch die Fluselwusel-Kartei machen®, sagt Inga.
Maria geht wieder. Inga rdumt ihren Platz auf und fragt Karla leise, ob man die Fluselwusel-
Kartei auch alleine machen muss. Karla antwortet: ,Ja natlrlich®. Inga geht dann nach vorne
in den Sitzkreis. Sie nimmt sich eine Kiste, die am Rand steht und setzt sich in die Mitte des
Kreises auf den Boden. Sie wechselt oft ihre Sitzposition. Erst sitzt sie im Schneidersitz auf
dem Boden, dann legt sie sich wahrend des Arbeitens auf den Bauch und danach setzt sie
sich auf eine Bank des Sitzkreises. Ich sehe, dass Wiebke Kopfhorer tragt. Sie arbeitet gerade
im Denken und Rechnen und radiert viel. Nach dem Radieren steht sie auf und geht an das
Regal, an dem auch Karla eben war. Sie 6ffnet dieselbe Kiste und nimmt Dienes Material
heraus. Wiebke geht damit zurtick an ihren Platz, guckt Frau Bauer an, lachelt und sagt: ,Hab
mir das jetzt mal geholt. Ich glaub namlich damit kann ich besser arbeiten®. Sie setzt sich
wieder. Sie fuhrt die eben wegradierte Aufgabe fort und legt die Stabe und Wiirfel unterschied-
lich vor sich hin. Dann stitzt sie ihren Kopf auf beide Hande, atmet laut aus und kommt mir
verzweifelt vor. Sie packt mit einem Mal das Material zusammen, steht auf und sagt zu mir:
,Das war glaub doch keine so gute Idee. Damit kann ich irgendwie doch nicht so gut rechnen.
Ich guck mal, was ich sonst noch so finde"“. Sie geht weiter. Als sie wiederkommt, hat sie einen
Rechenrahmen in der Hand. Ich beobachte sie weiterhin und es scheint, als wirde sie jetzt

besser rechnen konnen.

Hugo steht auf und setzt sich an den Computer. Frau Bauer steht bei ihm und sagt, dass sie
nur guckt, nachdem Hugo sie gefragt hat, was sie da macht. Sandra hat derweil Hugos Heft
kontrolliert und st6f3t danach zu Hugo und Frau Bauer hinzu. ,Wenn der Hugo hier am Com-
puter fertig ist, muss er noch ganz viel auf Seite neun verbessern®, sagt Sandra zu Frau Bauer.
,Oh ok, dann schlage ich vor Hugo, du machst noch eine Mauer fertig hier und dann setzt du
dich erstmal wieder an deinen Platz und verbesserst, einverstanden®, sagt Frau Bauer Hugo
fragend. Hugo stimmt ihr mit leicht genervter Stimme zu, klickt ein paar Mal mit der Computer-

maus herum und steht auf. Er geht an seinen Platz und beginnt zu schreiben.

Frau Bauer steht vorne an der Tafel. Sie klingelt einmal mit der Klangschale. Die Kinder ver-
schranken die Arme und legen dafir alles aus der Hand. ,Luisa, machst du bitte auch noch

den Zaubergriff, sagt Frau Bauer. ,Mir ist gerade beim Rumgehen bei den GroRRen was
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aufgefallen, das ich gerne nochmal besprechen méchte. Du hast hier die Aufgabe 23+18%
erzahlt Frau Bauer wahrend sie die Aufgabe an die Tafel schreibt. ,Wer kennt einen Trick, wie
man diese Aufgabe schrittweise 16sen kann®, fragt sie weiterhin die Kinder. Milla meldet sich
und wird von Frau Bauer drangenommen. Sie erklart, dass sie 21+10=30 und dann 8+3=11
rechnen wirde. Frau Bauer schreibt diese Schritte an die Tafel unter die Aufgabe. ,Und dann
weild ich ja, dass das 41 ist“, erklart Milla weiterhin. Frau Bauer fragt sie daraufhin, woher sie
das weil3. Milla kann es nicht erklaren. Frau Bauer schreibt die Aufgabe 30+11 an die Tafel
und fragt, ob sie das dann so rechnet. Milla nickt. ,Hat noch jemand einen anderen Rechentrick
oder rechnet ihr das alle so hier”, fragt Frau Bauer die Tiger auf die Aufgabe an der Tafel
zeigend. Kein Kind meldet sich. Alle schauen nach vorne. ,Man kann doch auch so rechnen,
dass man eine Zahl so lasst wie sie ist oder habe ich da jetzt eine falsche Idee®, fragt Frau
Bauer. Samira gibt ein leises Gerausch von sich, das ich nicht erahnen kann, als sie sich
meldet und lachelt dabei. ,Jaaa Frau Bauer, so mache ich das immer®, sagt sie, als sie dran-
genommen wird. Frau Bauer bittet Samira daraufhin, ihren Trick zu erklaren. ,Das kann ich
nicht, antwortet Samira. Frau Bauer schreibt die Aufgabe 23+10=33 an die Tafel, nachdem
sie mUndlich nach dem Ergebnis gefragt hat. Sie fragt weiterhin, was jetzt noch fehlt, also wie
es weitergeht. Nike meldet sich und antwortet, dass man jetzt eigentlich nur noch 33+8 rech-
nen muss und dann kommt man auch wieder auf 41. \Warum +8“, fragt Frau Bauer. Nike
erklart es, Frau Bauer schreibt die Aufgabe vollstandig an die Tafel und legt die Kreide beiseite.
,Die Grofen haben jetzt noch 7min, um weiter zu machen. Die Kleinen kommen mal bitte kurz
in den Kinositz. Lasst einfach alles an eurem Platz so liegen®, kiindigt Frau Bauer jetzt an. Inga
sal® wahrend der kurzen Erklarung noch vorne im Sitzkreis. Als die ersten kleinen Tiger nach
vorne kommen, um sich ins Kino zu setzen, steht sie auf und verstaut die Kiste, mit der sie
gearbeitet hat, an die Seite. Sie setzt sich an ihren Platz und kramt im Biro herum, bis sie die
Mappe mit dem Wochenplan herausholt. Inga schlagt die Mappe auf, nimmt sich einen blauen
Buntstift und malt zwei Felder blau aus. ,Jaaa ich habe alle Pflichtaufgaben, jetzt darf ich mir
was aussuchen®, sagt sie dann. Sie schlagt eine blaue Mappe auf und blattert darin solange
herum, bis sie ein Arbeitsblatt langere Zeit anschaut. Inga meldet sich. Frau Bauer kommt zu
ihr. Inga fragt, ob sie die Aufgabe auf dem Arbeitsblatt richtig verstanden hat. ,Ja super, dann
kannst du jetzt loslegen®, antwortet Frau Bauer und geht wieder weg. Inga beginnt zu schrei-

ben.

Karla meldet sich. Frau Bauer kommt zu ihr. Karla zeigt mit ihrem Finger auf eine Seite im
Matheheft. Frau Bauer fragt daraufhin, ob die Seite kontrolliert werden soll. Karla nickt und
Frau Bauer guckt sich die Seite langer an, bevor sie unten rechts auf der Seite ein groRRes

Hakchen setzt. ,Wo ist dein Wochenplan, Karla“, fragt Frau Bauer sie. Karla kramt in ihrem
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Biro und legt den Wochenplan dann aufgeschlagen auf den Tisch. Frau Bauer setzt auch im
Wochenplan ein Hakchen und lobt Karla. Karla rdumt ihren Platz auf und Frau Bauer geht
nach vorne zur Klangschale. Sie klingelt einmal. ,Hex, hex. Ich wiinsche mir nochmal den
Zaubergriff von euch®, sagt sie. Die Kinder verschranken ihre Arme vor der Brust. Frau Bauer
erteilt gerade einen neuen Arbeitsauftrag fur die Erstklassler in Deutsch. ,Die GroRen packen
Mathe erstmal weg und kommen kurz in den Kreis", erklart sie dann. Die Zweitkl&ssler stehen
auf, nachdem der Platz aufgerdumt ist. Frau Bauer holt derweil einen Ordner aus einem Regal.
Die Kinder versammeln sich nach und nach im Kreis. Frau Bauer nimmt sich einen Stuhl und
stellt ihn die Mitte des Kreises, sodass alle Kinder vor ihr sitzen. ,Wir machen jetzt auch eine
Deutsch-Arbeitszeit. Wer hat denn noch nicht alle Pflichtaufgaben im Wochenplan gemacht®,
fragt sie. Vereinzelte Kinder melden sich. ,Ok dann gibt es jetzt folgenden Plan. Du machst er
deine Pflichtaufgaben fertig. Hast du das geschafft, kannst du Wahlaufgaben machen. Einfach
das machen, was du willst. Im Wochenplan stehen ja verschiedene Méglichkeiten, zwischen
denen du dich entscheiden kannst®, erklart Frau Bauer. ,Ab heute gibt es aber noch eine Be-
sonderheit in Deutsch®, flihrt sie fort. Frau Bauer erklart den Lesepass. Jedes Kind erhalt einen
eigenen Lesepass. ,Fir 10 Minuten lesen, kann immer eine Unterschrift von uns in der Schule
oder zu Hause von euren Eltern eingetragen werden. Heute werdet ihr mit Maria lesen. Es gibt
auch verschiedene Schwierigkeitsstufen. Die sind alle hier in dem Ordner drin und je mehr
Stempel auf einer Lesekarte sind, desto schwieriger ist es”, sagt Frau Bauer wahrend sie den
Ordner aufschlagt und den Kindern die vielen Texte darin zeigt. Sie fligt hinzu, dass alle heute
einen Text von der ersten Schwierigkeitsstufe lesen werden, aber sie sich das Thema des
Textes aussuchen dirfen. ,Maria erklart und zeigt euch das draufRen nochmal. Wer hat die
Pflichtaufgaben alle fertig? Meldet euch bitte nochmal, weil die Kinder dirfen zuerst lesen®,
sagt sie. Karla meldet sich und sagt, dass sie gerne anfangen mochte. Frau Bauer nickt ihr zu.

Karla freut sich scheinbar. Sie grinst und sagt: ,Yes, dann gehe ich jetzt mit Maria raus”.

Karla kommt wieder in die Klasse, die anderen Kinder arbeiten. Sie geht zu Frau Bauer und
meldet sich zurtick. Frau Bauer guckt kurz in der Klasse umher. Sie sagt zu Inga, dass sie jetzt
raus zu Maria gehen kann, um zu lesen. Inga steht auf und geht in den Flur zu Maria. Karla
steht immer noch bei Frau Bauer. ,Komm mal mit Frau Bauer, ich muss dich was im Wochen-
plan fragen®, sagt sie zu ihr. Beide gehen zusammen zu Karlas Platz und Karla zeigt Frau
Bauer etwas im Wochenplan. Frau Bauer erklart, dass das alles die Wahlaufgaben sind. ,Das
sind alles die Mdéglichkeiten, von denen du dir jetzt was aussuchen sollst. Entweder du machst
ein Arbeitsblatt aus deinem Hefter oder die Ubungskarten oder im Konfetti die Seiten®, erklart
Frau Bauer. Frau Bauer fragt nochmal nach, ob Karla es verstanden hat. Sie nickt ihr zu. Frau

Bauer geht weg. Karla steht auf und geht zum Deutschregal. Sie kramt in einem Ordner und
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entscheidet sich fiir eine Ubungskarte. Derweil kommt Inga wieder und Milla geht raus zum
Lesen. Karla setzt sich wieder. Sie holt ihr Deutschheft aus dem Buro, schlagt es auf, blattert
hin und her, liest die vorherigen Seiten leise vor und beginnt letztendlich, die Ubungskarte zu
bearbeiten. Frau Bauer erklart auch Milla gerade, welche Wahimdglichkeiten sie hat. Sie
mdchte auch eine Ubungskarte machen. Daraufhin schl&gt Frau Bauer vor, dass sie auch mit
Karla zusammenarbeiten kann. ,Aber Karla ist doch noch gar nicht fertig®, sagt Milla. ,Ich habe
ja nur vorgeschlagen, dass ihr zusammen machen kénntet. Aber wenn du lieber alleine arbei-
ten mochtest, ist das auch kein Problem. Dann musst du dir aber bitte was anderes zum Ar-
beiten suchen. Es gibt ja verschiedene Méglichkeiten®, antwortet Frau Bauer. Milla geht an
ihren Platz. Sie hockt sich auf ihren Stuhl und schaut in der Klasse umher. Olivia sitzt ihr schrag
gegenlber. Milla fragt sie, was sie vorhin beim Lesen mit Maria genommen hat. Ich kann Oli-
vias Antwort akustisch nicht mehr verstehen. Frau Bauer klingelt gerade einmal mit der Klang-
schale. ,lhr durft noch weiterarbeiten. Ich méchte nur die Kleinen in den Kreis bitten und die
GrolRen, wer braucht von euch noch Kopfhérer? Wenn ja, kannst du dir einfach einen nehmen®,

sagt Frau Bauer. Karla steht auf und holt sich einen Kopfhérer aus dem Regal.

Sandra und Milla reden gerade miteinander. Milla fragt, was sie jetzt mal machen kann. Sandra
schlagt ihr vor, in den Wochenplan zu gucken und das zu machen, worauf sie Lust hat. Milla
setzt sich etwas zogerlich auf ihren Platz. Sie tberlegt scheinbar und starrt fir Idngere Zeit auf
den Wochenplan. Milla guckt zu Karla riiber an den anderen Gruppentisch. Sie beobachtet sie
fur einen Augenblick. ,Bist du fertig Karla?“, fragt Milla. Karla guckt zu Milla, nachdem sie ein
Wort zu Ende geschrieben hat und antwortet auf die Karte zeigend: ,Nur noch das hier“. Milla
dreht sich um, kniet sich auf ihren Stuhl und schwingt mit ihrem Oberkdrper hin und her. Als
Karla sagt, dass sie fertig ist, steht Milla sofort auf und holt sich die Ubungskarte bei Karla am
Platz. Milla geht zurtick, setzt sich hin und beginnt zu arbeiten. Karla schlagt ihr Deutschheft
zu, verstaut es in ihr Buro und meldet sich. ,Sandra, was soll ich denn jetzt mal machen®, fragt
Karla als Sandra in ihre Nahe kommt. ,Ja du kannst jetzt bei den Wahlaufgaben selbst ent-
scheiden, was du machen mdchtest. Die Entscheidung will ich dir nicht abnehmen®, antwortet

Sandra.

Frau Bauer hat gerade geklingelt. ,Alle Kinder haben jetzt eine Aufgabe. Es sind noch 10 Mi-
nuten. Versucht den Mund zu schlieRen*, sagt sie zu den Tigern. Frau Bauer setzt sich neben
Nike. Dort ist ein Platz frei. Sie guckt sich Nikes Wochenplan an. Inga kommt zu diesem Tisch
und méchte Frau Bauer etwas sagen. Sie hat ihr Deutschheft in der Hand. Frau Bauer be-
merkt, dass Inga neben ihr steht und fragt, was los ist. Inga antwortet daraufhin: ,Ich habe aus
Versehen bei der Schreibschrift das L gemacht, aber das steht ja gar nicht im Wochenplan. Ist

das jetzt schlimm?" Frau Bauer Iasst sie wissen, dass es nicht schlimm ist. ,Ok gut, kann ich
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das dann jetzt weitermachen?”, fragt Inga freudestrahlend. ,Nein, eigentlich nicht. lch mdchte,
dass du lieber die Wahlaufgaben vom Wochenplan machst®, sagt Frau Bauer zu Inga. Inga
guckt Frau Bauer an, dreht sich um und geht zurtick an ihren Platz. Alle Kinder arbeiten leise
und alleine bis Frau Bauer erneut klingelt. ,Schreibt in Ruhe zu Ende, dann duirft ihr euren Stift
einfach ablegen®, kiindigt Frau Bauer an. Sie wartet darauf, bis alle Kinder den Stift abgelegt
haben und fordert dann eine Rickmeldung von den Zweitklasslern ein, wie die Arbeitszeit
geklappt hat. Die Kinder zeigen diese in Form eines Daumenzeichens. Jetzt méchte sie noch-
mal wissen, wer sowohl in Deutsch als auch in Mathe mit den Pflichtaufgaben fertig ist. Die
Kinder geben ihre Antwort durch stilles Melden. Frau Bauer fragt weiterhin, ob es ein Kind gibt,
das Sorge hat, dass es den Wochenplan nicht bis morgen schafft. Wiebke meldet sich darauf-
hin und Frau gibt ihr zu wissen, dass sie gleich zu ihr kommt und sie gemeinsam schauen.
Frau Bauer schickt die Kinder in die Pause und redet mit Wiebke. Auch Hugo bleibt in der

Klasse und mdchte mit Frau Bauer Uber seinen Wochenplan reden.
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BP T2

Stufe |, Klasse: Tiger
Datum: 18.09.2019

Zeit: 11:40-12:20 Uhr

Die nachste Stunde beginnt heute etwas anders. Ich komme kurz vor Stundenbeginn in die
Klasse. Die meisten Kinder sind schon aus der Pause zurlick und Frau Bauer schiebt gerade

die Sitzbanke des Sitzkreises beiseite. Es gongt.

Frau Bauer stellt sich vor die Tafel und wartet ab, bis sie von allen Kindern die Aufmerksamkeit
hat. Sie erklart, dass jetzt der Konfetti-Rap fiir die bevorstehende Monatsfeier nachste Woche
geubt wird und lasst die Kinder der Reihe nach vorne kommen. Die Kinder stellen sich neben-
einander in eine lange Reihe. Frau Bauer stellt sich vor sie und gibt durch lautes Zahlen den

Start des Raps an. Ich sitze derweil am Pult und schaue zu.

Nachdem der Konfetti-Rap geprobt wurde, dirfen sich die Kinder wieder setzen. Frau Bauer
stellt sich derweil wieder vor die Tafel mit Blick zur Klasse. ,,Mein Vorschlag ist folgender:
Wir arbeiten bis 12 Uhr am Wochenplan und zwar da, wo ihr denkt, dass es gut ist wei-
terzumachen. Egal ob Mathe oder Deutsch, sucht euch das aus, was ihr fiir eine gute
Idee haltet”, sagt Frau Bauer und lasst die Zweitklassler wissen, dass sie jetzt starten kon-
nen, wenn es keine Fragen mehr gibt. Die Zweitklassler beginnen zu arbeiten. Ich sitze immer
noch am Pult und beobachte von dort aus. Karla sitzt vor mir am Gruppentisch. lhr Blick ist
noch zu Frau Bauer gerichtet, die gerade den Erstklasslern erklart, was zu tun ist. Als Frau
Bauer fertig mit reden ist und zu Milla lauft, widmet sich Karla ihrem Wochenplan. Sie starrt fur
ein Weile auf das Blatt. Dann fahrt sie mit ihrem Zeigefinger tiber den Wochenplan. Sie greift
in ihr Biro, holt das Deutschheft heraus und setzt sich die Kopfhorer auf, die neben ihr auf
dem Tisch liegen. Derweil steht Sandra in der Nahe von Karlas Gruppentisch. Sie schaut zwi-
schen Hugo und Karlas Gruppentisch hin und her bis sie Hugo vorschlagt, ob er sich neben
Karla setzen méchte. Er ist einverstanden und Sandra fragt auch Karla. Ob sie damit einver-
standen ist, indem sie erklart, dass Hugo sich hier vielleicht besser konzentrieren kann als an
seinem jetzigen Platz und das mal ausprobiert werden soll, solange Tabea krank ist, die ei-
gentlich neben Karla sitzt. Hugo packt wahrenddessen seine Sachen zusammen, nimmt sie in
die Hand und kommt riber zu Karla. Er setzt sich hin, legt sich alles zurecht und beginnt
schnell und leise zu arbeiten. Ich bemerke, dass Nike sich schon etwas langer meldet. Sandra

kommt zu ihr. Nike fragt, ob sie am Computer Mathe machen kann. Sandra sagt: ,Na klar
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darfst du das. Du hast ja alle Pflichtaufgaben fertig und es sitzt gerade keiner am Computer®.
Sandra geht mit Nike zusammen zu den zwei Computern und stellt ihr alles ein. Nike sagt,
dass sie gerne die Zahlenmauern machen mdchte. Sandra erklart Nike noch, wo sie die Zahlen
eingeben muss und wo die Zahlen auf der Tastatur zu finden sind, bevor Nike loslegt. Sie sieht
sehr konzentriert aus. Sandra bleibt die ganze Zeit neben Nike stehen. In der Klasse ist es
etwas unruhiger als sonst. Viele Kinder reden miteinander. Frau Bauer klingelt mit der Klang-
schale und sagt dann: ,Ich glaube wir missen in den letzten 5 Minuten nochmal ans Flustern
denken, sonst kann man sich nicht so gut konzentrieren®. Inga fragt Karla direkt danach, ob
sie zusammen etwas arbeiten wollen. Karla ist einverstanden und beide einigen sich darauf,
dass sie im Lernworterheft weitermachen wollen. Sie holen es aus ihrem Biliro heraus, stehen
auf und gehen leise raus in den Flur. Frau Bauer hangt gerade viele verschiedene Buchsta-
benschilder an die Tafel. Inga und Karla kommen wieder in die Klasse und gehen zu Frau
Bauer. Sie fragen sie nach etwas. Frau Bauer geht mit den beiden Madchen nach hinten zum
Deutschregal und erklart ihnen etwas. Inga und Karla héren ruhig zu. ,Aber wisst ihr was, wir
haben nicht mehr so viel Zeit. Merkt es euch fiir morgen, dann koénnt ihr das morgen machen,
jetzt schafft ihr das nicht mehr®, gibt Frau Bauer ihnen zu wissen. Frau Bauer verrdumt den
Ordner und geht wieder nach vorne, um einmal zu klingeln. Sie hat drei Fliegenklatschen in
der Hand. ,Die Groften kdnnen nochmal ein bisschen im Lies Mal arbeiten, die Kleinen raumen
den Platz auf, sodass nur noch das Buro nachher weggeraumt werden muss. Die Erstklassler
raumen ihre Platze auf und es wird etwas lauter in der Tigerklasse. Frau Bauer klatscht in
einem bestimmten Rhythmus. Es wird leiser. Die ersten Zweitklassler beginnen bereits im Lies
Mal zu lesen. ,So die GroRRen wollen jetzt lesen, aber dafur brauchen sie Ruhe. Ich bitte die
Kleinen jetzt mucksmauschenstill in den Kreis zu kommen®, kiindigt Frau Bauer an. Nike sitzt
immer noch am Computer und fullt Zahlenmauern aus. Frau Bauer spielt mit den Erstklasslern
gerade ein Klatschspiel an der Tafel, bei dem drei Gruppen gegeneinander antreten. Es ist
sehr laut. Die Kinder freuen sich mit lautem Jubel. ,Sandra kannst du mal bitte kommen, ich
kann mich hier am Computer nicht mehr konzentrieren, wenn die da vorne so laut sind®, sagt
Nike mit etwas lauterer Stimme zu Sandra. Sandra sagt zu ihr, dass sie das gleich macht und
Nike ruhig schon mal aufstehen und was anderes machen kann. Nachdem Sandra den Com-
puter ausgemacht hat, stellt sie sich hinten in die Klasse und beobachtet die Zweitklassler, die
an ihren Tischen sitzen. Ich bemerke, dass Wiebke die Erstklassler vorne im Kreis beobachtet.
Auch Sandra wirft ein Auge auf Wiebke. ,Wiebke, wenn du nach vorne guckst, kannst du nicht
lesen und das ist schlecht, sagt sie zu ihr. Wiebke guckt Sandra an und widmet sich ihrem
Lies Mal. Sobald es vorne bei den kleinen Tigern lauter wird, ist Wiebke die einzige Zweit-

klasslerin, die ihren Kopf hebt und nach vorne sieht.
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Frau Bauer schickt die Erstklassler zurtick an ihre Platze. Sie klingelt mit der Klangschale und
sagt: ,Die Kleinen dirfen zuerst die Buros in der Einbahnstral’e wegbringen". Die Bilros wer-
den weggebracht. Auch von den Zweitklasslern, nachdem die Platze aufgeraumt wurden. ,Wie
hat denn die Arbeitszeit geklappt, wo gab es Schwierigkeiten®, fragt Frau Bauer als alle Kinder
wieder leise am Platz sitzen. Wiebke wird drangenommen, nachdem sie sich gemeldet hat
und antwortet, dass es zu laut war und sie nicht gut arbeiten konnte. ,Ja das ist eine gute
Ruckmeldung Wiebke. Mir ist das auch aufgefallen und beim nachsten Mal mussen wir sowas
anders l6sen. Danke dir“, sagt Frau Bauer daraufhin. Frau Bauer sagt, dass sie die Kinder jetzt
in den Ganztag schicken mdchte, aber die Kinder, die Klassendienste zu erledigen haben,
bitte hier bleiben. Hugo springt von seinem Platz auf und rennt los. ,Halt Stopp®, ruft Frau
Bauer und fligt hinzu: ,Mir gefallt das leider im Moment noch nicht. Wir gehen ab heute bitte
tischgruppenweise raus, wenn es anders nicht leise funktioniert”. Frau Bauer schickt die Grup-
pentische nacheinander raus. Die Dienste-Kinder erledigen ihre jeweiligen Aufgaben und ge-
hen danach aus der Klasse.
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BP T3

Stufe |, Klasse: Tiger
Datum: 06.11.2019

Zeit: 10:00-11:20 Uhr

Ich komme um 09:57 Uhr in die Tigerklasse und gehe zu Frau Bauer an den Pult. Wir begriiRen
uns und sie fragt mich, ob es fiir meine Beobachtungen in Ordnung ware, wenn die Klasse
getrennt wird, ,weil wir machen das normalerweise 6fter, dass Sandra mit den Kleinen oder
den Grol3en in einen anderen Raum geht”. Ich sage ihr, dass es fur mich kein Problem darstellt
und ich dann einfach bei den Grof3en bleibe, weil diese mit dem Wochenplan arbeiten. ,Super,
dann bleiben die GroRen heute hier im Klassenraum und du kannst auch hier bleiben®, sagt
Frau Bauer. Sie erzahlt mir dann den Plan fir den nachsten Unterrichtsblock und dass die
Tiger eben zwei Stunden Sport hatten. ,Ich hoffe, dass die jetzt nicht zu wild sind und du
trotzdem was beobachten kannst, aber eigentlich sollten sie jetzt ausgepowert sein“, erganzt

sie.

Alle Kinder sind bereits aus der Pause zurtick im Klassenraum und sitzen auf ihren Platzen.
Frau Bauer riickt noch schnell die Banke aus dem Sitzkreis beiseite und klingelt einmal mit der
Klangschale. ,Guten Morgen liebe Tiger”, begri3t sie die Kinder. ,Wir wollen heute nochmal
unseren Konfetti-Rap tiben. Gestern war ich schon ganz begeistert, dass ihr das innerhalb von
einem Tag schon so super konntet. Elisa du warst ja jetzt zwei Tage nicht da, aber geh einfach
mit nach vorne und versuch so gut, wie es geht mitzumachen. Nike fang du mal bitte an, dich
aufzustellen®, sagt Frau Bauer. Nike steht auf und stellt sich von mir aus ganz links hin. Frau
Bauer bittet die anderen Kinder, sich der Reihenfolge nach nacheinander aufzustellen. Frau
Bauer kommt nach hinten zum Pult, wo auch Sandra steht. Die beiden unterhalten sich und
Frau Bauer stellt nebenbei eine Musikbox an, mit der sie ihr Handy verbindet. Die Kinder ver-
standigen sich derweil untereinander und formatieren sich in einer Reihe. Als die Kinder sich
fertig aufgestellt haben, berichtet Frau Bauer von der méglichen Hintergrundmusik, die sie auf
ihrem Handy hat: ,Ich spiele euch mal kurz Musik ab. Uberlegt beim Héren mal, ob ihr den
Rap mit Musik oder ohne besser finden wiirdet‘. Nachdem die Musik abgespielt wurde und die
Kinder nach ihrer Meinung gefragt wurden, stimmen sie einheitlich fur die Musik ab. ,Ok dann
probieren wir es mal mit Musik®. Frau Bauer startet erneut die Musik und die Kinder beginnen

ZU rappen.
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Der Rap ist beendet, die Kinder sitzen wieder an ihren Platzen. Frau Bauer méchte noch ein
paar organisatorische Dinge klaren. Sie bittet die Kinder auch, ihre Postmappen aus dem Ran-
zen zu holen. Dabei wird es in der Klasse lauter. Frau Bauer verteilt einige Zettel. Die Kinder
verraumen ihre Postmappen wieder. Frau Bauer klatscht einen Rhythmus und stellt sich nach
vorne vor die Tafel. ,Ok die Post ist so weit verteilt und abgegeben. Folgender Plan fir heute:
Ich gehe zuerst mit den Kleinen riber und wir machen Deutsch. Die Grofien bleiben mit
Sandra hier und machen ihren Wochenplan in Mathe fertig. Wenn wir wiederkommen, machen
wir erstmal unseren Morgenkreis und danach tauschen wir und die GroRRen machen im Wo-
chenplan weiter. Wenn du soweit mit dem Wochenplan fertig bist, kannst du dir Arbeitsblatter
aus der Ablage holen, Fluselwusel oder eine Blitzkartei machen oder du arbeitest am Compu-
ter. Denk immer daran, dass du selbst Kreuzchen im Wochenplan machst, damit ich weil}, was
du auler den Pflichtaufgaben sonst noch alles geschafft hast. Die Computerzeit ist immer
zehn Minuten, damit alle drankommen kénnen, die mochten®, erklart Frau Bauer, bevor sie mit

den Erstklasslern aus dem Klassenraum geht.

Ich setze mich an den Pult, um von hier aus zu beobachten. Vor mir am Gruppentisch sitzt
auch heute wieder Hugo neben Karla. Hugo kramt in seinem Ranzen herum, holt aber nichts
raus. Danach holt er aus seinem Buro die Mappe mit dem Wochenplan heraus. Er schaut ihn
sich an, packt ihn wieder weg, steht auf und fragt: ,,Méchte jemand die Fluselwusel-Kartei
mit mir zusammen machen?*“ Nike sagt sofort, dass sie gerne mit ihm zusammenarbei-
ten mochte. Sandra unterbindet dies im selben Augenblick und gibt den beiden darauf-
hin zu wissen, dass man die Fluselwusel-Kartei auch super alleine machen kann. ,Aber
ich weil} nicht, wie das geht®, sagt Hugo. Sandra antwortet ihm, dass er es sich von Milla
erklaren lassen soll, weil sie weil}, wie das geht. Hugo steht auf, geht in den Sitzkreis, holt sich
eine Fluselwusel-Kartei aus der Ablage, geht zu Milla und fragt sie, ob sie es ihm mal erklaren
kann. Milla legt ihren Stift ab und erklart Hugo etwas. Danach setzt sich Hugo in den Kreis auf
den Fulboden und arbeitet mit der Fluselwusel-Kartei. Wahrend Hugo bei Milla war, ist Nike
in den Kreis gegangen. Sie sitzt dort auf einer Sitzbank und hat eine Fluselwusel-Kartei in der
Hand. Auch Olivia sitzt dort und schreibt etwas auf einer Fluselwusel-Kartei. Alle drei arbeiten

fur sich und unterhalten sich nicht.

Ich bekomme mit, wie Sandra auf den Gruppentisch von Wiebke starrt. ,Wiebke, was machst
du da?, fragt Sandra sie. Wiebke antwortet, dass sie nicht weil}, was sie machen soll, weil sie
nichts mehr in Mathe zum Arbeiten hat. Sandra sagt, dass sie sich eine Fluselwusel-Kartei
nehmen soll. ,Darauf habe ich aber eigentlich keine Lust”, antwortet Wiebke. ,Ja Wiebke, dann
weild ich es auch nicht. Guck nochmal in deinen Wochenplan und such dir was aus. Aber weif3t

du Wiebke, manchmal geht es nicht immer nur nach der Lust, sondern manchmal muss man
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auch mal was machen, worauf man nicht so viel Lust hat“, sagt Sandra zu ihr. Wiebke schlagt
daraufhin ihren Wochenplan auf und ich bekomme mit, wie sie leise vor sich hersagt: ,Na gut,
dann mache ich eben Fluselwusel“. Sie steht auf und geht in den Kreis zu den anderen Kin-
dern. Hugo sitzt noch immer auf dem Boden und arbeitet alleine. Nike und Olivia sitzen um ihn
herum auf den Banken. ,Nike wollen wir nicht doch zusammen machen®, fragt Hugo sie.
Wiebke antwortet ihm, dass sie eigentlich schon Lust hat, aber es ihnen Sandra ja verboten

hat. Hugo akzeptiert Wiebkes Antwort und widmet sich wieder seiner Fluselwusel-Kartei.

Ich setze mich wieder an das Pult. Inga sitzt alleine am Gruppentisch. Sie steht auf und geht
zu einem Regal, aus dem sie sich Kopfhérer aus der Ablage nimmt. Auf dem Rickweg bleibt
sie bei Milla und Karla stehen, die gerade am Computer sitzen. Sie beugt sich zu den beiden
herunter und knobelt mit ihnen zusammen bei ein paar Zahlenmauern. Danach geht sie zu
Sandra: ,Sandra, Milla macht am Computer schon mit 1000“. Sandra antwortet: ,Wenn sie das
schon kann, kann sie es ja machen®. ,Oh mein Gott, ich habe es richtig”, schreit Milla wah-
renddessen durch die Klasse und hat dabei ein breites Grinsen im Gesicht. Sandra und Inga
drehen sich zu ihr um. ,Wow, das muss ich mir mal angucken®, sagt Sandra und geht zu Milla
an den Computer. Milla macht eine neue Zahlenmauer. Sandra lobt sie und sagt zu ihr, dass
es bestimmt toll ist, wenn man einen groRen Bruder zu Hause hat, von dem man viel lernen

kann. Milla sagt daraufhin, dass sie das auch so kann und es ,easy" ist.

Ich setze mich zu den anderen Kindern in den Kreis. Nike guckt mich an und sagt, dass es ihr
so Spall macht. Sie redet vor sich her, dass sie mal nach den Lésungen gucken muss. Sie
steht auf und blattert in dem Lésungsordner herum. Als sie eine Seite aufschlagt und ihr Blick
immer wieder zwischen ihrer Fluselwusel-Kartei und dem Ldsungsblatt hin und her wechselt,
sagt sie lachelnd: ,Yes, ich habe einfach mal alles richtig gemacht®. Sie legt ihre bearbeitete
Fluselwusel-Kartei beiseite und geht zu Milla und Karla zu den Computern. Ich bekomme mit,
dass sie den beiden von ihrer richtig bearbeiteten Fluselwusel-Kartei berichtet. Danach dreht
sie sich wieder um und setzt sich an ihren Platz. Sie kramt in ihrem Biiro und holt die Mappe
mit dem Wochenplan heraus, nimmt einen Stift aus ihrem Mappchen und tragt sich etwas in
den Wochenplan damit ein. Derweil kommt Sandra zu den beiden Madchen an den Compu-
tern. ,So Milla und Karla, ihr habt noch drei Minuten Zeit am Computer®, sagt sie zu ihnen.

,Och man, ich mochte aber nicht hier weg“, sagt Milla.

Die drei Minuten Computerzeit fiir Milla und Karla sind vorbei. Sandra fragt alle Kinder etwas
lauter, wer als nachstes an den Computer mochte. Alle melden sich. Sandra wahlt Nike und
Olivia aus und setzt sich dann bei Milla an den Platz. ,Milla, komm mal bitte her und zeig mir

deinen Wochenplan®, sagt Sandra zu ihr. Milla kommt, holt den Wochenplan fiir Sandra raus.

155



Sandra vergleicht Millas bearbeitete Seiten im Arbeitsheft mit den abgehakten Sachen im Wo-
chenplan. Sie hakt diese im Wochenplan in einer anderen Spalte ab. AnschlieRend sagt sie
zu Milla, dass sie super gearbeitet hat und fragt, ob sie nicht eine Blitzrechenkartei machen
will. Milla ist einverstanden und geht gemeinsam mit Sandra nach vorne zu dem Regal neben
der Tafel. Sandra zeigt Milla die Blitzrechenkarteien und sagt: ,So, such dir mal was aus Milla“.
»Ich méchte gerne minus machen®, sagt Milla. ,,Ok los dann nimms dir raus”, sagt Sandra. Milla
kramt in der Box herum und nimmt sich daraufhin eine Kartei heraus. Ich beobachte sie wei-
terhin. Sie sitzt unter der Tafel. Milla sagt bei jeder Karte ihre Lésung leise vor sich her. Sie
kontrolliert diese nicht auf der Riickseite. Sobald sie eine Lésung gesagt hat, tut sie die Karte
von vorne hinter den Stapel in ihrer Hand. Sie steckt die Karten sehr schnell hintereinander.
Es sind jetzt drei Minuten vergangen. ,Sandra ich bin fertig. War alles richtig easy*, ruft Milla
durch Klasse. ,Oh Milla, das nervt mich langsam echt ein bisschen, dass bei dir anscheinend
alles easy ist, entgegnet ihr Sandra. Milla sagt daraufhin, dass sie aber wirklich alles easy
findet und sie glaubt, dass sie jetzt langsam mal das Einmaleins machen muss. Sandra ant-
wortet ihr, dass sie ihr jetzt erst noch einmal eine Kartei zum Plus- und Minusrechnen gibt und
sie es sich danach Uberlegt, ob Milla eine Kartei zum Einmaleins versuchen darf. Milla bear-
beitet gerade noch die Blitzrechenkartei zu verschiedenen Plus- und Minusaufgaben. Immer
wieder fallt das Wort ,easy“ aus ihrem Mund. Derweil kommen auch die Erstklassler sehr leise
wieder zurlck in die Klasse. Ich setze mich aus dem Sitzkreis heraus und stelle mich nach
hinten den Raum. Die Zweitklassler raumen ihre Materialien beiseite und gehen zurlck an ihre
Platze. Frau Bauer geht zuerst zu Sandra und fragt sie, wie es gelaufen ist, bevor sie sich vor
die Tafel stellt und einmal mit der Klangschale klingelt. ,Die GroRen dirfen noch zu Ende
schreiben. Lege bitte deinen Stift hin, damit ich sehe, wann du fertig bist und wir weitermachen
kdénnen®, sagt Frau Bauer. Als alle Kinder den Zaubergriff machen, sagt Frau Bauer, dass sich
jetzt alle als nachstes erst einmal im Kreis versammeln und dass Simon heute das Kreiskind
ist. Ich weif3, dass Simon noch nicht lange in der Klasse ist und kaum Deutsch kann. Frau
Bauer sagt zu ihm, dass er sich ein Helferkind aussuchen darf, mit dem er zusammen den
Kreis leiten mdchte. Simon sucht sich Hugo aus. Derweil riickt Frau Bauer die Banke naher
zusammen und malt eine Blume mit finf BlUtenblattern an die Tafel. Simon und Hugo gehen
zusammen nach vorne zur Tafel. Simon nimmt ein Stlick Kreide in die Hand. Er flistert Hugo
etwas ins Ohr. ,Simon mochte, dass ihr auf einem Bein hiipft, wenn ihr in den Kreis kommt®,
sagt Hugo zur Klasse. Simon wartet einen kurzen Augenblick, bis er nacheinander Zahlen in
die Bliten hineinschreibt. Die jeweilige Tischgruppe kommt ohne zu reden auf einem Bein in

den Kreis gehupft und die Kinder setzen sich an einen bestimmten Platz. Als alle Kinder, Frau
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Bauer, Sandra und Maria im Kreis sitzen, malt Simon in die Mitte der Blume ein grinsendes

Gesicht. Simon leitet mithilfe von Hugo und Frau Bauer den Morgenkreis.

Der Morgenkreis ist beendet. Frau Bauer klatscht einen Rhythmus, den die Kinder nachklat-
schen. Sie sagt daran anschlieBend, dass die Kleinen jetzt mit Sandra riiber gehen und ihr
Matheheftchen mitnehmen sollen. Die GroRRen sollen im Wochenplan weiterarbeiten. Sie erin-
nert nochmal daran, dass zuerst die Pflichtaufgaben erledigt sein miissen, bevor die Wahlauf-
gaben bearbeitet werden. ,Gibt es noch Fragen?”, fragt Frau Bauer. Kein Kind meldet sich,
die meisten schitteln mit dem Kopf. ,Ok dann dirft ihr jetzt an eure Platze gehen und starten.
Die Kleinen machen bitte leise, wenn sie vor der Tir auf Sandra warten®, sagt Frau Bauer.
Wiebke steht aus dem Sitzkreis auf und geht direkt zu Frau Bauer. ,Kannst du mir mal bitte
die Kartenbox erklaren? Ich hab das noch nie gemacht®, sagt sie zu Frau Bauer. Frau Bauer
antwortet ihr, dass sie es sich von anderen Kindern erklaren lassen kann, die das schon ge-
macht haben. Derweil steht Frau Bauer auf und holt die Kartenbox. Sie geht zu Wiebke und
zwei anderen Kindern und unterbricht sie: ,Wartet mal kurz, es ist glaub doch besser, wenn
ihr es mit den Karten erklart bekommt. Ich mach das mal schnell“. Frau Bauer erklart ihnen die
Kartenbox. ,Sucht euch mal eine Karte aus®, sagt Frau Bauer im Anschluss. Danach gehen
alle drei mit einer Karte in der Hand an ihren Platz, holen ihr Deutschheft heraus und beginnen

etwas zu schreiben.

Nike geht zu Frau Bauer. ,Soll ich ein Buch lesen oder im Lies Mal weitermachen?", fragt sie
Frau Bauer. Frau Bauer antwortet, dass Nike ihr mal ihren Wochenplan zeigen soll und sie
dann gemeinsam gucken kdnnen, was sinnvoller ist. Sie gehen beide zu Nike an den Platz,
wo Nike ihre Mappe mit dem Wochenplan auf den Tisch legt. Frau Bauer schaut ihn sich fur
einen kurzen Augenblick an, bevor sie sagt: ,Toll gearbeitet Nike. Also wegen mir kannst du
dir aussuchen, was du machen willst®. Als Frau Bauer gerade durch die Klasse lauft und ver-
schiedene Kinder beobachtet, stehen Inga und Karla von ihren Platzen auf. Sie haben ihr
Méappchen und ein Arbeitsheft in der Hand. Sie gehen zusammen zu Frau Bauer und fragen:
»,Koénnen wir draulen arbeiten?“ ,,Ja warum nicht, wenn ihr das gerne méchtet”, ant-
wortet Frau Bauer ihnen. Inga und Karla gehen raus. Frau Bauer geht zu Hugo, der sich
gerade meldet. ,Was ist denn Konfetti? Das steht namlich im Wochenplan®, sagt er. Frau
Bauer guckt ihn mit groen Augen und zeigt nach vorne in Richtung Tafel. Hugo zuckt mit den
Schultern. ,Komm gib mir mal deinen Wochenplan®, sagt Frau Bauer daraufhin. ,Schau mal,
das sind alles Aufgaben, von denen du dir was aussuchen sollst®, erklart sie ihm. Hugo ant-
wortet ihr darauf, dass er das weil} und er gerade nur wissen wollte, was Konfetti ist, weil das
ja da dabei steht. Frau Bauer erklart ihm daraufhin alle Méglichkeiten, aus denen er seine

Wahl treffen kann. Hugo klopft sich mit seiner Hand vor die Stirn und sagt: ,Ja ich weil das
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doch Frau Bauer, aber ich weil} nicht, was ich bei Konfetti machen soll“. Er nimmt sich sein
Konfetti-Arbeitsheft, schlagt eine Seite auf und fragt, was er da machen soll. Frau Bauer erklart
es ihm. Als sie ihn fragt, ob er alles verstanden hat, nickt er und sie geht daraufhin weg. Hugo
kaut gerade auf seinen Haaren herum. Er starrt dabei auf das Bild der aufgeschlagenen Seite.
Er zuckt kurz zusammen und greift nach einem Stift, mit dem er zu schreiben beginnt. Derweil
sagt Nike etwas zu Frau Bauer: ,,Frau Bauer, ich wiirde grad viel lieber Fluselwusel ma-
chen*. ,,Warum miissen wir denn unbedingt Deutsch machen?*, fragt sie mit jammern-
der Stimme. Frau Bauer guckt Nike fiir einen kurzen Moment an und dreht sich dann

um.

Wiebke und Olivia bearbeiten gerade einen Stapel der Karten aus der Kartenbox. Beide sitzen
im Schneidersitz auf dem Boden. Ich gehe auch in den Kreis und setze mich auf eine Bank.
Als ich mich setze, flistern sie miteinander, aber ich kann es akustisch nicht verstehen. Sie
tauschen ihre Kartenstapel. ,Warte Stopp Olivia. Wir beginnen gleichzeitig und mussen erst-
mal alle Karten richtig rum machen®, sagt Wiebke. Daraufhin antwortet Olivia, dass sie das
Uberhaupt nicht muss und auch nicht will und beginnt die Karten zu bearbeiten. Wiebke scheint
eingeschnappt zu sein und dreht Olivia den Riicken zu. Frau Bauer lduft gerade an mir vorbei,
offnet die Tur und bittet Inga und Karla zuriick in die Klasse zu kommen. Ich kann héren, dass
eine von beiden ein etwas lauteres ,0hhh" von sich gibt. Als Inga und Karla wieder an ihren
Platzen sitzen, beginnt Frau Bauer zu reden: ,lhr Lieben hért mal zu. Gibt es jemanden, der
mit den Pflichtaufgaben aus dem Wochenplan noch nicht fertig ist? Diejenigen kommen zu-
mindest nach der Stunde nochmal bitte zu mir. Der Rest legt seinen fertigen Wochenplan bitte
nach hinten in die Ablage zum Kontrollieren. |hr dirft jetzt einpacken®. Wahrenddessen geht
die Tur auf und die Erstklassler kommen mit Sandra und Marie in die Klasse. Es gongt und die
Kinder verschwinden in die Pause.

158



BP T4

Stufe |, Klasse: Tiger
Datum: 13.11.2019

Zeit: 08:00-09:20 Uhr

Heute beobachte ich die Tigerklasse im ersten Unterrichtsblock und komme bereits zum Offe-
nen Anfang, also vor Unterrichtsbeginn, in die Klasse. Die Kinder, die schon da sind, sitzen
alle an ihren Platzen. Sandra und Frau Bauer sind auch beide schon in der Klasse und helfen
den Kindern, wenn sie fragen haben. Ich gehe nach hinten in die Klasse zum Pult und lege
meine Sachen ab. Frau Bauer kommt zu mir und erklart, dass sie mit den Kindern letzte Woche
im Klassenrat besprochen hat, dass im Offenen Anfang immer am Wochenplan weitergear-
beitet wird, weil sie so einzelnen Kindern noch besser helfen kann als im tatsachlichen Unter-
richtsgeschehen. Als ich umhergehe, fallt mir auf, dass nicht alle Kinder entweder Mathe oder
Deutsch machen, sondern die Kinder individuell eine unterschiedliche Seite in einem Arbeits-
heft aus einem der beiden Facher aufgeschlagen haben oder andere Aufgaben bearbeiten.
Ich setze mich neben Olivia, da ihre Sitznachbarin noch nicht da ist. Als sie mich ansieht, frage
ich sie, was sie gerade macht. ,Seit Montag komme ich jetzt immer schon friiher in die Schule,
weil mir das jetzt viel mehr Spal} alles macht®, sagt sie. Ich frage sie daraufhin, was ihr jetzt
mehr Spall macht und sie gibt mir zu wissen, dass es die Wochenplanarbeit ist, ,weil ich mir
aussuchen kann, was ich machen will. Im Unterricht darf ich nicht so viel entscheiden wie
jetzt, da ist ja Frau Bauer der Chef*“. ,,Kannst du mir das genauer erkldren?*, frage ich
sie. Olivia antwortet, dass im Unterricht Frau Bauer bestimmt, was gemacht werden soll
und fiihrt dies fort: ,,Da sagt sie uns dann einfach, dass wir jetzt im Wochenplan irgend-
was machen sollen oder sie bestimmt, wann der Morgenkreis gemacht wird. Aber die

ist ja auch gréBer und élter wie meine Eltern und dann kann man ruhig der Chef sein*,

Um kurz nach acht klingelt Frau Bauer mit der Klangschale. Die Kinder raumen leise die Sa-
chen beiseite, mit denen sie sich zuvor beschéftigt haben. ,Guten Morgen liebe Tiger*, begrtit
Frau Bauer die Klasse. Heute ist Sandra ja auch wieder und deshalb gehen die Grof3en mit ihr
riiber und die Kleinen bleiben hier bei mir. Frau Bauer stellt kurz den Tagesplan fir alle Kinder,
der an der linken Tafelseite hangt, vor. Dieser umfasst den Stundenplan fiir den heutigen Tag.
Auf der rechten Seite der Tafel steht ,Tagesplan 1er“. Frau Bauer zeigt dann auf den zuletzt
genannten Tagesplan und erklart, dass die Erstklassler der Tiger heute an ihrem Tagesplan

arbeiten: ,Hier ist das Denken und Rechnen abgebildet. Das macht ihr bitte zuerst. Wenn du
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damit fertig bist, kannst du die Arbeitsblatter machen, die hier vorne in der Lerntheke liegen.
Die Reihenfolge davon ist egal, Hauptsache du schaffst heut méglichst alle”. Fur die Zweit-
klassler erklart Frau Bauer danach, dass sie alle Sachen mit in den anderen Raum nehmen
sollen, die sie zum Arbeiten mit dem Wochenplan bendtigen kdnnten, ,weil ihr arbeitet jetzt am
Wochenplan weiter. Fangt bitte mit Deutsch an und wenn ihr damit fertig seid, macht einfach
in Mathe weiter”. Daraufhin fragt Wiebke, ob sie nicht auch einfach ihr ganzes Biiro mitnehmen
kann, denn ,da ist ja alles drin“. Frau Bauer findet die Idee gut und teilt sie der ganzen Klasse
mit. Wahrend sich die alteren Tiger im Flur zu zweit aufstellen und Sandra auf alle wartet,
beginnen die Erstklassler schon zu arbeiten. Ich gehe mit Sandra und den restlichen Kindern
in den Férderraum. Als wir dort ankommen, sagt Sandra zu den Kindern, dass sie sich einen
Platz suchen sollen, an dem sie gut arbeiten kénnen. Im Raum stehen sieben quadratische
Tische verteilt, wovon drei eine lange Tafel im Raum bilden und die restlichen einzeln am Rand
verteilt stehen. Die Kinder setzen sich hin. Ich suche mir auch einen Platz, von dem ich alle
Kinder gut sehen kann. Sandra steht gerade bei Inga und merkt mit erstaunter Stimme an,
dass sie schon viel im Wochenplan geschafft hat. ,Wo méchtest du denn jetzt weiter machen
Inga?“, fragt Sandra sie. Inga zuckt mit ihren Schultern und tberlegt kurz. Sandra wartet ge-
duldig ab. ,Eigentlich méchte ich ja lieber in Mathe weitermachen. Meinst du, das geht?“, sagt
Inga zu Sandra. Sandra antwortet mit einer Gegenfrage: ,Ok also keine Wahlaufgaben in
Deutsch?” Inga entgegnet ihr mit einem Nein und sagt, dass sie eigentlich lieber Mathe ma-

chen will. ,Wie du willst, dann ist das auch ok. Mach das ruhig so*, gibt ihr Sandra zu wissen.

Die anderen Kinder arbeiten alle sehr leise. Als ich in Hugos Néahe komme, hére ich ihn leise
etwas sprechen. Auch Milla und Olivia, die zusammen an einem Tisch sitzen, kann ich dann
leise murmeln héren. Sandra geht auch gerade umher und guckt sich verschiedene Hefter und
Hefter in den Buros der Kinder an. Manchmal nimmt sie sich kurz Zeit und korrigiert darin mit
einem Stift. Olivia steht derweil auf und geht zu Hugo. Sie fragt ihn, ob sie auch eine Klam-
merkarte haben kann. Hugo arbeitet namlich gerade mit den Klammerkarten, die Sandra aus
dem Klassenraum mitgenommen hat. ,Halt warte mal, erst wenn ich fertig bin“, sagt Hugo mit
lauter und schneller Stimme. Sandra wirft einen Blick auf die beiden Kinder und fragt Hannes
sofort, ob er schon alle Karten fertig hat. Er antwortet, dass er noch eine bearbeiten muss.
Sandra entgegnet ihm mit dem Vorschlag, dass er die anderen dann ja schon mal Olivia geben
kann. ,Olivia wenn das fiir dich ok ist, kannst du ja die erste Karte erstmal im Stehen machen,
weil so viele Klammern haben wir nicht, wenn Hugo die jetzt auch noch braucht”, sagt Sandra.
Hugo verdreht die Augen und legt die anderen Klammerkarten an den Rand seines Tisches.
Olivia bleibt stehen, wahrend sie sich eine Karte von dem Stapel wegnimmt und diese im Ste-

hen neben Hugo bearbeitet. Beide Kinder stecken Klammern in drei verschiedenen Farben an
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die Karten. Hugo murmelt die Woérter von der Klammerkarte leise vor sich her. Sandra stellt
sich neben die beiden, beobachtet kurz und sagt zu Hugo, dass er bitte leise lesen soll, wenn
Olivia jetzt neben ihm steht und auch lesen will. Hugo hért auf zu reden, guckt Sandra aber
nicht an. Nach kurzer Zeit gibt Hugo Olivia zu wissen, dass er jetzt fertig ist und sie alles mit
an ihren Platz nehmen kann. Olivia nimmt sich alle Materialien und setzt sich an ihren zu Be-
ginn ausgewahlten Platz. Derweil stehen sowohl Inga als auch Wiebke auf. Inga dehnt sich
gerade. Sie streckt inre Arme in die Luft und biegt ihren Kdrper in unterschiedliche Richtungen.
Wiebke lauft zwei Runden durch den Raum, bevor sie sich wieder setzt. Milla meldet sich
gerade. ,Ich bin fertig“, sagt sie als Sandra auf sie zukommt. ,Super. Das ist aber ein sif3er
Hund®, sagt Sandra zu ihr und zeigt auf das Heft, was vor Milla auf ihrem Platz liegt. Milla
lachelt. Sandra nimmt ihren Stift und setzt einen Haken unten rechts in die Ecke der von Milla
bearbeiteten Seite. Milla klappt das Heft zu, schlagt den Hefter mit ihrem Wochenplan auf und
malt ein Kastchen rot aus. Als ich mich hinter ein Regal in der Nahe von Millas Platz stelle,
sehe ich, dass auch Olivia gerade in ihrem Wochenplan ein Kastchen rot anmalt. Sie packt
den Wochenplanhefter beiseite und nimmt ein Mathe-Arbeitsheft aus ihrem Biro heraus. Sie
schlagt mit einer Hand eine Seite auf, wahrend sie mit einem Finger der anderen Hand auf
eine Zeile im Wochenplan zeigt. Milla sitzt ihr gegeniber und unterbricht ihre Arbeit im
Deutschheft. Sie guckt Olivia an und lehnt sich Uiber ihren Tisch zu ihr herliber. ,Warum machst
du Mathe?, fragt Milla Olivia. Olivia antwortet ihr, dass sie in Deutsch schon fertig ist und
deshalb jetzt Mathe macht. Milla fragt: ,Echt alle Aufgaben?* Olivia entgegnet ihr mit einem
.Jja“. ,Boah krass Olivia, wie schnell. Auch die Wahlaufgaben?*, fiihrt Milla fort. Olivia schittelt
vorsichtig mit ihrem Kopf. ,Ja dann musst du aber auch das zuerst fertig machen®, sagt Milla
zu ihr. Olivia guckt Milla an und klappt wahrenddessen ihr Arbeitsheft von Mathe zu. Sie steckt
es zurlick in ihr Biro und nimmt sich ihren Hefter mit dem Wochenplan heraus. Ich kann be-
obachten, dass sie langere Zeit darauf starrt. Sandra bekommt dies mit und geht zu Olivia.
,Was ist los Olivia? Was méchtest du jetzt machen?“, fragt Sandra sie. ,,Eigentlich lie-
ber Mathe, aber Milla hat gesagt Deutsch”, antwortet Olivia Sandra zégerlich. Sandra
antwortet Olivia daraufhin: ,,Was Milla dir zu deinem Wochenplan sagt, muss dich nicht
interessieren. Hor auf dich selbst, weil du weil3t glaube ich am besten, wie du deinen
Wochenplan abarbeiten kannst. Also kannst du jetzt gerne Mathe machen, wenn du das fiir
richtig haltst und in Deutsch auch schon einiges geschafft hast. Du hast jedenfalls das Recht
dazu. Das liegt in deiner Verantwortung Olivia und nicht in Millas, die kiimmert sich um ihren
eigenen kram, stimmts Milla?“. Milla bekommt derweil etwas rote Wangen und guckt Sandra
mit groRen Augen an. Sandra bittet beide M&dchen, bei dem weiterzumachen, woran sie ge-

rade arbeiten wollen und sagt laut zu allen Kindern im Raum, dass jetzt noch finf Minuten
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Arbeitszeit sind. Milla klappt ihr Deutschheft zusammen und fragt Olivia, ob sie die Klammer-
karten dann jetzt mal haben kann. Olivia nickt ihr zu. Wiebke kommt in diesem Moment zu
Milla an den Tisch und fragt, ob sie mit ihnr zusammen an den Klammerkarten arbeiten kann,

woraufhin Milla ihr zunickt.

Sandra stellt sich in den Raum und klatscht einen Rhythmus, den die Kinder ihr nachklatschen.
Sie lobt die hier anwesenden Tiger fir ihre Arbeitszeit und teilt mit, dass demnéachst leise ein-
gepackt werden kann. Die meisten Kinder schreiben in ihren aufgeschlagenen Heften noch
etwas zu Ende, bevor ein leises Gewusel aufkommt. Wiebke und Milla stecken noch immer
Klammern an die Karten. Sandra spricht die beiden Madchen an: ,lIhr beiden, wollt ihr nicht
mal aufhéren oder wollt das jetzt noch fertig machen?* Milla antwortet Sandra, dass sie das
gerne noch fertig machen will. Auch Wiebke nickt Sandra danach zu. ,Ok dann warten wir auf
euch®, sagt Sandra. Als Wiebke und Milla fertig sind und ihren Platz bereits aufgeraumt haben,
bittet Sandra die Tiger, leise riiber in den Klassenraum zu gehen und auch die Blros leise auf
den Platzen abzustellen. In der Klasse angekommen, wird es etwas lauter. Frau Bauer bittet
die Zweitklassler, dass sie den ,Kleinen® jetzt noch die Zeit geben mdchte, um zu arbeiten und
es doch bitte leiser werden soll.

Nachdem die Arbeitszeit bei den Erstklasslern von Frau Bauer durch die Klangschale beendet
wurde, fragt Frau Bauer die Zweitklassler, wie die Arbeitszeit geklappt hat, was die Kinder
erledigen konnten und wie sie dabei vorgegangen sind. Einige Kinder geben ihr eine Ruck-
meldung, bevor Frau Bauer die Tigerklasse in den Kreis bittet. Die Kinder fihren gemeinsam

mit Frau Bauer und Sandra den Morgenkreis durch.

Als der Morgenkreis beendet wird, bittet Frau Bauer die Kinder, leise an die Platze zu gehen,
um nochmal ein paar Minuten konzentriert zu arbeiten: ,Auf die Platze, fertig, los. Auf geht’s
an die Arbeit ihr Lieben®. Ich beobachte, wie sich Wiebke an ihren Platz setzt und ihr Mathe-
Arbeitsheft aus dem Biro nimmt. Sie schlagt sofort eine Seite auf, nimmt sich einen Stift und
stutzt ihren Kopf auf der Hand ab. Sie spricht leise vor sich her. Ich kann akustisch nur verste-
hen, dass sie sagt, dass das alles zu schwer ist und sie keine Lust auf Mathe hat. ,Ich kann
das einfach nicht“, sagt sie weiterhin als sie aufsteht und zum Matheregal geht. Sie nimmt sich
einen Rechenrahmen heraus und geht zuriick an den Platz. Ich habe gesehen, dass Frau
Bauer Wiebke auch beobachtet hat. Sie geht zu ihr und fragt, ob alles in Ordnung ist und wie
sie mit dem Rechenrahmen zurechtkommt. Wiebke antwortet, dass es zu schwer fiir sie ist
und es mit dem Rechenrahmen aber ein bisschen besser klappt. ,,Du weit, dass du
dich bei allen Materialien, die dir helfen, immer bedienen kannst. Mach es dir so leicht

wie méglich Wiebke®, gibt Frau Bauer Wiebke zu wissen. Danach geht Frau Bauer nach
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vorne zur Musikbox und lasst Musik abspielen. Die Kinder reagieren darauf und langsam rau-
men auf. ,Wenn euer Platz aufgerdumt ist, dirft ihr frihstiicken. Das war eine tolle Arbeitszeit

von euch. Guten Hunger®, sagt Frau Bauer und geht selbst an das Pult, um zu frihstlcken.
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