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Was ist hier Sache?
Zur Konstruktion von Gegenständen in 
Gruppenarbeitsprozessen im Sachunterricht

Zusammenfassung
Die Sachen des Sachunterrichts werden konzeptionell zwischen kindlich-
lebensweltlichen und fachlich-wissenschaftlichen Perspektiven modelliert. 
Gleichzeitig ist weitestgehend unklar, was dies für die Ebene der Interak-
tion im Alltag des Sachunterrichts bedeutet. Deshalb wird im Beitrag v. a. 
eine  rekonstruktive Perspektive auf die situative Herstellung der Gegen-
stände im Fachunterricht eingenommen. Im Zentrum steht ein vielschich-
tiger Aushandlungsprozess zwischen Schüler*innen und Pädagog*innen 
im Rahmen einer Gruppenarbeit. Anhand einer detaillierten Analyse einer 
Unterrichtsszene aus dem Projekt „FASAN – Fachlichkeit im Sachunterricht 
in der Inklusion“ werden zunächst fachliche Praktiken in Interaktionen ka-
tegoriengeleitet identifiziert. Dann folgt die sequenzielle Interpretation des 
Transkripts, um zu zeigen, wie Gegenstände interaktiv hergestellt werden. 
Dabei werden auch normative Orientierungen herausgearbeitet, die auf di-
daktisch-konzeptuelle Vorstellungen verweisen. Es wird deutlich, dass die 
Umgangsweise die Sache zu einem spezifischen Gegenstand macht. Eine 
Orientierung an lebensweltlichen Vorstellungen und Praktiken scheint als 
didaktische Idee durch. Inwiefern es zur interaktiven Aushandlung der bei-
den Pole im beschriebenen Spannungsfeld kommt, müssen weitere Ana-
lysen zeigen.

Schlüsselwörter: Fachlichkeit; Gruppenarbeit; Videografie; Unterrichts-
gegenstand
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1	 Einleitung

„Äh, ich hab nachgedacht, äh, irgendwie berühmte Personen oder so was?”

Dies ist die Aussage eines Schülers zu Beginn einer Gruppenarbeit im Rah-
men eines Projekts im Sachunterricht (s. Transkript in Kap. 4.3.1). Ziel ist es, 
in der Gruppe eine Präsentation über England vorzubereiten. Die Sequenz 
beginnt damit, dass die Schüler*innen Themen sammeln, über die sie berich-
ten wollen. Die einleitende Äußerung ist eingebettet in einen vielschichtigen 
Aushandlungsprozess zwischen Schüler*innen und auch punktuell mit den 
anwesenden Pädagog*innen. 
Anhand dieses Aushandlungsprozesses gehen wir im vorliegenden Artikel der 
Frage nach, wie die Gegenstände im Sachunterricht in der konkreten Unter-
richtssituation hervorgebracht werden. Ausgangspunkt unserer nachfolgen-
den Darstellung bildet die Herausforderung und das Desiderat rekonstruktiver 
Unterrichtsforschung, herauszuarbeiten, wie Gegenstände im Unterricht situ-
ativ konstruiert werden (Bennewitz, 2021; Proske & Rabenstein, 2018). Auf-
fällig ist, dass insbesondere im Sachunterricht diese interaktionsanalytische 
Perspektive auf fachliche Gegenstände sowie fachliche Aushandlungen kaum 
eingenommen wird (Ausnahmen u. a. in de Boer et al., 2022; Skorsetz et al., 
2021). Den theoretischen Rahmen in diesem Beitrag bilden Überlegungen, wie 
Fachlichkeit im Sachunterricht didaktisch-konzeptuell modelliert wird. Spezi-
fisch für Fachlichkeit im Sachunterricht ist eine Spannung zwischen lebens-
weltlicher Orientierung (inter- und transdisziplinärer) und fachwissenschaft-
lichen Bezügen. Mit diesem Beitrag verfolgen wir deshalb die Frage, wie die 
Gegenstände des (Sach)unterrichts in der Interaktion zwischen Schüler*innen 
sowie Lehrpersonen/Pädagog*innen hervorgebracht werden, indem Video-
grafien von Gruppeninteraktionen zunächst kodiert und dann sequenziell aus-
gewertet werden. Die zugrundeliegenden Videodaten stammen aus unserem 
Projekt „FASAN – Fachlichkeit im Sachunterricht in der Inklusion“. 

2	 Theoretische Rahmung: Fachlichkeit im Sachunterricht
Fachlichkeit stellt eine zentrale Dimension von Unterricht dar, die je nach For-
schungsperspektive unterschiedlich modelliert wird (u. a. Martens et al., 2018; 
Schreyer et al., in diesem Band).
Um der Frage nachzugehen, wie die Sachen des Sachunterrichts konstruiert 
werden, skizzieren wir zunächst, was Fachlichkeit im Sachunterricht charak-
terisiert. Wir fragen nach Zielen und Aufgaben des Faches und wie Inhalte 
des Fachs Sachunterricht von anderen Fächern abgegrenzt und strukturiert 
werden (siehe Kapitel 2.1). Anschließend fokussieren wir die situative und 
interaktive Hervorbringung unterrichtlicher Gegenstände (siehe Kapitel 2.2).
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2.1 	Die Sachen des Sachunterrichts
Übergreifendes Ziel des Sachunterrichts ist es, Kindern zu ermöglichen, ihre 
Lebenswelt zu erschließen. Dabei soll der Unterricht sowohl mit Blick auf die 
Lebenswelt und Vorstellungen von Schüler*innen als auch mit Blick auf fach-
wissenschaftliche Perspektiven (natur- und gesellschaftswissenschaftlich, his-
torisch, geografisch und technisch) anschlussfähig sein (Gesellschaft für Di-
daktik des Sachunterrichts [GDSU], 2013).
Die Frage nach Fachlichkeit hat für die Didaktik des Sachunterrichts beson-
dere Relevanz, da sie sich nicht auf eine eigene Fachwissenschaft bezieht, 
sondern durch inter- und transdisziplinäre Bezüge gekennzeichnet ist. Mit 
den Sachen des Sachunterrichts ist der Gegenstandsbereich im Sachunterricht 
weit umrissen und umfasst natur- und sozialwissenschaftliche sowie inter-
disziplinäre Lernbereiche (Köhnlein, 2015; Thomas, 2018). Dies fordert die 
Sachunterrichtsdidaktik heraus, potenzielle Inhalte auszuwählen, abzugren-
zen und zu strukturieren. Für die Frage von Inhalten im Sachunterricht bildet 
der Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) das zentrale Dokument: 
Der Perspektivrahmen entwirft ein Kompetenzmodell, das zwischen The-
menbereichen des Sachunterrichts und Denk-, Arbeits- und Handlungsweise 
(DAH) unterscheidet – also einer Differenzierung zwischen inhaltlich-dekla-
rativen sowie prozeduralen Dimensionen von Kompetenz. In Abgrenzung zu 
dem Kompetenzmodell „Perspektivrahmen“ beschreiben Pech & Rauterberg 
(2013) sogenannte Umgangsweisen wie Beobachten, Experimentieren und 
Präsentieren, welche die Sachen des Sachunterrichts konkret gestalten. Die 
Idee, dass sich eine Sache je nach Umgangsweise als spezifischer Gegen-
stand darstellt, scheint für unsere interaktionistische Perspektive anschlussfä-
hig. Die Auswahl von Inhalten soll mit einem dreifachen Bezug erfolgen: zur 
Lebenswelt der Kinder, dem Bildungsbegriff bzw. der Gesellschaft und dem 
Wissen bzw. den Methoden der Wissenschaft (Pech, 2009).
Eine besondere Charakteristik der Fachlichkeit im Sachunterricht liegt damit 
in der Ausrichtung an der Lebenswelt der Schüler*innen. Diese Orientierung 
bildet im Fächervergleich ein „Alleinstellungsmerkmal“ (Hartinger, 2013, S. 25) 
und ist nicht nur für das didaktische Handeln von Relevanz, sondern eben-
falls bedeutsam für die Konstruktion von Fachlichkeit. Die Orientierung am 
Lebensumfeld der Schüler*innen wird in Überlegungen zu einer inklusiven 
Sachunterrichtsdidaktik aktualisiert (Schroeder, 2019). Die Beachtung von Vor-
wissen, Vorkenntnissen, Erfahrungen und Vorstellungen, wie von Adamina et 
al. (2018) dargelegt, sollen die Grundlage für eine Auseinandersetzung mit 
sachunterrichtlichen Themenbereichen und den damit verbundenen sachun-
terrichtsspezifischen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sein (GDSU, 2013). 
Erfahrungen der Kinder und die (inhaltlichen und methodischen) Angebote 
der Fachwissenschaften gleichwertig zu berücksichtigen, erzeugt damit ein 
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Spannungsfeld, das konstitutiv für den Sachunterricht ist (GDSU, 2013; siehe 
auch Giest et al., 2016; Kahlert et al., 2015). Eine zentrale Denkfigur des Sach-
unterrichts besteht also darin, die Gegenstände des Fachs in einer Trias aus 
Kind, Sache und Welt zu modellieren. Die Ebene unterrichtlicher Interaktion 
und die Aushandlungen in der Klasse sind in diesen Modellierungen nicht ent-
halten. Bisher ist weitgehend unklar, wie dieses Verhältnis im Unterricht zwi-
schen Lehrperson und Schüler*innen ausgehandelt wird (Kahlert, 2022). 
Während Lernvoraussetzungen im Sinne von Präkonzepten, Vorwissen oder 
Interessen relativ breit untersucht sind (mit Hilfe von Interviews, Gruppen-
diskussionen oder Zeichnungen; u. a. Adamina et al., 2018), waren Arbeiten, 
die das doing Sachunterricht und Praktiken in Sachlernprozessen in den Blick 
nehmen, lange unterrepräsentiert (de Boer & Lange, 2022; Wiesemann et al., 
2013; Wiesemann & Wille, 2014). Im Sachunterricht entsteht erst jüngst ein 
Interesse an „interaktiven Praktiken beim alltäglichen Sachlernen“ (de Boer & 
Lange, 2022, S. 382). Die Frage, wie der Gegenstand interaktiv hervorgebracht 
wird, ist dabei kaum im Blick (Ausnahme u. a. Bonanati & Skorsetz, 2022; Flü-
gel, 2017; Skorsetz et al., 2021). Besonders interessant scheinen für diesen 
Fokus Unterrichtssequenzen, die selbstständiges, individualisiertes Arbeiten 
der Schüler*innen ermöglichen sollen, wie z. B. Gruppenarbeitsphasen.
Den zweiten Ausgangspunkt unserer Überlegungen bildet deshalb die Frage, 
wie Fachlichkeit auf Ebene der Interaktion verstanden werden kann, und führt 
damit zu einer Perspektive auf die situative Herstellung von Unterrichtsgegen-
ständen.

2.2 	Konstruktion von Gegenständen
Das Interesse für fachliche Aushandlungen im Sachunterricht führt zur Frage 
nach der situativen und interaktiven Verfasstheit von Fachlichkeit. Im Folgen-
den wird hierfür der Begriff der Gegenstände verwendet, um zu betonen, 
dass wir uns für deren Herstellung und Aushandlung in der unterrichtlichen 
Interaktion interessieren.
Um zu untersuchen, wie Gegenstände im Unterricht situativ hergestellt werden, 
bietet sich eine praxistheoretische Perspektive an, aus der Gegenstände im 
Unterricht als interaktiv konstruiert verstanden werden (u. a. Bennewitz, 2021; 
Proske et al., 2020; Reh & Wilde, 2016). Das Interesse an den Gegenständen 
aus Perspektive der rekonstruktiven Unterrichtsforschung ist insgesamt noch 
jung (u. a. Bennewitz, 2021; Martens et al., 2018; Proske & Rabenstein, 2018). 
Aus den vorliegenden Arbeiten ist für unser Interesse erstens relevant, nicht 
ausschließlich das Handeln der Lehrer*innen (Bennewitz et al., 2018) oder der 
Schüler*innen zu fokussieren (auch de Boer et al., 2020; Herzmann, 2018). Ein 
Verständnis von Unterricht als soziale Situation betont gerade die wechsel-
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seitigen Bezugnahmen, sodass das Handeln der Schüler*innen untereinander 
und mit Lehrpersonen auch für die Frage nach den Gegenständen grundle-
gend ist. Wir untersuchen die Konstruktion von Gegenständen als ein kom-
plexes Zusammenspiel interaktiver Handlungen zwischen allen Beteiligten 
und dem Unterrichtsmaterial (Herrle & Dinkelaker, 2018). 
Zweitens scheint es bedeutsam, die Konstitution der Sache und die Kons-
titution der unterrichtlichen Ordnung zusammen zu denken (Bennewitz et 
al., 2018). Ein Gegenstand wird in der Interaktion in interferierenden Prakti-
ken hervorgebracht (Breidenstein, 2021). So ist davon auszugehen, dass bei-
spielsweise Praktiken der Steuerung (lehrer*innenseitig) und Organisation 
(schüler*innenseitig) von Gruppenarbeiten mit Praktiken der Konstitution 
und Aushandlung von Gegenständen zusammenhängen (Breidenstein & Tya-
gunova, 2020). 
Drittens kommen mit einem Interesse an der interaktiven Verfasstheit von 
Unterrichtsgegenständen insbesondere aufgabenbezogene Interaktionen mit 
ihren spezifischen Strukturierungen in den Blick. Erickson (1982, zitiert nach 
Herrle, 2018) etwa unterscheidet aufgabenkonstituierende Ordnungsdimen-
sionen und zeigt wie social participation structure and academic task structure 
miteinander verwoben sind. Auch die Arbeit von Höck (2015) zeigt, wie kom-
plex Gespräche zwischen Schüler*innen über fachliche Inhalte sind und dass 
sich Gesprächsthemen zwischen organisatorischen, sozialen und fachlichen 
(mathematischen) Themen unterscheiden lassen. Zudem verortet Hempel 
(in Druck) die Praxis von Schüler*innen zwischen fachlichen, didaktischen/
organisatorischen und peerbezogenen Dimensionen. Solche Kategorien sind 
hilfreich, um aufgaben- und fachbezogene Praktiken identifizieren und an-
schließend rekonstruieren zu können (siehe Kapitel 3.2 und 4). Unser For-
schungsinteresse zielt darauf ab, die situative Hervorbringung des Gegen-
standes in der Aushandlung zu rekonstruieren. Dabei wird die Situation als 
eine in spezifischer Weise didaktisch gerahmte Situation im Sachunterricht 
verstanden. Interaktionsteilnehmende zeigen durch ihre Sprechakte und non-
verbalen Handlungen wechselseitig, an welchen Normen sie sich orientieren 
(Meseth, 2013). In diesem Sinne kann durch Rekonstruktion herausgearbei-
tet werden, wie die Teilnehmenden steuernde Praktiken deuten (z. B. einen 
Arbeitsauftrag) oder an welchen im Unterricht wirksamen Normen sie sich 
orientieren (z. B. Selbstständigkeit) und inwiefern sie die Interaktion thema-
tisch an eine Sache gebunden verstehen. 
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3	 Methodische Überlegungen
Die hier genutzte Datengrundlage stammt aus dem qualitativen Forschungs-
projekt FASAN, dessen übergeordnetes Forschungsinteresse die Fachlichkeit 
im inklusiven Sachunterricht umfasst. Im Folgenden erläutern wir, wie die 
Daten erhoben wurden (siehe Kapitel 3.1) und ausgewertet werden. Wir skiz-
zieren dazu, wie wir uns den Videodaten durch Kodierung (siehe Kapitel 3.2) 
und Interaktionsanalyse (siehe Kapitel 3.3) annähern. Im Anschluss daran 
werden diese dann in einer exemplarischen Analyse erprobt.

3.1 	Datengrundlage
Datengrundlage bilden 22 Zeitstunden Videoaufnahmen an einer Grund-
schule aus dem Jahr 2022, die ein Projekt mit Gruppenarbeit zur Vorbereitung 
einer Präsentation zu den Ländern England, Nordirland und Wales doku-
mentieren. Hierfür wurde das Geschehen im Klassenraum mit zwei Kameras 
(vorne und hinten) festgehalten, sowie Gruppenarbeitsprozesse mit weiteren 
Kameras im Nebenraum bzw. auf dem Flur (auf Stativen bzw. in der Hand) 
und Audiorekordern dokumentiert. Die Video- und Audiospuren wurden syn-
chronisiert und mithilfe der Software MAXQDA (Rädiker & Kuckartz, 2019) 
inventarisiert. 

3.2 	Kodierung
Die erste Annäherung an das Datenmaterial erfolgt mit Hilfe von MAXQDA 
durch Kodierung der Videos (Rädiker & Kuckartz, 2019). Zunächst wird auf 
Ebene der Sichtstruktur (siehe Schließmann, 2006) der zeitliche Verlauf des 
Projekts dokumentiert sowie Unterrichtsphasen und Sozialformen markiert. 
Diese werden u. a. durch Veränderungen von Positionierungen im Raum, der 
Sitzordnung, Materialwechsel o. ä. erkennbar. Gruppenarbeitsphasen erschei-
nen als weniger instruktive, eher am selbstständigen Arbeiten orientierte Pha-
sen in besonderer Weise interessant, um danach zu fragen, wie Schüler*innen 
daran beteiligt sind, die Gegenstände des Unterrichts mit hervorzubringen. 
Die Situationen der Gruppenarbeit werden daraufhin feiner (deduktiv und 
induktiv) kodiert. Dabei wird eine Unterscheidung der Codes nach fachlich-
inhaltlicher, sozialer und organisatorischer Ebene der Interaktion versucht (in 
Anlehnung an Höck, 2015). Als fachlich-inhaltlich werden dabei zunächst 
Stellen kodiert, in denen England in unterschiedlicher Weise zum Thema wird. 
In den Gruppenarbeitsphasen werden spezifische Praktiken identifiziert und 
für die anschließende detaillierte Sequenzanalyse ausgewählt. Hierfür wurden 
aus sachunterrichtsdidaktisch-konzeptioneller Literatur Kategorien entwickelt 
– z. B. um fachspezifische Themen(-bereiche) oder sachunterrichtsbezogene 
Handlungsweisen (GDSU, 2013) deduktiv zu kodieren. Diese werden im Ver-
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lauf des Kodierprozesses ergänzt durch induktive Kategorien, um die Hand-
lungsweisen der Teilnehmenden des Unterrichts differenzierter zu erfassen. 

3.3 	Interaktionsanalyse zur Rekonstruktion der 
Unterrichtsgegenstände

Um den Blick darauf zu werfen, wie fachliche Gegenstände im Sachunter-
richt interaktiv hervorgebracht werden, ist ein Verfahren notwendig, das die 
wechselseitigen Bezugnahmen der Teilnehmenden sequenziell in den Blick 
nimmt. So kann die multimodale Herstellung interaktiver Ordnung mikro-
analytisch ausgewertet werden. Das methodische Vorgehen orientiert sich an 
den Grundprinzipien der Gesprächsforschung und der multimodalen Inter-
aktionsanalyse (u. a. Deppermann, 2008; Deppermann & Schmitt, 2007). Für 
gesprächsanalytische Arbeiten ist zentral, auf authentische Daten zurückzu-
greifen. Grundlage der Sequenzanalyse bilden Transkripte (Selting, 2013) 
der Videographien. Entsprechend der Annahme „there is order at all points“ 
(Sacks, 1984, S. 21) kann jedes Interaktionsphänomen für die Herstellung der 
Situation potenziell relevant und bedeutungstragend sein. Bei der Analyse 
liegt ein Fokus auf der Perspektive der Teilnehmenden, was durch das ana-
lytische Prinzip des „next turn proofs“ (Sacks et al., 1974, S.  728) realisiert 
wird. Mit diesem Verfahren wird ein folgender Turn im Hinblick auf das vom 
Sprechenden gezeigte Verständnis des vorigen Turns untersucht. Interaktion 
wird dabei als multimodales Ereignis verstanden, das von den Teilnehmenden 
kontinuierlich intra- und interpersonelle Koordination erfordert (siehe Dep-
permann & Schmitt, 2007).
Für uns sind dabei folgende Aspekte von besonderem Interesse: Welche Ge-
genstände werden zu Beginn der Gruppenarbeit (und im Verlauf des Projekts) 
wie ausgehandelt? Wie werden die Gegenstände des (Sach)unterrichts in der 
Interaktion zwischen Schüler*innen sowie Lehrpersonen/Pädagog*innen 
hervorgebracht? Welche Praktiken stehen dabei wie zueinander im Verhält-
nis?
Im Verlauf der Analyse werden damit auch Normen sichtbar, an denen sich 
die Unterrichtsteilnehmenden orientieren. Indem wir diese abschließend bün-
deln, wird deutlich, wie diese den Gegenstand mit figurieren. 

4	 Was ist hier Sache? – Annäherung an eine Gruppenarbeit 
im Sachunterricht

Nachfolgend bilden wir die Annäherung an eine Szene zu Beginn der Projekt-
arbeit ab und richten unseren Fokus dabei zunehmend auf die Details der 
Interaktion.
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4.1 	Zur Situation
Die Unterrichtssequenz, die im Folgenden betrachtet werden soll, entstand 
als Videographie in einer vierten Klasse an einer Grundschule in kirchli-
cher Trägerschaft. In einem viertägigen Projekt im Rahmen der sogenann-
ten Weltgebetstagswoche der Frauen (https://weltgebetstag.de/) sollten die 
Schüler*innen in drei Kleingruppen je eine Präsentation zu einem der drei 
Gastgeber*innenländer für den Wochenabschluss-Gottesdienst vorbereiten. 
Die hier analysierten Videodaten stammen aus der Kleingruppe, die sich mit 
England auseinandersetzen sollte. Die Abbildung 1 zeigt den Ablauf des Pro-
jektes. Wir beziehen uns im Folgenden auf die 1. Phase der Gruppenarbeit am 
Mittwoch. Dazu geht die Gruppe „England“ in den Nebenraum. Neben den 
Schüler*innen ist auch eine Schulbegleiterin (Katja) sowie eine der beiden 
Autorinnen (zur Kamerabedienung) die ganze Zeit im Raum anwesend. Die 
Schüler*innen positionieren sich im Verlauf der Arbeitsphase unterschiedlich 
um einen großen Tisch. Zwei weitere Erwachsene (Stella = Klassenlehrerin 
und Linda = Förderschulpädagogin) kommen sporadisch hinzu.

Abb. 1:	 Ablauf des Projektes (eigene Darstellung).

Zu Beginn der Projektwoche überbringt die Klassenlehrerin (Stella) ihrer Klas-
se einen „Spezialauftrag“: die Klasse soll im Rahmen eines Gottesdienstes die 
Schulgemeinde „mitnehmen auf eine Reise in die drei Länder”. Dafür werden 
Kinder gebraucht, „die das vorne auch spielen und uns die wichtigen Dinge 

https://weltgebetstag.de/
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erzählen”. Es handelt sich also um eine mündliche Präsentation, aber „gleich-
zeitig soll im Hintergrund eine PowerPoint unserer Klasse laufen”. Die Klasse 
wird „also in drei Gruppen arbeiten”, und „jede Gruppe bearbeitet ein Land”, 
hier England, Wales und Nordirland. Bevor aber die Präsentationen erstellt 
werden, „müssen wir erstmal die ganzen Informationen haben”.
Mit der Aufgabenstellung scheint die Beschäftigung der Schüler*innen zu 
einem der Gastgeber*innenländer der Weltgebetstagswoche wie folgt struk-
turiert:
Die Lehrkraft bestimmt die Sozialform „Gruppenarbeit” und gibt inhaltlich vor, 
dass jede Gruppe zu einem Land „die wichtigen Dinge” erzählt – was das kon-
kret bedeutet, wird nicht expliziert und schüler*innenseitig nicht erfragt. Für 
die Präsentation zum Abschluss der Woche sollen Folien erstellt werden, die 
den Vortrag unterstützen. In der Gruppenarbeit sollen die Informationen zu 
den jeweiligen Ländern gefunden werden. Weitere Strukturierungen für den 
Vortrag bzw. für die Gruppenarbeit erfolgen an dieser Stelle nicht.

4.2 	Zur Kodierung
Die Videoaufnahmen der Gruppenarbeitssequenzen wurden wie oben be-
schrieben angeschaut und kodiert, wenn ein Code passte („event sample”; 
Bortz & Döring, 2016). 
‚Sich eigenständig Informationen erarbeiten‘ ist ein Beispiel für einen fach-
lichen Code, der mit Bezug auf die Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen 
(DAH) der GDSU (2013) zunächst deduktiv gesetzt wurde, dann aber im Ver-
lauf des Kodierprozesses auch anhand der Szene induktiv um Untercodes, 
wie ‚Inhalte strukturieren‘ oder ‚Diktieren/Aufschreiben/Dokumentieren‘, aber 
auch ‚Festlegung des Arbeitsgegenstandes‘, erweitert wurde. Zur Beschrei-
bung der organisatorischen Phasen wurden Codes wie ‚Klärung der Aufgabe‘ 
und ‚Klärung der Verantwortlichkeiten‘ entwickelt. Als soziale Phasen wurden 
diese identifiziert, in denen z. B. Rollenaushandlungen stattfinden. 
Überlappend wurde in dieser Sequenz auch die thematisch-inhaltliche Ebene 
markiert. Mit der nachfolgenden detaillierten Sequenzanalyse kann der Frage 
nachgegangen werden, wie alle Ebenen miteinander verschränkt sind und so 
den Gegenstand in spezifischer Weise konstituieren.

4.3 	Rekonstruktion der Gegenstandskonstitution
Die Interaktion in der Gruppe ist vielschichtig und von zahlreichen überlap-
penden Gesprächssträngen geprägt, die teils nebeneinander verlaufen und 
teils miteinander verwoben sind. Deshalb bleibt die folgende Darstellung der 
Daten und der Sequenzanalyse fragmentarisch. Analyseleitend ist folgende 
Frage: Wie werden welche Gegenstände in den komplexen wechselseitigen 
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Bezugnahmen der Schüler*innen einer Gruppe untereinander, mit den er-
wachsenen Beteiligten sowie mit dem Material hervorgebracht?

4.3.1 	Schlagworte benennen
In der Anfangsphase der Gruppenarbeit betreten die Schüler*innen der Grup-
pe „England“ nach und nach den Nebenraum. Sie bringen Materialien wie 
Bücher, Ausdrucke, leere Blätter und Stifte mit und versammeln sich um den 
Tisch. In dieser Phase beginnen sie, verschiedene Schlagworte im Zusammen-
hang mit „England“ zu benennen. Diese Phase dauert mehrere Minuten und 
beginnt übergangslos mit dem Betreten des Raumes. Wie in folgenden Zeilen 
ausschnittsweise gezeigt, werden dabei die Begriffe stich- bzw. schlagwort-
artig eingebracht und bearbeitet (z. B. wird ohne Aushandlung aus „queens“ 
die „königliche familie“).

Ferdinand	[äh ich hab nachgedacht äh irgendwie berühmte Personen 
	 oder so was](…)

Franz	 [oder ] sehenswürdigkeiten

Ferdinand	queens

Lilly	 [|äh königliche familie|

Dieses Vorgehen der Schüler*innen weist auf zwei Aspekte hin: Erstens zeigt 
es, dass die Kinder auf Wissen oder Quellen zurückgreifen, um Schlagworte 
im Kontext von „England“ benennen zu können. Diese Quellen bleiben jedoch 
für Beobachtende unbekannt. Zweitens lässt die Art und Weise, wie die Schü-
ler*innen durch die Sammlung von Schlagworten wohl Themen für ihre Prä-
sentation benennen, auf eine gewisse Erfahrung und Routine in der gemeinsa-
men Vorbereitung von Präsentationen schließen. Des Weiteren ergibt sich aus 
der  Gruppensituation offenbar die Notwendigkeit, die gefundenen Themen 
nicht nur mündlich zu äußern, sondern auch schriftlich zu dokumentieren.

4.3.2 	Themen koordinieren und dokumentieren

Lilly	 |also:                        | 
|((schreibt auf einen Zettel))|

Franz	 [|((zu Lilly)) warte Ferdinand Ferdinand hat hier 
schon nen zettel wo wir aufschreiben wer was macht|] 
|((beugt sich zu Lilly über den Tisch und schiebt 
ihr einen Zettel zu))                             |

Auch diese Notwendigkeit, die Themenaufteilung zu dokumentieren, wird 
nicht expliziert, sondern zeigt sich daran, dass sowohl Lilly als auch Franz 
einen entsprechenden Zettel bereithalten. Diese Anfangsphase erhält damit 
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eine Relevanz für die weitere Arbeit der Gruppe, da die Schlagworte eine 
Grundlage für die Strukturierung der Präsentation bilden. Die Gruppenarbeit 
erfährt auf dem Blatt eine erste inhaltliche Strukturierung. Zudem etabliert auf 
organisatorischer Ebene die Schülerin Lilly ihre Zuständigkeit für die Zuord-
nung der Themen zu Personen und diese zu dokumentieren.

4.3.3 	Ansprache Lehrerin
Die Gruppenarbeit wird durch die Klassenlehrerin unterbrochen, indem sie 
der Gruppe ein Notebook bringt und die Schüler*innen auffordert, sich an 
der Erstellung der Folien mit dem Programm PowerPoint zu beteiligen. Au-
ßerdem spricht sie den Schüler Albert direkt in seiner Rolle als Gruppenchef 
an. Sie überträgt ihm die Verantwortung, sicherzustellen, dass alle Mitglieder 
der Gruppe mitwirken und er selbst dabei nicht ausgenommen ist. Insgesamt 
unterstreicht sie die Beteiligung und Verantwortung jedes einzelnen Grup-
penmitglieds. Sie verlässt die Gruppe mit der Aufforderung, sich untereinan-
der abzusprechen.

4.3.4 	Wer macht den Steckbrief?

Ferdinand	Albert 
|machst du den steckbrief|                        

	 |((zeigt auf Albert))    |

Hector 	 aber aber dazu kommt noch

Ferdinand	dazu kommt noch wie viel ähm

Katja	 ((kommt an den Gruppentisch))

Hector	 (unverständlich)

Ferdinand	wie viel pfund tatsächlich [also wie viel euro 

 	 tatsächlich ein                                  ] pfund

Lilly                             [was macht denn Hedi dann]

Katja	 [((läuft zur Garderobe))]

Hedi	 [ich guck einfach [mal]] 

Albert                      [ja ] kann ich machen  

Hedi	 |ich guck was übrig bleibt                     |      
|((zuckt mit den Schultern und blättert durch Zettel))|          
[ich hab hier eher was über sehens ]würdigkeiten drin 
und nicht über andere sachen 

Hector	 [((klappt den Laptop auf))          ]

Ferdinand	[okay also Albert] 
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Etwa ab der fünften Minute der Szene wird der „Steckbrief “ als eine für den 
weiteren Verlauf bedeutende Setzung eingeführt. Es wird deutlich, wie die 
Frage nach den Themen für einzelne Schüler*innen mit der Organisation der 
Zuständigkeiten verwoben ist, sodass mehrere Gesprächsstränge parallel lau-
fen. Erstens (mittelgrau) wird Albert gefragt, ob er den Steckbrief erstellen 
möchte, was er akzeptiert („ja kann ich machen”). Zweitens (hellgrau) dreht 
sich die Diskussion um das Thema Währung (Euro/Pfund), das möglicherwei-
se zur Aufgabe gehört, einen Steckbrief zu verfassen. Drittens (dunkelgrau) 
bringt die Schülerin Lilly einen Einwand gegen Ferdinands Vorschlag vor, in-
dem sie fragt, „Was macht denn Hedi dann?“. Diese Frage kann so interpretiert 
werden, dass eigentlich das Thema des Steckbriefs oder das Thema Währung 
(wie viel Euro ist ein Pfund) in Hedis Verantwortung liegt. Diese entproblema-
tisiert die Frage und guckt einfach mal, „was übrig bleibt“. Auf dieses Problem 
wird noch zurückzukommen sein.
Wir finden hier die Zuordnung von Themen zu Gruppenmitgliedern, einer-
seits verwoben mit der Frage, wie Themen konkret ausgestaltet sein können, 
und andererseits, wie sie voneinander abgrenzbar sind, damit jedes Gruppen-
mitglied einen Verantwortungsbereich hat. 

Abb. 2:	  Gruppe „England“ in ihrem Arbeitsraum (eigene Aufnahme, N. Skorsetz).

4.3.5 	Steckbrief oder England?
Nach ca. 08:20 min sind die Teilnehmenden wie auf dem Foto in Abbildung 
2 um den Tisch formiert. Kurz vor dieser Szene findet sich ein Interaktions-
strang, in dem die Förderschulpädagogin (Linda) den Schüler Albert erstens 
danach fragt, zu welchem Schlagwort er den Steckbrief erstellt, und zweitens, 



302

Marina Bonanati und Nina Skorsetz

doi.org/10.35468/6192-14

woher er seine Informationen „kriege“. Kurz darauf wendet sie sich erneut 
direkt an den Schüler Albert.

Linda 	 |hast du nichts mitgebracht| 
|((schüttelt den Kopf))	   |

Albert	 äh ((schüttelt den Kopf)) ne eigentlich nicht

?	 [naja doch als ( )]

Hedi	 [ich mach england ] 
(1.56)

Lilly	 äh hä Albert zu was wolltest du den steckbrief 
machen

Albert	 also zu england und der haupt[stadt von    ]

Lilly                                  [hä aber Hedi ] 

Hedi	 |dann such ich mir eben ein anderes thema|  	 
|((schaut zu Katja dann zu Linda))       |	  
schon okay 
((öffnet ihr Buch)) 

Lindas Frage „Hast du nichts mitgebracht?“ deutet darauf hin, dass er die 
Voraussetzung nicht erfüllt hat. Der Schüler bestätigt dies, wobei aus dem 
Transkript nicht sicher hervorgeht, ob er zu einer Erwiderung ansetzt („na 
ja doch”). Gleichzeitig gibt sie damit an, woher er Informationen beziehen 
kann – nämlich aus mitgebrachten Materialien – und erfüllt somit auch eine 
unterstützende Funktion. Indem thematisiert wird, dass einem Schüler Ma-
terial fehlt, wird der Anspruch deutlich, als Schüler*in die inhaltliche Ausei-
nandersetzung selbst zu organisieren. Albert befindet sich in einer doppelt 
prekären Situation: Vor den Pädagoginnen kann er sich nicht beweisen, da er 
kein Material beigesteuert hat. Dies ist im Rahmen der Gruppenarbeit prob-
lematisch, da er den ihm zugewiesenen Auftrag (Steckbrief ) nicht bearbeiten 
kann. Diese Positionierung steht zudem in einer gewissen Diskrepanz dazu, 
dass Albert als Gruppenchef benannt wurde.
Parallel dazu erklärt Hedi wiederholt, dass sie sich um das Thema „England“ 
kümmern wird. Ihre Äußerung ist dem Versuch der Schüler*innen zuzuord-
nen, dass jede*r Schüler*in sich für ein Thema verantwortlich zeigt. Lilly fragt 
Albert, zu welchem Thema er den Steckbrief machen wollte, und bestätigt 
damit ihre Rolle bei der Strukturierung der Themen. Ihre Beiträge tragen dazu 
bei, eine Ordnung im Sinne der Zuordnung von Zuständigkeiten herzustellen.
Die Antwort von Albert, dass er den Steckbrief zu „England und der Haupt-
stadt“ machen wollte, löst Irritation aus, da dieses Thema bereits von Hedi 
beansprucht wird („hä aber Hedi“). Hedi löst das Problem, indem sie aktiv 
anbietet, ein anderes „Thema“ zu suchen. Hedi verfolgt die Maxime, dass es zu 
keiner Doppelung kommt. 
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Über ihren Blick zu den Pädagoginnen holt sich Hedi eine Legitimierung ein, 
sich ein anderes Thema suchen zu können oder zu dürfen. Auffällig ist, dass 
sie den Begriff „Thema“ wählt. Im Kontext der Anfangsphase dieser Gruppen-
arbeit umschreibt er einen thematischen Teil der Präsentation zu England (für 
den jeweils ein*e Schüler*in zuständig ist). Ein Thema analog zu „England“ 
könnte ein anderes Land sein. Es scheint also, dass sie mit ihren Aussagen 
„England allgemein“ bzw. „Ich mach England“ bereits einen spezifischeren Teil 
im Sinn hatte. Sie öffnet ihr Buch und blättert darin, möglicherweise auf der 
Suche nach einem Thema, liest in den vor ihr liegenden Materialien und ver-
teilt diese passend an andere Schüler*innen. Einigen Kindern scheint schon 
klar zu sein, was ihre Aufgabe ist, da sie bereits zu lesen beginnen.

5	 Was wird hier zur Sache?
In der vorliegenden Analyse wurde die Frage nach dem Unterrichtsgegen-
stand aus einer rekonstruktiven Perspektive betrachtet. Hierbei standen die 
Interaktionen zwischen den Schüler*innen, den erwachsenen Beteiligten 
und dem eingesetzten Material im Vordergrund. Dabei wurden auch die der 
Interaktion immanenten didaktischen normativen Orientierungen sichtbar. 
Abschließend bündeln wir unsere Ergebnisse, um zu zeigen, wie „England” 
in dieser Anfangsphase einer mehrtägigen Gruppenarbeit im Sachunterricht 
zum Gegenstand wird.

Figurierung des Gegenstandes in der Interaktion/ 
im Aufgabenbearbeitungsprozess

… im Hinblick auf den thematischen Rahmen
Mit dem „Spezialauftrag” der Klasse ist der Rahmen der Gruppenarbeit mit 
einem länderkundlichen Thema grob umrissen. Der Arbeitsauftrag lässt offen, 
ob es inhaltlich eher um räumliche oder soziale Zusammenhänge gehen soll, 
ob komplexe Probleme oder nur Fakten dargestellt werden sollen (Kanwi-
scher, 2013). Da die Aufgabe im Rahmen des Weltgebetstags der Frauen ge-
geben wurde, mit dem Ziel, die Länder im Gottesdienst vorzustellen, könnten 
auch soziale Herausforderungen oder religiöse Inhalte einbezogen werden.
„Was fällt dir zu England ein?” – Das scheint die implizite Fragestellung zu sein, 
der die Schüler*innen zu Beginn der Szene nachgehen. Damit scheinen sie 
sich an der Idee zu orientieren, die Bearbeitung eines neuen Themas damit zu 
beginnen, bekannte oder leicht zugängliche Wissensfragmente zu sammeln. 
Das Assoziieren von Schlagworten zu einem Thema in der Gruppe erinnert an 
die Praxis im Sachunterricht, in ein neues Thema einzusteigen und zunächst 
das Vorwissen von Schüler*innen zu erfragen. „England“ scheint in der Grup-
peninteraktion als ein eher diffuser gemeinsamer thematischer Rahmen auf, 
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der im Verlauf der analysierten Phase anhand von Schlagworten in (Unter)-
Themen gegliedert wird. Die von den Schüler*innen genannten Schlagworte 
lassen sich insbesondere den geografischen, sozialwissenschaftlichen und his-
torischen Fachperspektiven des Perspektivrahmens zuordnen (GDSU 2013). 
Deutlich wird auch, dass England in spezifischer Weise zum Gegenstand wird, 
wenn Schüler*innen in einer Gruppe eine Präsentation vorbereiten – und 
nicht etwa einen Lückentext ausfüllen. In unserem Beispiel macht die Um-
gangsweise mit England die Zusammenarbeit in der Gruppe und die Arbeit 
mit Material aus.

… im Hinblick auf die Zusammenarbeit und das Material
Vor dem Hintergrund der Organisation einer gemeinsamen Präsentation 
wird deutlich, dass Themen voneinander erstens abgrenzbar und zweitens 
einzelnen Personen eindeutig zuzuordnen sein müssen. Die Schüler*innen 
orientieren sich an der Vorstellung von Gruppenarbeit, dass jede*r Schüler*in 
mit einem Teil(thema) zum Ganzen beiträgt. Dieses Verständnis scheinen sie 
zu teilen. Im Verlauf der Szene handeln die Schüler*innen entsprechend Zu-
ständigkeiten für „Themen” als bearbeitbare Aufgaben aus. Für die meisten 
Unterthemen wird nicht fraglich, was darunter zu verstehen ist. Der Steckbrief 
wird als notwendiges Element einer Länderpräsentation verhandelt. Gleich-
zeitig werden Unklarheiten darüber sichtbar, was ein Steckbrief ist oder sein 
kann. Einzelne Kinder scheinen eine spezifische Funktion anzunehmen, die 
ein Steckbrief haben kann, um ein Land vorzustellen – diese werden jedoch 
genauso wenig wie die formalen Strukturen eines Steckbriefs thematisiert. 
Somit wird auch die Frage nach dem Steckbrief implizit zum Gegenstand. Die 
Irritation kann eventuell damit begründet werden, dass die Zuständigkeiten 
der Schüler*innen auf verschiedenen Ebenen liegen – thematische Aspek-
te des Oberthemas (z. B. Sehenswürdigkeiten) vs. Formen der Darstellung 
(Steckbrief ). 
Der Gegenstand England spannt sich somit zwischen der deklarativen Dimen-
sion im Sinne von Themen (GDSU, 2013), hier als Schlagworte verhandelt, 
und der prozeduralen Dimension von Fachlichkeit im Sinne von Umgangs-
weisen (Pech & Rauterberg, 2013) auf. 
Des Weiteren spielt das Material eine entscheidende Rolle und wird von den 
Schüler*innen passend zu den Themen untereinander verteilt. Es dient zu-
nächst als Input, um schlagwortartige Themen für die Präsentation vorzuschla-
gen. Diese Praxis verweist auf zwei didaktische Prinzipien: Erstens lebenswelt-
liches Wissen und familiäre Kontexte zu nutzen. Die Informationen, die in der 
Gruppe bearbeitet werden, hängen von Alltagswissen sowie den mitgebrach-
ten Materialien und damit den Strategien der Schüler*innen zur Beschaffung 
und Auswahl von Materialien ab.  Zweitens erscheint die Gruppenarbeit im 
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Sachunterricht als eine Sozialform, die selbstständiges bzw. selbstorganisier-
tes und interessengeleitetes Arbeiten ermöglichen soll. Sie wurde im Kontext 
individualisierenden Sachunterrichts beobachtet (z. B. Bonanati & Skorsetz, 
2022; Flügel, 2017; Skorsetz et al., 2021). In der Szene wird deutlich, dass die 
Schüler*innen größtenteils routiniert vorgehen. Indem sichtbar wird, dass ein 
Schüler den Anspruch selbstorganisiert zu arbeiten (Material beschaffen und 
nutzen), nicht erfüllt, zeigt sich auch die selbstorganisierte Vorbereitung der 
Präsentationen zu einem Thema/zu England selbst als (Lern)gegenstand – zu-
mindest für einzelne Schüler*innen. 
Das Vorgehen in der Situation steht im Kontrast zu Ideen, wie Gruppenarbeit 
als kooperatives Lernen lehrer*innenseitig im Hinblick auf Lernwirksamkeit 
und Beteiligung aller strukturiert werden kann  (Adl-Amini & Völlinger, 2021; 
Johnson & Johnson, 1999). Insbesondere die Positionierung von Albert als 
Gruppenchef macht deutlich, dass unterschiedliche Rollen für die strukturie-
renden Praktiken der Lehrerin bedeutsam waren, die bewusste Verantwor-
tungszuweisung für ihn jedoch zu einer prekären Situation führte (zur Adres-
sierung von Schüler*innen z. B. als Außenseiter*innen siehe u. a. Eckermann 
& Heinzel, 2013). 

… im Hinblick auf Fachlichkeit im Sachunterricht
Der Frage nach Fachlichkeit im Sachunterricht gehen wir in diesem Beitrag 
auf Ebene der Gegenstandskonstruktion und mit Blick auf die der Interaktion 
immanenten normativen Orientierungen nach, mit denen sich die Situation 
als in spezifischer Weise didaktisch gerahmte Situation verstehen lässt.
Bereits in dieser frühen Phase der Gruppenarbeit wird deutlich, wie sich der 
Gegenstand sowohl auf der inhaltlichen Ebene der Interaktion (z. B. Was 
gehört zum Oberthema „England”? Welche Wissensfragmente bringen die 
Schüler*innen ein?) als auch auf der organisatorischen Ebene der Gruppen-
arbeit (z. B. Wer ist für was zuständig?) formiert. Der Gegenstand bzw. die 
Gegenstände dieser Unterrichtssituation sind durch deren spezifische Erarbei-
tung – die Umgangsweise – geformt. In unserem Beispiel besteht dies darin, 
als Bestandteil einer Präsentation aufbereitet zu werden (auch wenn das im 
Arbeitsauftrag der Lehrerin enthaltene Ziel der Präsentation in dieser Sequenz 
implizit bleibt). 
Inwiefern sich das beschriebene Spannungsfeld, in dem die Sachen des 
Sachunterrichts theoretisch-konzeptionell modelliert werden, auch in den 
Interaktionen als Aushandlung zwischen kindlich-lebensweltlichen und fach-
lich-wissenschaftlichen Perspektiven zeigt, müssen weitere empirische Annä-
herungen zeigen.
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