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Abstract

Die vorliegende Forschungsarbeit verfolgt das Ziel, einen Beitrag zur Lehrpersonenweiterbildung zu
leisten, indem eine videobasierte Unterrichtsreflexion, welche ihre Erkenntnisse vor dem Hintergrund

der Dynamiken in Unterrichtssituationen gewinnt, diskutiert wird.

Aus einer konsequenten, erkenntnistheoretischen Haltung heraus werden die Vielfalt und die Dynamik
innerhalb einer Unterrichtssituation anerkannt und eine Reduktion sowie Vereinfachung der For-
schungssituation bewusst vermieden. Dieser grundlegende Ansatz stiitzt sich auf die Lern- und Kom-
munikationstheorien von Bateson, auf den O6kosystemischen Ansatz nach Bronfenbrenner, auf den
Denkstil nach Fleck, auf die Kommunikationstheorie von Flusser, auf die Theorien von von Foerster
und von von Glasersfeld, auf die Institutionelle Analyse nach Lapassade, auf die Systemtheorie nach
Luhmann, auf die Akteur-Netzwerk-Theorie nach Latour und auf die Theorie des sozialen Raumes

nach Lefebvre.

Das Instrument zur Datengewinnung ist die Videographie. Die erstellten Filme werden grafisch bear-
beitet. Die dadurch generierten Analysedaten geben Einblick in die Dynamik von Unterrichtsabléufen
und Lehrpersonen- und Schiilerhandeln, indem Beziehungen erkannt, grafisch markiert und in Abfol-
gen von Mustern diskutiert werden. Von flinf Klassen werden je drei Unterrichtssequenzen grafisch
bearbeitet und mit den Lehrpersonen das eigene Filmmaterial diskutiert. Im Fokus stehen die Fragen

nach der visuellen Wahrnehmung von Beziehungen und dem Bestehen allfélliger Muster.

Wissend, dass nichts sicher, alles méglich und nichts stabil ist, wird die Forschungsarbeit zur grossen
Herausforderung. In der Forschungsarbeit unter Verwendung des Konzepts der Beziehungs-inseln
werden Unsicherheiten nicht verdréngt oder verneint, sondern als gegeben in die Planung miteinbe-
zogen. Mit Hilfe der Beziehungs-Inseln ist es méglich, die herrschenden Beziehungen in einer Unter-
richtsdimension zu erkennen und sie im Wechsel von wissenschaftlicher Verfahrensweise und berufli-

chem Denkstil zu reflektieren.

Diese Gegeniiberstellung und gleichzeitige Vernetzung férdert die Auseinandersetzung zwischen
Theorie und Praxis, zwischen Idealvorstellung und Realsituation und zwischen Erkenntnis und Erle-
ben. Das Potenzial der Beziehungs-Insel-Analyse liegt in der eingenommenen Prozessperspektive,
welche durch grafische Darstellung, sich wiederholende Interaktionsmuster, die man verstehen und

erklaren will, aufdecken lasst.
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1 Orientierung

11  Ausgangslage

Vor rund 25 Jahren unterrichtete die Autorin als Einzelférderlehrerin in einer Sonderschule Schilerin-
nen und Schiler mit einer Autismusspektrum-Stérung. Die ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen
sprachen mehrheitlich nicht oder nur fragmentarisch. Oft war es schwierig zu erfahren und zu verste-
hen, warum das Kind eine laufende Tatigkeit pl6tzlich unterbrach, weglief oder es gar zu einem emoti-
onalen Ausbruch kam, der unter Umstanden mit heftigen korperlichen Aggressionen gegen die Thera-
peutin oder gegen das Kind selbst gerichtet war. Die Autorin begann diese Zeichen als Hilferuf zu

deuten.

Die Videoanalyse lernte sie als wertvolles Reflexionsinstrument kennen, welches es ermdglichte, aus

einer Metaebene das eigene Tun zu hinterfragen, um Klarheit und Erkenntnisse zu gewinnen.

Mit dem Ziel Interaktionen in einer Unterrichtssituation videographisch reflektieren zu kénnen, hat sie
in ihrer Lizenziatsarbeit (vgl. Thomann 2010) ein Modell entwickelt, in welchem die Dynamiken von
Interaktionsablaufen mit Hilfe sogenannter ,Beziehungs-Inseln® visualisiert werden kdnnen. Dadurch
sollten sich Handlungsalternativen erdffnen. In der vorliegenden Forschungsarbeit wird das Konzept

der Beziehungs-Inseln wissenschaftlich eingebettet und validiert.

1.2  Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit

Das Ziel der Forschungsarbeit zum Konzept der Beziehungs-Insel ist Einsicht darliber zu gewinnen,
ob Lehrpersonen Beziehungs-Inseln auf Standbilder-Abfolgen ihres eigenen Unterrichts erkennen und
einzeichnen kénnen und ob das Konzept der Videoanalyse mit den Beziehungs-Inseln den Lehrper-
sonen eine veranderte Betrachtung ihres Unterrichts zwecks Reflexion und Schaffung von Hand-
lungsalternativen ermdglicht. Untersucht werden dazu Unterrichtssituationen ohne Vorgaben didakti-
scher, methodischer oder inhaltlicher Art. Ebenso werden bezlglich der beforschten Unterrichtsgrup-
pen keine Kriterien festgesetzt. Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass eine Unterrichtssi-
tuation aufgrund einer unvollstandigen Wahrnehmung von Einflussfaktoren, von Unsicherheit, Vielfalt
und einer steten Dynamik gepragt ist. Die Forschungsarbeit soll die Wirksamkeit der Videoanalyse in
Bezug auf das Konzept der Beziehungs-Inseln als ein Instrument der Reflexion, welches in Akzeptanz
dieser Faktoren eingesetzt wird, Uberprifen. Um das Konzept der Beziehungs-Inseln zu untersuchen,
wird eine Visualisierung initiiert, welche es erméglichen soll, nicht sichtbare Faktoren einer Unter-
richtssequenz diskutierbar zu machen. Diese komplexe und scheinbar widersprichliche Zielvorgabe
erfordert einen Forschungsprozess, der in sich diese Komplexitat erkennen lasst und eng definierte
Instrumente verwendet, um in der Betrachtung Fortschritte zu erzielen. Es wird dazu das Verstandnis
des Geschehensgefliges einer Unterrichtssituation um nicht visuell wahrnehmbare Wirkungsfaktoren

erweitert.

Hauptband 11
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1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus einem Hauptband und einem Dokumentationsband. Im vorliegen-
den ersten Kapitel des Hauptbandes werden die Motivation der Forscherin, das gesteckte Ziel, der
Inhalt und der Aufbau der Arbeit dargestellt.

Das zweite Kapitel erortert den wissenschaftlichen und theoretischen Hintergrund, auf welchem die
Arbeit basiert. Im dritten Kapitel werden die Begrifflichkeiten und die Theorie des Konzepts der Bezie-

hungs-Inseln eingefihrt.

Ebenfalls im dritten Kapitel werden die Methoden der Datengewinnung vorgestellt (ab Seite 29). Die
gewonnenen Rohdaten werden vor dem gedanklichen Hintergrund bestimmter Sozial- und Analy-

setheorien weiterverarbeitet und in Kapitel 7 (ab Seite 105) naher erlautert.

Erst mit der Kenntnis des Wissenskonstrukts der Forscherin (vgl. Kapitel 4, Seite 43) kann Einblick in
den effektiven Ablaufprozess der Datenerhebung und deren Verarbeitung in das eigentliche Betrach-

tungsprodukt, welches in Kapitel 7 beschrieben wird, gegeben und nachvollzogen werden.

Kapitel 8 (ab Seite 119) zeigt und bespricht die gewonnenen Daten. In dieser Auffacherung kommen
die Komplexitat und Vielfalt der Betrachtungssituationen zum Ausdruck, welche in diesem Kapitel mit
der Ausrichtung auf die finf Unterrichtsgruppen beschrieben werden. Im darauffolgenden Kapitel 9
(ab Seite 173) werden die gewonnenen Erkenntnisse bezogen auf die funf Unterrichtsgruppen analy-
siert und diskutiert.

Abgeschlossen wird der Hauptband mit einem Glossar der wichtigsten Begriffe und Abkirzungen, mit
den Verzeichnissen der verwendeten Literatur, den Abbildungen und Tabellen sowie mit einer groben

Ubersicht des Dokumentationsbandes.

Im Dokumentationsband, welcher den Hauptband erganzt, werden die Leserin und der Leser durch
die Datenerstellung gefuhrt. In ihm sind alle Dokumente sowie an gegebener Stelle die entsprechen-
den Erlauterungen in Kurzform enthalten. Die einzelnen Vorgehensweisen werden nicht eigens be-
grindet, da diese im Hauptband beschrieben werden. Auch werden im Dokumentationsband die Er-

gebnisse nicht diskutiert, da dies ebenfalls im Hauptband geschieht.

Hauptband 12
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2 Wissenschaftliche Einbettung

2.1 Unterrichtsreflexion als Kernaufgabe im Lehrerberuf

Helmke beschreibt Unterrichtsentwicklung folgendermassen: ,Unter Unterrichtsentwicklung werden
alle Aktivitaten und Initiativen verstanden, die sich auf Verbesserung des eigenen Unterrichts und des
dafur notwendigen professionellen Wissens und Kénnens beziehen.“ (Helmke 2009, S. 305). Die Er-
forschung eines Gegenstandes nach vorgangig festgelegten Kriterien wird neben anderen Kompeten-
zen somit als wichtiges Aufgabenfeld einer Lehrperson gesehen (vgl. Helmke & Lenske 2013, S. 215).

Nebst der Lernstands- oder Leistungserfassung von Kindern und Jugendlichen, beinhaltet die diag-
nostische Kompetenz auch die Kriterien geleitete Erfassung von Unterrichtsprozessen. Hattie betont
in seiner Metastudie die Wichtigkeit, aufgrund empirischer Feststellungen den eigenen Unterricht zu
reflektieren, immer unter Einbezug der anderen am Prozess teilhabenden Individuen. ,Nicht zu ver-
gessen ist, dass man kontinuierlich nach empirischen Belegen zum Einfluss des eigenen Unterrichts
sucht, dass man den eigenen Unterricht gemass dieser Evaluation modifiziert und dass man am Er-
folg, wirklich einen Unterschied bei den Outcomes der Lernenden zu bewirken, gemeinsam teilhat.”
(Hattie 2014, S. 40).

Die Unterrichtsentwicklung setzt eine Datengewinnung voraus, durch deren Auswertung die Weiter-
entwicklung der Situation bestimmt wird. Das Ziel einer geplanten Anderung ist der Lernerfolg von
Schulerinnen und Schilern. Diese Vorgabe bringt zum einen den instrumentalen Charakter einer Un-
terrichtsreflexion zum Ausdruck und zum anderen die Zielverfolgung, dass eine Lehrperson nicht al-
leiniger Akteur ist. Damit sind gleichzeitig mehrere Perspektiven auf denselben Reflexionsgegenstand

moglich.

In Bezug auf Diagnostik untersucht die Lehrperson ihren Unterricht unter Beriicksichtigung mdglichst
vieler Faktoren. Diverse Methoden, Instrumente und Perspektiven sind dabei zuldssig. In ihrem Kon-
zept der Unterrichtsdiagnostik ist Helmke und Lenske der ,datenbasierte, systematische und explizite
Abgleich unterschiedlicher Perspektiven unter Verwendung Kriterien geleiteter Werkzeuge® wichtig
(vgl. Helmke & Lenske 2013, S. 217).

Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass das Lehrpersonenhandeln dusserst schwierig zu verandern
ist (vgl. etwa Wahl 2002, S. 227). Es braucht, um Handlungsstrukturen durch einen Umlernprozess zu
verandern, mehrere Etappen: ,In einem ersten Schritt missen sie ins Bewusstsein gerufen werden. In
einem zweiten Schritt mlssen sie reflexiv bearbeitet werden und in einem dritten Schritt missen neue

handlungsleitende Prototypenstrukturen entstehen.” (Wahl 2002, S. 232).

Die Entwicklung von Unterricht beinhaltet gemass den Ausfiihrungen von Wahl also ein Erkennen, ein
dartber Nachdenken und schliesslich muss eine Handlungsalternative erkannt werden. Es gilt, sich
dem eigenen Unterricht anzunahern, im Wissen darum, dass die vollstandige Gewissheit und der ge-

samte Uberblick nicht geliefert werden kénnen.

Hauptband 13
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Gesucht ist damit eine Methode der Betrachtung der unmittelbaren Unterrichtssituation, die darliber
hinausgeht, das Handeln von Lehrpersonen und Kindern bloss zu beschreiben und quantitativ zu er-
fassen. Den langwierigen Prozess der Unterrichtsentwicklung beschreibt Helmke wie folgt: ,Der Weg
vom Wissen (und Behalten) zum Kénnen (der Kompetenz) und weiter bis zum Tun (der wirklichen

Veranderung) ist weit und schwierig.“ (Helmke 2009, S. 306).

2.2 Videoanalyse als Instrument der Unterrichtsreflexion

Bei der videobasierten Unterrichtsanalyse steht die Méglichkeit im Vordergrund, eine Unterrichtssitua-
tion unter diversen Aspekten und Zielen, an unterschiedlichen Orten und Zeiten und unter verschiede-
nen sowie wechselnden Perspektiven zu betrachten. Hierzu gibt es verschiedene Zugange, welche je

nach Ausrichtung auf andere Zielvorgaben fokussieren.

Das Video als Instrument der Datengewinnung und der Analyse ist in der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung anerkannt (vgl. Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 10). Ebenso ist die Videoanalyse
als Methode in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen unbestritten und verbreitet (vgl. Petko,
Prasse & Reusser 2014, S. 247).

Ablaufe und Ereignisse werden durch das filmische Festhalten langfristig wahrnehmbar und jederzeit
wiederholt bearbeitbar. Die Betrachter und Akteure kdnnen die Perspektiven wechseln. Beispielsweise
vom Handelnden in der Situation zum Beobachter der Situation. Innerhalb der Analysesituation als

Betrachter kdnnen die Interessenschwerpunkte neu gewichtet und verlagert werden.

Die Art und Weise der Materialbeschaffung, Materialverarbeitung und der Betrachtung ist im Bereich
der videobasierten Unterrichtsforschung ausserst different. Die Problematik der videobasierten Daten-
gewinnung steckt in der Vielfalt der mdglichen Perspektiven und Informationen. Diese Uberflutung an
Daten kann durch die Wahl von Kategorien und Kriterien angegangen werden (vgl. Herrle, Rauin &
Engartner 2016, S. 10).

In jedem Forschungsprojekt werden gewisse Aspekte zugunsten anderer vernachlassigt. Ohne ge-
plante und begrindete Reduktion des Datenmaterials, welche in der Methode zum Ausdruck kommt,

ist kein videogestutztes Forschungsverfahren denkbar.

Im Forschungsprojekt der Beziehungs-Inseln wird der Unterricht ohne jegliche Vorgaben gefilmt, weil
angeordnete Situations- oder Inhaltsanpassungen von der Forscherin als Verzerrungsfaktoren inter-
pretiert werden, welche der im Konzept der Beziehungs-Inseln verankerten grundlegenden Annahme
der unvermeidbaren Vielfalt und Dynamik und der Unwiederholbarkeit des einen Moments entgegen-

wirken wirden.

Gesucht werden Beziehungs-Insel-Muster, welche Uber den aktuellen inhaltlichen und strukturellen
Ist-Zustand hinaus wirksam werden. Sie zeigen die Art auf, wie die Personen eine Situation mit den
wahrnehmbaren und impliziten Wirkungsfaktoren das Miteinander organisieren und so fir sich den
Kontext passend machen. Die Videoanalyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln ist der

videographischen Unterrichtsanalyse zuzuordnen (vgl. Herrle & Dinkelaker 2016, S. 77).

Hauptband 14
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Gezielt fur das hier beschriebene Forschungsvorhaben werden Unterrichtsvideos erstellt und der wis-
senschaftlichen Analyse unterzogen. Bezlglich der Auswertung wird der Zugang der qualitativen Vi-
deoanalyse fortgesetzt. Das Ziel ist nicht, wie bei den meisten quantitativ angelegten Studien, der
Erkenntnisgewinn betreffend Wirkung von Unterricht (vgl. Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 12).
Darum werden die Beobachtungskriterien nicht, wie dies bei vielen quantitativ angelegten For-
schungsprojekten Ublich ist, vorgangig festgelegt, damit die geforderten Aspekte gesichert entdeckt
werden kénnen (vgl. Herrle & Dinkelaker 2016, S. 79). Im Gegensatz zu vielen quantitativ angelegten
Studien interessiert vorliegend genau dieser Umgang mit der herrschenden Komplexitat innerhalb des
Forschungsfeldes (vgl. Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 09-10).

Die Forschung hat bis anhin ihren Fokus mehrheitlich auf fachdidaktische Unterrichtsprozesse (vgl.
Krammer 2014, S. 166 & 172; Waldis und Wyss 2014, S. 221; Imgrund und Radisch 2014, S. 262),
auf das Betrachten von spezifischen Unterrichtsqualitdtsmerkmalen (vgl. Krammer 2014, S. 167;
Kleinknecht, Schneider und Syring 2014, S. 213) und auf die Analysefahigkeit der Betrachtenden (vgl.
Petko, Prasse und Reusser 2014, S. 259) gerichtet.

Eine alternative Filmverwendung im Bereich der Erziehungswissenschaften ist der Beizug von video-
graphierten, fiktionalen Vorfallen, in welchen spezifische Unterrichtssituationen von teilweise professi-

onellen Schauspielern und Schauspielerinnen nachgestellt werden (vgl. Gartmeier 2014, S. 243).

Das Konzept der Beziehungs-Inseln ist im Gegensatz zu den oben genannten Vorgehensweisen ein
qualitativ ausgerichtetes, videobasiertes Analyseverfahren. Die Interaktionsablaufe in Unterrichtssitua-
tionen stehen im Zentrum der Analyse. Es ist Ziel, aus der Art und Weise, wie die Beteiligten im Rah-
men des Unterrichtssettings (und den darin herrschenden impliziten und expliziten Regeln) sich und
andere organisieren und versuchen Abldufe passend zu machen, Erkenntnisse zu gewinnen (vgl.
Maturana & Varela 2009, S. 188).

Die Lehrpersonen, die Schulerinnen und Schiler sind nach dem Konzept der Beziehungs-Inseln
gleichwertige und wechselseitig wirkende Akteure in den Unterrichtssystemen. Es geht letztendlich um
die Beziehungsgestaltung der Individuen im Unterricht und um deren Reflexion des Unterrichts (vgl.
Kapitel 5.2.1, Seite 60).

2.3 Betrachtungsgegenstand

Im Praxisalltag vorkommende Stdrverhalten von Kindern kénnen durch die Betrachtung auf einer Me-
taebene als eine unklare Zuordnung von Aktion und Reaktion, ganz im Sinne von Batesons & Watz-
lawicks Konzept der Interpunktion verstanden werden (vgl. Bateson 1981, S. 385 & Watzlawick 2009,
S. 72-75).

Ein Nicht-Beachten der Kommunikation 16st teilweise vordergriindig fir das Umfeld unverstandliche
Reaktionen des Individuums aus. Dieser absolute und dadurch so ausdrucksstarke Wider- und Auf-

stand scheint dem verhaltenskreativen Individuum Sinn zu machen.
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Nach Bateson ist die Kommunikation des Individuums in einen Kontext zu setzen (vgl. Bateson 1981,
S. 385). Mit dieser Einbettung des stérenden Verhaltens in einen Bezugsrahmen werden 'alternative'
Umgangsformen denkbar und der eingeschlagene und geplante Weg kann verlassen werden. Mit der
neuen Bedeutungszuordnung wird das fir Therapeuten und Therapeutinnen, Lehrpersonen und nicht
zuletzt fur Familienangehdrige nicht akzeptable Stdrverhalten zu einer logischen und einzig mdglichen
Konsequenz fir ein Individuum, das sich und sein Leben noch nicht aufgegeben hat, noch versucht, in

Kontakt mit seiner Umwelt zu bleiben.

Ein anderes denkbares Verhalten des betroffenen Individuums ware der vollstandige Rickzug aus
seiner Umwelt. Nach Bronfenbrenner wirde dies eine Einschrankung der Entwicklung des Individu-
ums bedeuten, denn ein Individuum ist abhangig von den Interaktionen mit der Umwelt, um sich die
Umwelt zu erschliessen. In der Auseinandersetzung mit dem Umfeld wird erlebt, wie die Umwelt be-
schaffen ist und wie diese Welt erhalten, beziehungsweise unglnstige Bereiche umgestaltet werden

kdénnen (vgl. Bronfenbrenner 1981, S. 44).

Bei jedem Kind laufen Gestaltungsprozesse von Interaktionen ab, doch sind die Frustrationstoleranz
und die Auswahl der zur Verfliigung stehenden Méglichkeiten, auf Geschehnisse zu reagieren, unter-
schiedlich. Infolge dessen sitzen gewisse Kinder in scheinbar ein und derselben Unterrichtssituation
geduldig auf ihren Platzen, wahrend ein anderes Kind mit mehreren Zwischenrufen den Unterricht zu
unterbrechen versucht. Wieder andere beschaftigen sich mit ihrem Etui oder schwatzen mit einem

anderen Kind.

In der Schule sind es solche, nicht ausgesprochenen Ablaufe, Reaktionen und Verhaltensmuster, mit
Hilfe derer die in einer Unterrichtsdimension teilnehmenden Personen ihren Alltag zu bewaltigen ver-
suchen. Im Sinne von von Foerster (vgl. von Foerster 2006, S. 19), von von Glasersfeld (vgl. von Gla-
sersfeld 1997, S. 204) und Goffman (vgl. Goffman 1980, S. 31 & S. 274) versuchen die Kinder durch
ihre Interaktionen die herrschende Situation in Auseinandersetzung mit der Umwelt passend zu ma-
chen. Dies nicht in einer planbaren, einheitlichen Art und Weise, sondern jedes Individuum fur sich,

wie es ihm stimmig erscheint.

Menschen sind gemass der Theorie von von Foerster 'Nicht triviale Maschinen', was meint, dass ein
Input nicht zu einem bestimmten voraussagbaren Output flihrt. Derselbe Reiz kann unterschiedliche

Reaktionen hervorrufen (vgl. von Foerster, S. 20).

Gemass Flusser ist die Kultur ein 'Apparat’, dessen Zweck es ist, erworbene Informationen zu spei-
chern (vgl. Flusser 2009, S. 28). Schule ist in diesem Sinne nichts weiter als ein Ort der Kulturvermitt-
lung. Lehrpersonen sind folglich nicht diejenigen, welche im Kontext der Schule durch ihre Kreativitat
Neues schaffen. Viel mehr vermitteln, verwalten, stabilisieren und Ubertragen sie bereits vorhandene
Inhalte. Sie sind in ihren Ausflihrungen ein Teil einer Interaktionskette mit einem Vorher, einem Nach-

her und unzahligen parallel verlaufenden Interaktionsstrangen, auf die man jederzeit umsteigen kann.

Ein Unterrichtsablauf wird demnach nicht nur von der Lehrperson, entsprechend des vermittelnden
Inhaltes geplant und durchgefuhrt. Jederzeit wirken unterschiedliche Faktoren unterstitzend, stérend,

leitend und lenkend auf das Gesamtkonstrukt. Es sind nicht allein die momentanen Auspragungen
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kérperlicher oder sprachlicher Art, die Informationen liefern, sondern umfassende, nicht klar abgrenz-

bare Momentaufnahmen, deren Vorher und deren Einbettung in ein Gesamtkonzept zusatzlich wirken.

Wenn ausschliesslich auf der Beschreibungsebene ausserlich sichtbarer Auspragungen von Interakti-
onen gearbeitet wird, reicht die mittels Videoanalyse hergestellte Metaposition nicht aus, um Verande-
rungspotenzial zu erschliessen. Die als Auspragungen beobachteten kérperlichen Handlungen wie
Blickkontakt, Mimik und Bewegungen lassen erkennen, wann welche Handlungen gemacht werden.

Sie geben jedoch keinen Aufschluss dartber, aufgrund welcher Impulse dies geschieht.

Flusser erklart, dass sobald man ein Objekt herauslést und zu ,begreifen beginnt, man dieses aus
seinem Kontext 16st (vgl. Flusser 2009, S. 30). ,Begreifen* wird demnach so verstanden, dass das zu
beschreibende Objekt mit dem Ziel jegliche Eventualitdten zu vermeiden, abschliessend und abgren-
zend definiert wird. Doch dies ist nicht umsetzbar, denn es obliegt nicht den Moéglichkeiten eines ein-

zelnen Individuums, Grenzen abschliessend zu erkennen und damit auch nicht, diese zu definieren.

Die Festsetzung einer Grenze zwischen dem beobachteten Objekt und sich selbst als dem beobach-
tenden Subjekt, flhrt zu einer verfremdeten, bearbeiteten Situation. Wird eine Distanz zwischen einem
betrachtenden Subjekt und seiner Lebenswelt erschaffen, wird das Spektrum des Erkenntnisgewinns
eingeschrankt. Die Anerkennung des Anderen, was bedeutet, dass akzeptiert wird, dass das Gegen-
Uber nicht in seiner Gesamtheit erfasst und die vollstdndige Erkenntnis Uber das Objekt gewonnen
werden kann, férdert wiederum die Breite des Wahrnehmbaren. Das betrachtende Subjekt erkennt
sich selbst als einen Teil, welcher das Andere beeinflusst, was wiederum zum Gedanken fuhrt, dass
jedermann durch seine Umwelt in verschiedenster Weise manipuliert wird. Das Herausfiltrieren eines
Teilaspekts gibt aufgrund der Reduktion allenfalls das Gefuhl zu begreifen, was geschieht, und verlei-

tet dazu, Definitionen und Erklarungen Uber einen Gegenstand oder einen Sachverhalt festzusetzen.

Indem Grenzen gesetzt werden, geht jedoch Kontext verloren. Flusser empfiehlt, Gegenstande und
Gegebenheiten — er nennt sie Objekte — inmitten ihres Kontextes zu betrachten (vgl. Flusser 2009, S.
29-30). Auch Lefebvre denkt in einer Ubergeordneten Gesamtheit, welche er als ,gesellschaftlichen

Raum® benennt.

Indem die Lehrperson sich und andere Individuen einer Schulsituation als gesellschaftlichen Raum im
Sinne von Lefebvre wahrnimmt (vgl. Lefebvre 1977, S. 61-62), wird es ihr méglich, die Verantwortung
fur die Ablaufe im Schulzimmer zu Gbernehmen. Die einzelnen Individuen werden nicht als abschlies-
send eingrenzbare Individuen festgelegt. In der Folge gibt es nicht das Schiilerdasein und das Lehrer-
dasein als isoliert definierte Existenzebenen. Vielmehr bildet die Lehrperson, alle anwesenden Kinder,
wie auch die anderen existierenden dinglichen, historisch und kulturell gewachsenen Elemente einen

Raum.

Es interessiert nicht, wie, was und wann Lernende machen oder wie, was und wie lange die Lehrper-
son einen Inhalt durchfiihrt, sondern viel mehr, was zwischen den Individuen im Raum geschieht, wie
sie einander gegenseitig und gleichzeitig sich selbst in Gang halten, motivieren oder hemmen. Die
vorhandenen Ablaufe unterstehen einem permanenten Kreislauf von Interaktionen und den folgenden

Ruckkoppelungen. Eingaben werden modifiziert oder signal- und systemunterstitzend beantwortet.
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Eine Lehrperson gibt durch das gewahlte Setting einen Impuls ins Unterrichtssystem. Die Lernenden
nehmen die Lehrpersonen-Performanz wahr und reagieren entsprechend des ihnen zur Verfligung
stehenden Handlungsrepertoires darauf — wodurch eine weitere Performanz der Lehrperson erfolgt

und so weiter.

Dieser stete Kreislauf ist schwer zu unterbrechen (vgl. Wettstein 2013, S. 7). Um einen schematischen
Performanzaustausch zwischen der Lehrperson und dem/den Lernenden zu durchbrechen und eine
neue Handlungsausrichtung herbeifiihren zu kédnnen, missen allfallige stereotype Unterrichtsablaufe

erst erkannt werden.

Die vorliegende Forschungsarbeit hat unter anderem das Ziel durch die Betrachtung von grafisch be-
arbeiteten Videosequenzen diese Performanzen innerhalb eines Unterrichtsgeschehens sichtbar zu

machen.

2.4 Unterrichtsreflexion im Bildungsdiskurs

Im Bereich der Unterrichtsentwicklung spielen die Schulleitungen eine wichtige Rolle. Die Schulleitun-
gen haben unter anderem den Auftrag, sich der Schulentwicklung anzunehmen und diese, den jewei-
ligen Situationen angepasst, zu planen und durchzufihren (vgl. Anderegg 2016, S. 42). Um zu erken-
nen, welcher Entwicklungsbedarf besteht, wird der aktuelle Stand evaluiert. Der lokale Kontext wird

bericksichtigt, und schuleinheitsspezifische Modelle werden in der Folge mehrheitlich angestrebt.

Diese Vorgehensweise kommt einem Zugestandnis betreffend Einzigartigkeit einer jeden Schule
gleich. Individualitat, Diversitat, und Vielfalt werden zu haufig verwendeten Begriffen. Die Videoanaly-
se mit Einbezug des Konzepts der Beziehungs-Inseln kdnnte vor diesem padagogischen Hintergrund
optimal eingesetzt werden, da die Haltung der Vielfalt und Dynamik bei beiden Konzepten getragen

wird.

Briigelmann sieht die Tatigkeit des Hinterfragens als alltagliche, auch praxisorientierte Erscheinung:
.Evaluation ist ein Alltagsphanomen. Sie dient der Vorbereitung von Entscheidungen durch die Samm-
lung, Beschreibung, Analyse und Bewertung von Informationen — etwas, das jeder von uns tagtaglich
und in vielfaltigen Situationen tut.“ (Briigelmann 2015, S. 11). Es geht darum, einen Blick in die All-

tags- und auf die Ausgangssituation zu werfen, um eine Auslegeordnung zu initiieren.

Die Videoanalyse unter Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln kann diesen unverfalschten
Einblick organisieren, indem keinerlei vorbereitende Massnahmen vor der Filmarbeit getatigt werden,
die Ausgangssituation jederzeit und kurzfristig erhoben sowie eine Auslegeordnung sehr einfach er-
stellt werden kann. Dieser Einsicht und Haltung steht eine ebenso prasente Gegenkraft, in Form von
Outputmessungen durch standardisierte Stichprobenuntersuchungen, wie beispielsweise bei den PI-

SA-Studien, gegenuber.

Im folgenden Abschnitt werden die kritischen Aspekte von Schulleistungsuntersuchungen mit grossen
Stichproben am Beispiel der PISA-Studie aufgezeigt: Nach der Fokussierung auf die Lernziele haben

Studien wie PISA, welche Leistungen verschiedener Lander in schulischen Fachbereichen messen,
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zu einer bildungspolitischen Neuausrichtung gefuhrt, indem Wirkungseffekte von Unterricht in Form
von Kompetenzen gemessen werden. ,PISA erflllt dabei in erster Linie den Zweck, die Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiler am Ende der Sekundarstufe | zu beschreiben und international zu ver-
ankern. Von besonderem Interesse sind Vergleichsperspektiven, die Entwicklungen Uber die Zeit im
Sinne von Trends erfassen. Solche Trendinformationen sind fiir die Steuerung von Bildungssystemen
hilfreich, denn mit ihnen kénnen Wirkungen von Mapnahmen abgeschatzt und problematische Ent-

wicklungen frihzeitig erkannt werden.“ (Salzer & Reiss 2016, S. 14).

Die Ausrichtung auf Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler betont die Prozesshaftigkeit von
Lernen und verneint zu einem gewissen Masse die Produktorientierung. Es ist eine Abwendung der
Orientierung an Zielvorgaben hin zum Aufbau von Kompetenzen erfolgt (vgl. Brugelmann 2015, S.
78).

Die Kinder sollen nicht Lerninhalte aufgrund vorgangig festgesetzter Ziele verabreicht bekommen,
vielmehr soll ihnen anhand der Vermittlung von erlernbaren Fahigkeiten und Fertigkeiten ermdglicht
werden, Aufgaben und Probleme in wechselnden Situationen zu I6sen. Berlcksichtigt werden dabei
die Aspekte der Motivation und der sozialen Fahigkeiten. Es hat eine Zuwendung zur Partizipation des
Kindes am Unterricht als wesentlichen Aspekt guten Unterrichts stattgefunden.

Die Evaluation und damit Sicherung von Unterrichtsqualitat erfolgt anhand einer erfolgsorientierten
Outputmessung bei den Schilerinnen und Schilern. Mit dem Paradigmenwechsel von der Input- zur
Outputsteuerung wird anerkannt und interpretiert, dass die Lésungswege relevant und different sind.
Verschiedene Erkenntniswege kénnen gut sein, falls sie zum erwiinschten Ergebnis und Erfolg fihren:
»Qualitat ist kein deskriptiv zu beschreibendes Faktum, sondern hat mit Werten zu tun, die eben auch

die Prozesse und die Bedingungen des Lernens betreffen.” (Brigelmann 2015, S. 95).

Gleichzeitig werden die Akzeptanz einer Prozesshaftigkeit und Vielfalt innerhalb dieser Prozesse nicht
konsequent umgesetzt, weil durch die Vorgehensweise des internationalen Bildungsmonitorings keine
konkret beeinflussende Faktoren aufgenommen und damit keine lokal differenzierten Aussagen gene-
riert werden kénnen: ,Konkrete Fragen aus nationaler Sicht, etwa mit Blick auf bereits ergriffene
MapBnahmen oder Besonderheiten des Schulsystems, kdnnen in den OECD-Berichten naturgemap
nicht aufgearbeitet werden.” (Salzer & Reiss 2016, S. 14).

Aufgrund der Anzahl der Teilnahmestaaten an der PISA-Studie I&sst sich interpretieren, dass eine
Standardisierung bezlglich Outputorientierung unterstiitzt wird: ,Die weiterhin steigende Beteiligung
an PISA bekraftigt das nach wie vor hohe internationale Interesse an einem regelmassigen Bildungs-
monitoring, das aussagekraftig und zuverlassig Ertrage des Bildungssystems dokumentiert, Heraus-
forderungen aufzeigt und im Sinne eines Benchmarkings Hinweise auf Mdglichkeiten fir Verbesse-
rungen gibt.“ (Salzer & Reiss 2016, S. 13).

Das Wissen um die Eigenstandigkeit von Lernprozessen und um die Existenz verschiedener Einfluss-
faktoren scheint dem Glauben an der einheitlichen standardisierten Wirkungsmessung anhand von
Schulerleistungen keinen Abbruch zu tun. Oelkers betont die Schwierigkeit der Vergleichbarkeit der

verschiedenen Resultate und ebenso die Erfolgseinschrankung betreffend Ubertragbarkeit aufs eige-
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ne Schulsystem: ,Die Auseinandersetzung mit den erfolgreichen Landern in der PISA-Studie steht vor
einer grundsatzlichen Schwierigkeit. Es ist nicht mdglich, andere Systeme zu kopieren, kaum dass
man in der Lage ist, sie richtig zu erfassen. Fremde Bildungssysteme, und seien sie noch so erfolg-
reich, sind immer Aussenansichten, die unweigerlich vor dem Hintergrund des eigenen Systems
wahrgenommen werden.“ (Oelkers 2003, S. 16). Zum einen kénnen funktionierende Systeme nicht
einfach Ubernommen werden, zum andern ist die Aussagekraft der Ergebnisse beschrankt, denn ef-
fektive Ansatzpunkte werden weder bei den Schilerinnen und Schilern noch bei den Schulen aufge-
zeigt, da weder Prozesse veranschaulicht noch lokale Aspekte miteinbezogen werden. Es wird einzig
dargelegt, dass Veranderungspotenzial vorherrscht, falls die Schule in der Rangskalierung hinten
eingereiht ist: ,Die Tests erfassen keine Prozesse, sondern erheben die Kompetenzen von Schulerin-
nen und Schilern in hdchst unterschiedlichen Bildungssystemen zu einem bestimmten Zeitpunkt. Mit
den so erhobenen Daten sowie mit dem gesamten Verfahren ist eine politische Implikation verbunden,
die deutlich benannt werden muss, namlich die eines internationalen Leistungsvergleichs auf Wettbe-
werbsbasis.“ (Oelkers 2003, S. 10).

Der aufkommende Druck von bildungspolitischer Seite kann zu unangepassten Reformbewegungen
fuhren, welche sich kontrar auswirken. Oder aber es ergibt sich aufgrund der fehlenden lokalen Infor-
mationen und der nicht méglichen direkten Umsetzung von Erfolgsfaktoren, dass Systeme im mittle-
ren oder unteren Leistungsniveau stagnieren oder Ubermassig belastet werden (vgl. Oelkers 2003, S.
20). Aus der PISA-Studie kann enthommen werden, wo das eigene System rangskaliert im Vergleich
mit anderen Systemen steht. Die qualitative Erfassung und die Initiierung einer allfalligen Entwicklung

bleiben in der Verantwortung der Systembetreiber.

PISA ist, wie andere Studien mit grossen Stichproben, normorientiert: ,PISA ist so im Kern eine Norm,
ein internationaler Standard, der bei 15-Jahrigen getestet wird“ (Oelkers 2003, S. 6). Der Einfluss von
individuellen und systemischen Faktoren kann nicht mitbertcksichtigt werden: ,PISA bestimmt die
Fahigkeiten normativ, ohne die spezifischen Lernbiographien in Rechnung stellen zu kénnen.* (Oel-
kers 2003, S. 7).

Die Haltung, dass ein eigenstandig konstruierter Lernprozess wichtig ist und Kompetenzen in ver-
schiedenen Situationen individuell eingesetzt werden sollen, steht einer Qualitdtsmessung von Unter-
richt, einzig aufgrund von Outputmessung der Schulerinnen und Schiler, entgegen. Diese Ansicht
wird im Themenbereich von PISA durchaus auch kritisch diskutiert (vgl. Oelkers 2003, S. 6).

Das erkenntnistheoretische Lernverstandnis flihrt dazu, dass man Unterricht aus verschiedenen Blick-
richtungen und unter dem Einfluss verschiedener Faktoren betrachtet. Daraus kann gefolgert werden,
dass von erfolgreichen Schulsystemen die Strukturen nicht einfach ibernommen werden kénnen. Mit
mehr oder weniger grossen Anpassungsleistungen kénnen aus den Erfahrungen anderer, erfolgrei-

cher Schulsysteme lokale Lésungen eruiert werden.

,ES gibt viele Bedingungen, die den Transfer von Ideen beeintrachtigen kénnen. Ein erfolgreicher Ein-
zelfall kann keinen Modellcharakter beanspruchen, er kann lediglich Potenziale aufzeigen. Insofern

erscheint es sinnvoll, neue Konzepte oder Methoden unter vielféltigen Bedingungen zu prifen und zu
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versuchen, den Einfluss von Randbedingungen so weit wie mdglich zu kontrollieren.“ (Brigelmann
2015, S. 33).

Das Konzept der Analyse mit Hilfe der Beziehungs-Inseln nimmt den Aspekt der Vielfalt einwirkender
Bedingungen auf und vermeidet deren Kontrolle unter der Annahme, dass diese als gegeben und

unvermeidbar angenommen werden.

Aus der Perspektive des Beschreibungskonzepts der Beziehungs-Inseln wird eine Zuweisung von
definierten Rollenzuschreibungen an Lehrende und Lernende aufgehoben. In den Fokus treten sich
versammelnde Individuen, welche aufeinandertreffen und allenfalls Mustern gleich, ihre Interaktions-
ablaufe untereinander organisieren (vgl. Luhmann 2009, S. 93). Es entsteht ein wert- und zuschrei-

bungsneutraler Rahmen, der sich den Dynamiken von Interaktionen frei hingibt.

Der Unterricht entspricht einer komplexen Situationskonstellation von Individuen, welche vielen, so-
wohl definierten, als auch inoffiziellen Regeln unterliegt (vgl. Argyle & Henderson 1986, S. 15 und
Helsper & Hummrich 2014, S. 49). Diese Ungenauigkeit einer Festsetzung und die Dynamik innerhalb
von Unterrichtssituationen setzen zwecks Analyse und Erforschung von Unterrichtsablaufen eine kon-
sequent flexible Forschungstatigkeit voraus. Durch diesen anderen Blick und einen neuen Zugang
wird Unterricht als dynamisches Zusammenkommen und sich Trennen von Individuen vor einer immer
wieder neu gestalteten Kulisse mit vielen stetig direkt oder indirekt neu konstruierten Nebenschauplat-
zen betrachtet (vgl. Luhmann 2009, S. 93).

In der hier angewendeten Vorgehensweise wird Unterricht filmisch festgehalten, ohne dass vorgangig
bestimmte Kriterien abschliessend definiert werden. So sind weder der Lerninhalt der Lektion, ihre
methodische oder didaktische Gestaltung noch die Zusammensetzung der Untersuchungsgruppen
von Relevanz. Jederzeit und fir jede Person ist es mdglich, Analysematerial zu gewinnen. Die Kame-
ra tritt in den Hintergrund. Sie ist nicht mehr dominant, sondern nimmt eine Existenz in der Situation
ein, die gleich viel oder wenig wie jedes andere Element der Situation eingreift. Dies zeigt einerseits
die hohe Einsetzbarkeit, die grosse Flexibilitdt und die breite Aussagekraft dieser Vorgehensweise
auf, andererseits tragt sie der Forderung nach der Unwiederholbarkeit des einen Moments Rechnung,
da sie konsequent in die unbestimmte, in ihrem Verlauf und Ausgang unsichere Situation gestellt wer-
den kann, mit der trotzdem bestehenden Sicherheit des Erkenntnisgewinns (vgl. Lefebvre 1977, S.
182-183).

Diese Vorgehensweise verspricht, aus der unveranderten Situation des zu bewaltigenden Praxisall-
tags einer Lehrperson Erkenntnisse sichtbar zu machen. Es wird aus der Praxis fiir die Praxis Er-
kenntnismaterial bereitgestellt. Dazwischen liegt ein aktiver, subjektiver und in héchstem Masse dy-
namischer Prozess der Lehrperson. ,Das Selbstverstandnis der Netzwerkforschung hat durchaus
Parallelen zu der Beschreibung ihres Gegenstands: Er zeichnet sich durch Heterogenitat und Dyna-
mik aus.” (Stegbauer & Hauldling 2010, S. 57).

Durch die grafische Veranderung des Materials wird der Lehrperson ermoglicht, einen anderen Blick
auf ihren Unterricht zu werfen. Ablaufe, Dynamiken und Stereotypien werden erkannt, weil die visuel-

len Merkmale, welche es ermoglichen, ein Individuum eindeutig zu bestimmen, wegfallen. In dem
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Moment, wo die einzelnen Individuen ihr ,Gesicht verlieren®, gewinnt die Gruppe als soziales Geflige
ihr Format. Der Unterricht wird als dynamisches, soziales Gebilde anstelle eines von Interaktionen
einzelner Individuen beherrschten Kraftemesskonglomerats betrachtet. Eine Betrachtungsneutralitat

wird eingeschoben, die auf Kosten der Zuschreibung einer Neugierde Platz macht.

Durch die Betrachtung von Geschehen zwischen den Individuen eines Moments und einer Berlck-
sichtigung nichtdinglicher Einflisse kann der Gedankenhorizont einer Person erweitert werden. Der
Komplexitat einer Unterrichtssituation wird Rechnung getragen, indem in Anwendung mehrerer me-
thodischer Vorgehensweisen (die Materialgewinnung durch die Videographie, die Soziogrammerstel-

lung und die Kategorisierung nach der Grounded Theory) durch den Erkenntnisprozess geflhrt wird.

Die Methode der Videoanalyse unterstitzt durch die Breite ihrer Verwendungsmaglichkeiten und die
uneingeschrankte Wiederholbarkeit des Analysevorgangs grundsatzlich den Umgang mit Vielfalt und
die Interpretationsfreiheit (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009). Es besteht dadurch die Maoglichkeit zur

Neuentdeckung anderer Kombinationen von Interaktionsablaufen.

Bezuglich der Forschung ist bis anhin eine Fokussierung auf fachdidaktische Unterrichtsprozesse (vgl.
Krammer 2014; Waldis und Wyss 2014; Imgrund und Radisch 2014), auf das Betrachten von spezifi-
schen Unterrichtsqualitdtsmerkmalen (vgl. Krammer 2014; Kleinknecht, Schneider und Syring 2014)

und auf die Analysefahigkeit der Betrachtenden feststellbar (vgl. Petko, Prasse und Reusser 2014).

Diese Forschungssettings erfordern, dass beziglich fachdidaktischer Begrifflichkeiten und Qualitats-
perspektiven Vorarbeit geleistet werden muss, indem relevante Begrifflichkeiten geklart, aufgearbeitet,
an die zukunftigen Videobetrachter Gbermittelt und von diesen aufgenommen werden mussen. Dazu
mussen die fachspezifischen Qualitdtsmerkmale diskutiert, definiert und empirisch gefestigt sein (vgl.
Brouwer 2014; Krammer 2014; Imgrund und Radisch 2014). Mégliche Variationen von betrachtbaren
Unterrichtsablaufen halten sich dann in Uberschaubaren und stabilen Grenzen, obwohl es diese Gren-
zen eigentlich nicht gibt und vieles moglich ware. Dies hangt mit der habituellen Organisation des
eigenen Unterrichts durch die Lehrperson und dem entsprechenden Blick auf Unterricht zusammen.
Diese Betrachtung wird dadurch verstarkt, dass man fachspezifische Blickweisen zementiert und Vor-
gehensweisen vorgangig definiert. Es besteht Gefahr, nur das zu sehen, was zu sehen man erwartet
(vgl. Fleck 2008, S. 148-149). Das vorhandene Potenzial an Offenheit wird dadurch beschrankt, dass
man bereits vorgangig den Lauf einer Unterrichtslektion soweit als mdéglich kanalisiert. Fachdidakti-
sche Merkmale werden gestitzt, erwinschte Interaktionen forciert, initiiert und gelenkt. Eine Kommu-
nikation wird entsprechend der vermeintlichen Vorgaben guten Unterrichts gestaltet.

Die vor der Filmarbeit festgelegten Vorgaben, was im Besonderen betrachtet werden soll, macht die
Haltung betreffend des Wichtigen, Relevanten und damit des Aussagekraftigen sichtbar. Kameras
werden entsprechend platziert, die Unterrichtsinhalte thematisch festgesetzt, Unterrichtssettings ver-
einheitlicht und die Kriterien dessen, was man betrachten und festhalten will, definiert. Man fixiert be-
reits vorgangig, was man sehen wird, beziehungsweise sehen will. Das Nicht-Planbare, Uberraschen-
de wird zur Stérung der Untersuchung und deshalb auf Kosten der Entdeckung und der daraus ent-
stehenden Neugierde mdglichst reduziert. Die mogliche Erkenntnis von Neuem macht der Bestatigung
von Bisherigem Platz. Durch diese Art der Regiefuhrung wird unklar, woraus der Anteil der Lehrperson
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oder der Kinder besteht. Das Stlick wird bekanntgegeben, die Kulisse erstellt und es geht nun darum
festzustellen, wer Leistungen zufriedenstellend abruft und erwartungsgemass seine Rolle erfiillt. Auch
auf diese Art und Weise der Unterrichtsbeobachtung kénnen Erkenntnisse betreffend Unterrichtsge-

staltung gewonnen werden.

Die Vorgehensweise mit dem Modell der Beziehungs-Inseln strebt hingegen eine weitest mdgliche
Loslésung von offensichtlich von aussen festgesetzten Vorgaben an, um eine mdglichst hohe Pro-
zessfreiheit der Interaktionen in einer Unterrichtsdimension zu ermdglichen. Permanent einwirkende
Faktoren werden nicht verneint. Sie kénnen nicht unterbunden werden, sollen jedoch nicht vorgangig
bereits Akzente der Organisation setzen. Viele Moglichkeiten, welchen Weg eine Interaktionsabfolge
gehen wird, stehen offen.

Die Betrachtung von Unterricht mit Hilfe des Konzeptes der Beziehungs-Inseln ist gepragt durch einen
starken Praxisbezug sowohl betreffend Anwendung als auch betreffend Erforschung des Instruments.
Implizite Praxiserfahrungen werden vor dem Hintergrund von Theorien aus der Fachliteratur diskutiert.
Wahrend des gesamten Forschungsprozesses werden Praxiserfahrungen und wissenschaftliche The-
orien wechselseitig betrachtet. In den folgenden Erlauterungen werden die entsprechende For-
schungshaltung mit Theoriebezug und der gewahlte methodische Weg aufgezeigt.

Die Lehrpersonenbildung steht im Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis. ,Es gibt nur wenige
Sachverhalte, bei deren Nennung man derart schnell offene Tlren einrennt wie bei der Kritik an der
gegenwartigen Lehrerausbildung, insbesondere an ihrem mangelnden Praxisbezug. [ ] Die Praxisrele-
vanz eines grossen Teils der universitaren Lehrerausbildung wird — insbesondere von berufstatigen

Lehrerinnen und Lehrern selbst — als desolat eingeschatzt.“ (Helmke 2009, S. 306).

In diese Betrachtung eingeschlossen ist die Differenzierung zwischen spezifischem Fachwissen und
dem Uberfachlich zur Anwendung kommenden padagogischen Wissen innerhalb der Handlungs- und
Gestaltungsfertigkeit. Das erziehungswissenschaftliche Spannungsfeld in der Lehrerbildung rihrt da-
her, dass die Bildung durch die erlebte Erziehung schon angelegt ist, bevor sie als professionelles
Fach interessiert. ,Wir haben vor aller Theorie immer schon ein bestimmtes Verstandnis von der Er-
ziehung, von ihrem Sinn und Zweck, ihren Verfahrensweisen und den Einrichtungen, in denen die
Erziehung geschieht, sei es Familie, Handwerkslehre oder Schule und Universitat.“ (Bollnow 1988, S.
2).

Das bedeutet, dass die Praxis bereits vorhanden ist, bevor eine eigentliche Theorie dartiber gebildet
wird. Aus dieser Perspektive ist das Konzept der Beziehungs-Inseln aufgebaut. Aus der Praxis heraus
wird eine Theorie entwickelt, welche es erlaubt auf die eigene Praxis Bezug zu nehmen. Bollnow for-
muliert diesen Sachverhalt, indem er erlautert: ,Die Padagogik im Sinne einer Erziehungswissenschaft
ist die Theorie einer Praxis, d.h. eine auf einer vorausgehenden Praxis aufbauende und auf diese
wieder zuriickbezogene Theorie.“ (Bollnow 1988, S. 1). lhren Sinn erhalt diese aus der Praxis gewon-
nene Theorie in Situationen, wo vermeintlich klare und bekannte Ablaufe erzieherischer Praxis gestort
werden und Ldsungen fir neu entstandene Alltagssituationen, welche als Problem taxiert werden,
kreiert werden sollen. Unter der Annahme, dass Theorien Schwierigkeiten im Praxisalltag bewaltigen

helfen und in der erzieherischen Praxis negativ einwirkende Einflisse nicht vollumfénglich vermieden
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werden kdnnen, folgt, dass die praktische Betroffenheit eine Ebene der Reflexion hervorbringt, welche
wiederum die Schaffung von Theorien erst ermdglicht. Es sind Storeinflisse in der Praxis, die Theo-

riebildung bedingen und ermdglichen.

Die Theoriebildung und die Praxis stehen in engem und dynamischem Austausch zueinander mit
gleichzeitiger Abhangigkeit. Bollnow sieht wesentliche Aufgaben einer padagogischen Theorie: Sie
ermoglicht einen kurzzeitigen Abstand sowohl zur Praxis als auch zu unlberprift Gbernommenen
Vorstellungen. Durch neu eréffnete Aspekte kann Bestehendes Uberpruft werden, was zur Erkennung
von Alternativen fiinren kann. In der Folge erfordern allfallige Entscheidungen die Ubernahme von
Verantwortung. Dieser Prozess verhilft der Lehrperson zur Entdeckung ihrer Handlungswirksamkeit
durch das Erkennen von Handlungsalternativen, wodurch sie mehr Sicherheit fir ihren Praxisalltag
erlangt. Durch diesen Prozess wird aus einem technischen Tun der Lehrperson ein padagogisches
Handeln (vgl. Bollnow 1988, S. 8). Das Konzept der Beziehungs-Inseln setzt in der Praxis an, um
Bollnow folgend, aus dem eigenen Unterricht eine padagogische Theorie zu entwickeln, welche in den
eigenen Unterricht zurtickwirkt und die Grenze der Erziehung als ,blosse Technologie® (vgl. Bolinow
1988, S. 8) Uberschreitet.

Auch Schleiermacher setzt die Praxis, an den Anfang jeglicher Theoriegewinnung. ,Was wir unter
Theorie zu nennen pflegen, bezieht sich immer auf eine Praxis [ ] (Schleiermacher 2000, S. 309).
Durch die Reflexion der Praxis, Uber die darin gemachten positiven, aber vor allem auch in der Ge-
genulberstellung derselben mit weniger gelungenen Erziehungserfahrungen entsteht nach Schleier-
macher Theorie (vgl. Schleiermacher 2000, S. 309).

Die Praxis entsteht nicht aus der Theorie. Etwas im Menschen Iasst ihn handeln, und dartber reflek-
tiert er in der Folge. Gemass Schleiermacher verhilft eine Theorie nicht dazu, eine korrekte, funktionie-
rende Praxisfertigkeit Gbernehmen und einsetzen zu kdnnen, sondern sie leitet an, Praxiserfahrungen
gegeniber zu stellen, um Handlungsweisen in einen Kontext zu setzen. ,[ ] denn die Theorie soll nicht
Uber die Anwendung entscheiden, sonst ware sie Mechanismus, sondern sie soll ein Mal3stab zur
Beurteilung flr denjenigen sein, der Lust und Liebe und Fahigkeit zur Erziehung hat; die Theorie soll
einen solchen, das Rechte in mehreren Fallen finden lehren, wo er es im Einzelnen von selbst wirde
gefunden haben.” (Schleiermacher 2000, S. 310).

Nach Schleiermachers Verstéandnis kénnen Theorien vom Betrachter abgegrenzt gegenibergestellt
werden. Wenn man jedoch den Denkstil von Fleck betreffend Erkenntnis von Gegebenheiten Uber-
nimmt, ist eine abgrenzende Betrachtung nicht méglich, da das betrachtende Subjekt Gbergeordnete

Erfahrungen in die Betrachtung miteinbezieht.

Im Umkehrprozess von der Theoriefindung zur Praxis wird wiederum die Dialektik von Gesamtheit und
Individualitat bertcksichtigt. ,Bei der Anwendung muissen wir immer an das Gefuhl, an die Beschaf-
fenheit des zu Erziehenden, an die Totalitat der Momente appellieren.“ (Schleiermacher 2000, S. 310).
Nur dann wird der Tendenz entgegengewirkt, dass die Theorie zur Mechanisierung und reinen Tech-
nik zerfallt.
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Durch das Konzept der Beziehungs-Inseln wird keine Fertigkeit weitergegeben, sondern der eigene
Blick auf den Praxisalltag gescharft, um Erfahrungen miteinander zu vergleichen. Das Handlungsre-
pertoire wird erweitert und die Vorgehensweisen in spezifischen Situationen werden einander gegen-
Ubergestellt. In der vorliegenden Forschungsarbeit wird von der Betrachtung rein didaktischer Vorge-

hensweisen abgesehen.

Die Frage nach der Organisation von ,Lernen® und danach, wie man sich gegenseitig weiterbringt und
gleichzeitig sich selbst nicht in den Forderungen des Anderen verliert, tritt in den Vordergrund. Lehr-
personen und Lernende sind in dieser Betrachtungsweise gleichwertige Partner, die sich wechselsei-
tig beeinflussen. Gleichwertig in dem Sinne, dass in Bezug auf die in einer Unterrichtsdimension herr-
schenden Interaktionsmdglichkeiten Schiler und Lehrpersonen gleichermassen einwirken und mani-
pulieren kdnnen und dass beide Parteien auch gleichermassen gelenkt und von aussen mandvriert
werden (vgl. Wettstein 2013, S. 5).

Eine solche Betrachtung sprengt den Rahmen zugeordneter fachlich zu vermittelnden Inhalten, denn
eingespielte, festgesetzte Beziehungsablaufe und Zuschreibungen lassen sich in Unterrichtslektionen,
unabhangig von ihrem fachspezifischen Unterrichtsziel, erkennen. Eine Unterrichtsbetrachtung mit
Hilfe des von der Forscherin eingesetzten Modells der Unterrichtsanalyse ist von jeglichem Unter-
richtsinhalt entkoppelt und dadurch einfach und jederzeit, ohne langwierige Vorbereitungen im Alltag

anwendbar.

.Der wichtigste Aspekt besteht darin, im Klassenzimmer Situationen zu schaffen, in denen die Lehr-
personen mehr Feedback Uber ihren Unterricht erhalten kdnnen.“ (Hattie 2013, S. 15). Die Erkennt-
nisse werden praxisnah gewonnen, damit die Lehrperson in emotionaler Nahe ihres Alltagserlebens
bleibt. Ein Transfer von Wahrnehmungsdaten bezliglich des Orts des Geschehens der teilnehmenden
Personen und der Interaktionsart wird zu Gunsten der direkten Konfrontation des Betrachters mit sei-
nem Alltag umgangen. Die Anwendung dieses Analyseinstruments kénnte im Berufsalltag einer Lehr-
person ihren festen Wert erhalten.

Der Umstand, dass es sich um den eigenen Unterricht handelt, ermdglicht es der Lehrperson eine
emotionale Verbindung zum zu Sehenden aufzubauen. Die emotionale Nahe zum Geschehen lasst
die sozialen Strukturen wirken. Durch diese Betrachtungsweise wird der Fokus von einzelnen Han-
delnden weggelenkt. In den Vordergrund tritt das soziale Geflige der Elemente innerhalb des beste-
henden sozialen Raumes. Die Wirkung von herrschenden sozialen Strukturen wird visualisiert und
damit erkenn- und diskutierbar. Gleichzeitig werden durch diese Betrachtung auch stereotype Hand-
lungsmuster offenbar. Es ist méglich, Geschehnisse losgeldst von Personen und fachspezifisch all-
gemeingultigen Vorgaben als stereotype Handlungsabfolgen zu erkennen. Deren Veranderung wird
nach der Analyse vermindert an einzelnen Individuen festgemacht. Den Lehrpersonen eréffnen sich
Handlungsalternativen, in denen sie sich selbstwirksam als Verandernde begreifen.

Um die obigen Anspruche zu prufen, wird in funf Klassen Unterricht videographisch festgehalten. Die
Lehrpersonen sind bezlglich Unterrichtsgestaltung und Inhalt der videographierten Lektion absolut
frei. Das Analyse-Vorgehen unter Anwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln ist an keine be-
stimmten Unterrichtsvorgaben, weder inhaltlicher noch struktureller Art und Weise, gebunden. Es
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kann in jeglichen Raumen, im Freien, in Klein- oder Grossgruppen und in allen Formen der Unter-

richtsgestaltung Analysematerial gewonnen werden.

Die Reflexion mit Hilfe des Modells der Beziehungs-Inseln setzt die Lehrperson als wesentliche Akteu-
rin in die Betrachtung von Unterrichtsprozessen. Der Betrachtungsfokus wird, ohne Marker zu setzen,
auf das Dazwischen der in einem Unterrichtssetting teilnehmenden Elemente (personaler und gegen-
standlicher Art) gerichtet. Stérendes Verhalten eines Kindes wird nicht auf der Ebene einer Zuschrei-
bung in Form von Verhaltensbeschreibungen betrachtet, sondern als Reaktion von beobachteten und

schematisierten Interaktionsmustern.

Auf Standbildern, die aus Videosequenzen erstellt worden sind, wird die Kenntlichkeit der Personen
so abstrahiert, dass anstatt der einzelnen Personen Kreise und Beziehungs-Inseln in Form von farbi-
gen Gebilden zu sehen sind. Diese Verfremdung dient der Distanzschaffung zur bekannten Alltagssi-
tuation. Beziehungsablaufe und deren personifizierte Urheber treten in einem ersten Schritt in den
Hintergrund. Die Suche nach Ursache-Wirkung-Zusammenhangen durchbricht institutionierte und

unreflektierte Zuschreibungsschemata von Rollenpartnern in einer Unterrichtssituation.

Durch die daraus resultierenden Betrachtungs- und Interpretationsperspektiven entsteht ein neuer
Blick auf den Unterrichtsalltag, indem ein Storverhalten in den Kontext von Erwartung und Fahigkeit
gesetzt wird (vgl. Weisser 2007, S. 240-241). Die Fokussierung auf die Merkmale des wahrgenomme-
nen abweichenden Verhaltens bestatigt die Erwartung, dass abweichendes Verhalten besteht. Diese
Erkenntnis macht die Ursache dieser Erwartungsabweichung jedoch nicht erkennbar, und dement-
sprechend lassen sich daraus kaum langfristig erfolgreiche Problemlésungen finden. Die im Hinter-
grund wirkenden Erwartungen lassen sich im Gegensatz zu den unerwlinschten Auspragungen von
Verhalten nicht erkennen. Die Entdeckung der eigentlichen Verursacher stérenden Verhaltens ist

schwierig herbeizufihren.

Von Foerster formuliert dies wie folgt: ,Die 'hard sciences' sind erfolgreich, weil sie sich mit den 'soft
problems' beschaftigen; die 'soft sciences' haben zu kdmpfen, denn sie haben es mit den 'hard prob-
lems' zu tun.“ (von Foerster 2006, S. 17). Um diese ursachlichen Initianten auffallenden Verhaltens
visuell sichtbar zu machen, werden in der Analyse mit Hilfe von Beziehungs-Inseln die erstellten Be-
ziehungs-Insel-Muster in eine chronologische Abfolge gestellt. Auf Kosten der Erkennbarkeit einzelner

Individuen wird die Aufmerksamkeit auf die bestehenden Prozessablaufe gelenkt.

Diese Abstraktion und gleichzeitige Reduktion dienen einer nicht vollstandigen, jedoch umfassenderen
Wahrnehmung der Gesamtheit. Die Reduktion dient aber keinesfalls einer Vereinfachung der von der
Forscherin anerkannten komplexen Situation. Vielmehr ermdglicht sie die Visualisierung von nicht
sichtbaren Aspekten. Der Forschungsgegenstand wird dadurch um wichtige zu berlcksichtigende

Einflussfaktoren erweitert.

Die gangige Praxis Forschungsschwierigkeiten zu vereinfachen, liegt darin, die komplexe Gesamtsitu-
ation so weit zu vereinfachen, bis die Komplexitdt handhabbar wird. ,Ist ein System zu komplex, um
verstanden zu werden, dann wird es in kleinere Stlicke zerlegt. Sind diese immer noch zu komplex,

werden auch sie zerkleinert, und so geht es weiter, bis die Stlicke schliesslich so klein sind, dass zu-
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mindest eines davon verstandlich ist. Das Wunderbare an diesem Prozess, an der Methode der Re-
duktion, am ,Reduktionismus®, ist, dass sie unweigerlich zum Erfolg fihren.“ (von Foerster 2006, S.
17). Als Preis daflr wird nicht mehr das eigentliche Forschungsfeld bearbeitet, sondern ein vollstandig
anderer Bereich. ,[ ] in derselben Weise so reduzieren, dass sie sie zur immer genaueren Untersu-
chung in immer kleinere Teile zerlegen, dann kdnnten sie schon nach wenigen Schritten nicht mehr
behaupten, dass sie es noch mit dem System zu tun haben, mit dem sie sich urspringlich beschafti-
gen wollten. Dies liegt daran, dass diese Wissenschaftler es mit im Wesentlichen nicht-linearen Sys-
temen zu tun haben, deren kennzeichnende Eigenschaften in den Interaktionen zwischen dem beste-
hen, was man jeweils als die 'Teile' dieser Systeme auffasst, wahrend die Eigenschaften dieser 'Teile'
zum Verstandnis des Funktionierens dieser Systeme als Ganzes wenig oder gar nichts beitragen.”
(von Foerster 2006, S. 17-18).

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit Unterrichtsentwicklung in Bezug auf das Handlungsreper-
toire der Lehrperson in ihrer eigenen, alltdglichen Unterrichtsdimension. Die Komplexitat wird aner-
kannt, und es wird ihr und ihrem Einfluss so weit als moglich Raum gegeben. Die Forscherin verzich-
tet auf jegliche Vereinfachung der Forschungssituation. Diese Vorgabe setzt einen Erkenntnisprozess
voraus, der sich dadurch auszeichnet, dass er selbst in seinem Aufbau und seinem Vollzug dyna-
misch und prozessorientiert bleibt. Die Breite und Vielschichtigkeit des padagogischen Tatigkeits- und
Aufgabenfeldes lasst zu, dass eine Lehrperson in ihrer Unterrichtsgestaltung Uber sehr viel Freiheit
verfigt und je nach Gruppenzusammensetzung und Unterrichtsziel neue Settings organisiert (vgl.
Erziehungsrat des Kantons St. Gallen 2014, Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen 2008). In
dieser Forschungsarbeit werden deshalb ganz unterschiedliche Gruppen und Unterrichtsgestaltungen

betrachtet und keine Vorgaben bezlglich der Klasse oder der Unterrichtsgestaltung gemacht.

Aufgrund des Rechts am eigenen Bild dirfen Schilerinnen und Schiler nur mit deren Einverstandnis
aufgenommen und verdffentlicht werden. Da die betroffenen Kinder noch im gesetzlich unmuindigen
Alter sind, ist die Einwilligung der Erziehungsberechtigten nétig (vgl. VBE, GOD & LCH 2015, S. 18).
Nach Erhalt des Einverstéandnisses aller Erziehungsberechtigten der am Filmprojekt beteiligten Kinder

sind funf Unterrichtsvideos erstellt worden.

Die systematische Auswertung des Videomaterials und die Theoriebildung erfolgt unter dem sozial-
wissenschaftlichen Ansatz der Grounded Theory (vgl. Strauss 1998, S. 30). Es werden verschiedene
Verfahren angewendet, welche ineinandergreifen. Durch den gewahlten Forschungsstil soll die Pra-
xisnahe erhalten und gleichzeitig die Theoriebildung unterstitzt werden.

Zwecks Reduktion des Datenmaterials wahlt die Forscherin pro Klasse je drei Sequenzen aus. Diese
Auswahl wird aufgrund der beobachteten Lehrpersonenperformanz bestimmt. In einem Unterrichtsset-
ting sind je nach Ziel verschiedene didaktische Vorgehensweisen anwendbar (vgl. Fraefel 2011, S.
112-114). Die Forscherin unterscheidet zwischen ,Freie Sequenz® (die Kinder sind beisammen ohne
Vorgaben der Lehrperson), ,Geflihrte Sequenz® (die Lehrperson fihrt in dieser Situation) und ,Kind-
Kind-Interaktion“ (das Tun zwischen Kindern, ohne sichtbaren Einfluss der Lehrperson ist beobacht-

bar). Direkt im Anschluss an die Videoaufnahmen interviewt die Forscherin die Kinder (vgl. Atteslan-
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der 1995, S. 132-200). Die Interviews mit den Lehrpersonen werden am gleichen Tag durchgefihrt,

audiografisch festgehalten und anschliessend, zu einem spateren Zeitpunkt, verschriftlicht.

Die Aussagen der Kinder werden in Wertpunkte Uberflhrt und in Listen eingetragen. Mit den angege-
benen Werten aus diesen Listen erstellt die Forscherin zur Verbildlichung Spinnendiagramme (vgl.
Krempel 2010, S. 541). Zusatzlich werden die Beziehungen der Kinder betreffend gegenseitige Anzie-
hung respektive Ablehnung visualisiert. Die Erstellung eines Netzwerkbildes lehnt sich an die Sozio-
grammerstellung von Moreno an, mit der Abweichung, dass nicht alle Kinder der Gruppe befragt wer-
den, sondern nur diejenigen, die auch auf dem Film zu sehen sind (vgl. Moreno 2008, S.21). Die Aus-
sagen der Lehrpersonen werden ebenfalls in Werte Ubersetzt und grafisch dargestellt (vgl. Krempel
2010, S. 541). Die erstellten Soziogramme kdénnen in der Folge einander gegenlbergestellt und be-

ziglich ihrer Ubereinstimmung oder Andersartigkeit sowie ihrer Wirkung diskutiert werden.

Aufgrund dieser Vorkenntnisse und nach Betrachtung des Filmmaterials bestimmt die Forscherin die
zu bearbeitenden Videosequenzen (vgl. Atteslander 1995, S. 87 und S. 88). Aus den Filmsequenzen
entnimmt sie immer genau dann, wenn gemass ihrer subjektiven Interpretation ,etwas geschieht®, ein
Standbild (vgl. Atteslander 1995, S. 92). Dies flhrt zu einer unterschiedlichen Anzahl von Standbildern
pro Unterrichtssequenz und -klasse.

In die ausgewahlten Standbilder werden Beziehungs-Inseln eingezeichnet, wobei die Standbilder in
ihrer chronologischen Reihenfolge verbleiben. Dies ist wichtig, um die Dynamiken und Veranderungen

bezlglich der Beziehungs-Inseln in ihrer richtigen Abfolge zu betrachten und Muster zu erkennen.

Als letzter Schritt der Datengewinnung wird mit jeder Lehrperson eine Sitzung abgehalten, in welcher
sie mit funf Fragen konfrontiert wird (vgl. Atteslander 1995, S. 132-200). Die Fragen dienen spater
dazu, festzustellen, ob durch das Betrachten mit den Beziehungs-Inseln eine andere Perspektive auf
den eigenen Unterricht eingenommen werden kann. Im Anschluss daran werden der Lehrperson die

Soziogramme ihrer Klasse gezeigt und die Resultate gemeinsam diskutiert.

Durch das Aufzeigen einer Beziehungs-Insel-Muster-Reihe ihrer Klasse mit den entsprechenden Er-
klarungen wird die Lehrperson mit den Beziehungs-Inseln vertraut gemacht und anschliessend gebe-
ten, erkannte Beziehungs-Inseln einzuzeichnen. Die Beziehungs-Insel-Muster-Reihe der Lehrperson
wird mit der bereits erstellten Beziehungs-Insel-Muster-Reihe der Forscherin verglichen. Am Schluss
der Sitzung werden der Lehrperson nochmals dieselben finf Fragen von Sitzungsbeginn gestellt.
Durch einen inhaltlichen Extrahierungsprozess werden relevante padagogische Praxisbegriffe in einer
Betrachtung von Vorher und Nachher gegenlbergestellt, um allféllige Veranderungen zu orten. Die
Daten werden dazu wie in der Grounded Theory (Strauss 1998, S. 32 und S. 44 & Clarke 2012, S. 33-
39) angedacht, gesammelt, analysiert und ausgewertet (vgl. Kapitel 3.3, Seite 39).

Hauptband 28



,Beziehungs-Inseln* Methodische Ansatze

3 Methodische Ansatze

3.1 Videoanalyse

Die Bedeutung der Videoanalyse ist in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen unbestritten,
und diese Ansicht ist inzwischen weit verbreitet (vgl. Petko, Prasse & Reusser 2014, S. 247). Die hau-
figste Variante des Aufzeigens von unterrichtsspezifischen Fallbeispielen ist die Textversion. Diese ist
weniger effektiv, wenn es darum geht, Ansprechpersonen emotional zu erreichen. Durch eine visuali-
sierte Darstellung kann mehr Informationsgehalt weitergegeben werden, was wiederum zu einem
gesteigerten und intensiveren Empfangs- und Verarbeitungsvolumen seitens des Informationsemp-
fangers fuhrt (vgl. Gartmeier 2014, S. 242).

Die Art und Weise der Materialbeschaffung, Materialverarbeitung und der Betrachtung ist im Bereich
der Videoarbeit dusserst different. Die Forschung im deutschsprachigen Raum hat bis anhin ihren
Fokus vor allem auf fachdidaktische Unterrichtsprozesse (vgl. Krammer 2014, S. 166 & 172; Waldis
und Wyss 2014, S. 221; Imgrund und Radisch 2014, S. 262), auf das Betrachten von spezifischen
Unterrichtsqualitatsmerkmalen (vgl. Krammer 2014, S. 167; Kleinknecht, Schneider und Syring 2014,
S. 213) und auf die Analysefahigkeit der Betrachtenden (vgl. Petko, Prasse und Reusser 2014, S.
259) gerichtet. Diese Herangehensweise birgt die Schwierigkeit in sich, dass vorgangig bezuglich
fachdidaktischer Begrifflichkeiten und Qualitatsperspektiven Vorarbeit geleistet werden muss. Rele-
vante Begrifflichkeiten mussen geklart und aufgearbeitet, sowie an die zukunftigen Videobetrachter
Ubermittelt und von diesen aufgenommen werden. Dazu missen die dem Fach hinterlegten Quali-
tatsmerkmale diskutiert, definiert und empirisch gefestigt sein (vgl. Brouwer 2014, S. 189; Krammer
2014, S. 170; Imgrund und Radisch 2014, S. 263).

Die Wichtigkeit, bei der Videoanalyse mindestens eine weitere Person beizuziehen, um die Selbstana-
lyse in der Diskussion mit anderen Personen im Sinne des gemeinsamen Lernens zu stitzen (vgl.
Krammer 2014, S. 170) oder um den Fokus der Analyse durch moderierende Personen zu steuern,
wird mehrfach bestatigt (vgl. Brouwer 2014, S. 189; Kleinknecht, Schneider und Syring 2014, S. 218-
219).

In der aktuellen videobasierten Unterrichtsforschung ist die Arbeit mit Videos des eigenen Unterrichts,
aber auch das Zuziehen von Videos fremder Unterrichtseinheiten denkbar. Die Forschung lasst die
Gewichtung und Bedeutung von eigenem, beziehungsweise fremdem Video offen. Fur beide Vorge-
hensweisen lassen sich Vor- und Nachteile beschreiben (vgl. Krammer 2014, S. 169). Auch Misch-
formen sind denkbar und bei geplanten langeren Bearbeitungs- und Arbeitsprozessen gar empfeh-
lenswert (vgl. Waldis und Wyss 2014, S. 223). Das hauptsachliche Unterscheidungskriterium liegt in
der emotionalen Betroffenheit und den daraus resultierenden Folgefaktoren, die es betreffend Wahl
und Einsatzzeitpunkt und den entsprechenden strukturierenden Steuerungsimpulsen zu beachten gilt
(vgl. Kleinknecht, Schneider und Syring 2014, S. 216; Waldis und Wyss 2014, S. 223 & 231; Petko,
Prasse und Reusser 2014, S. 248-249).
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Eine weitere Alternative im videobasierten Forschungsbereich ist der Beizug von fiktionalen Videofal-
len. In diesen werden spezifische Unterrichtssituationen von teilweise professionellen Schauspielerin-
nen und Schauspielern nachgestellt. Diese Vorgehensweise wird vor allem in jenen Fallen eingesetzt,
in denen es darum geht, Problemsituationen mit eindeutig wahrnehm- und definierbaren Fehlern
nachzustellen. Solche Praxisbeispiele werden benutzt, um sie positiven Beispielen gegenlberzustel-

len, und so ein Lernen zu initiieren (vgl. Gartmeier 2014, S. 243).

Beziglich dieser sogenannten ,Best-Practice®-Videos gilt es anzumerken, dass die Kriterien, welche
zur Zuschreibung zu einem Modell fuhren, nicht einheitlich festgehalten sind. ,Ausserdem ist nicht
immer klar, nach welchen Massstaben «Best Practice» bewertet und ausgewahlt wird.“ (Vgl. Petko,

Prasse und Reusser, S. 252).

Bei den hier beschriebenen Vorgehensweisen wird der Einbezug von unterstlitzenden Materialien
empfohlen. Dies um den begrenzten Moglichkeiten der Wiedergabe von effektiven Unterrichtssituatio-
nen entgegenzuwirken (vgl. Krammer 2014, S. 170) oder beim Betrachten fremder Videos einen um-
fassenderen Einblick in die Gesamtsituation zu erreichen, welcher beim Betrachten der eigenen Vi-

deos implizit gegeben ist (vgl. Kleinknecht, Schneider und Syring 2014, S. 218).

Als erkenntnisférdernd in Bezug auf das Analysieren und Reflektieren der eigenen Unterrichtstatigkeit,
mit dem Ziel einer verbesserten Unterrichtsqualitat, fhrt Krammer unter anderem eine durchdachte
Wahl der Videos auf. Hier sind fremde Videos oder eigene Videos denkbar, aber auch deren Mi-
schung. Es ist mdglich mit dem fremden Video zu beginnen und in der Folge auf die Analyse von Vi-
deos des eigenen Unterrichts zu wechseln. Dazu gehdrt der Blick auf Unterrichtsqualitdtsmerkmale,
die empirisch hinterlegt sind, und eine gleichzeitige Feststellung der Alltagsbedeutsamkeit der besag-
ten Merkmale flr angehende oder bereits erfahrene Lehrpersonen (vgl. Krammer 2014, S. 170). Ge-
rade diese Einordnungen sind von Bedeutung. Sie geben einer Lehrperson das Gefihl von Erfolg und
Misserfolg im beruflichen Alltag. Wenn diesem wichtigen Aspekt Raum gegeben wird, besteht die
Gefahr, dass nur nach Faktoren gesucht wird, die den eigenen professionellen Erfolg unterstitzen.
Das Bewusstsein und das Erkennen von ganz eigen gewachsenen und gepflegten Bedeutsamkeiten
sind dusserst wichtig, dennoch dirfen sie nicht unreflektiert genahrt werden. Ein Bedeutungsgehalt ist
innerhalb einer Unterrichtsdimension nicht Ubertragbar und sein Bestehen darf nicht flr jegliche Le-
benssituationen und nicht auf alle Elemente einer Unterrichtsdimension Ubergestulpt werden. Kram-
mer erwahnt bestehende Grenzen der Aussagekraft von Videos, weil wichtige, bestehende Faktoren
in Bezug auf den informellen Inhalt, wie auch den kameratechnischen Ausschnitt, nicht auf dem Video
wiedergegeben werden kdénnen. Dem kann durch Begleitmaterial entgegengewirkt werden (vgl.
Krammer 2014, S. 170-171). Dabei gilt es zu bedenken, dass das Weitergeben von Informationen

Uber Begleitmaterialien bereits ein verfremdender Vorgang ist.

Die Unterrichtsreflektion anhand von Videoanalysen befahigt Lehrpersonen des Erkennens und Be-
nennens von Lehrverhalten und des Analysierens ihres eigenen professionellen Handelns. Aus dieser
Analysefahigkeit resultiert ein gesteigertes Vermogen ,[...] positive oder negative Wechselwirkungen
zu erkennen, die sich in der Interaktion mit den Schilerinnen und Schilern ergeben.“ (vgl. Brouwer
2014, S. 188). Es gibt kaum Forschungsergebnisse, die den Transfer von Erkenntnissen hervorge-
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bracht durch die Analyse von Unterrichtsvideos auf das eigentliche professionelle Handeln betrachten
(vgl. Krammer 2014, S. 172).

Das Forschungsfeld im Themabereich Videoanalyse ist offen und doch eingeschrankt, da mehrheitlich
in derselben Stossrichtung geforscht wird. Offenheit ist diesbezlglich registrierbar, dass die Betrach-
tung und Bearbeitung von Fremd- oder Eigenmaterial, im Wissen seiner jeweiligen Vorteile und Gren-
zen, denkbar sind. Wie bereits oben dargestellt sind Mischformen erlaubt. Die Wichtigkeit der Vorbe-
reitung und einer aussenstehenden, angepassten Begleitung, im Sinne einer Steuerungs- und Struk-
turierungsinstanz werden erwahnt. Zudem ist man sich des Wissensmankos bewusst. Generell lasst
sich feststellen, dass der Blick der Untersuchungen und damit ihre Ergebnisse auf Schilerhandlungen
und Anderungen des Lehrpersonenhandelns in Bezug auf eindeutig feststellbare Interaktionen, die auf

Lernprozesse hinweisen, gerichtet sind.

Viele Forschungen sind an ein fachdidaktisches Setting angelehnt. Fachspezifische Qualitatsmerkma-
le von Unterricht werden als Basiskriterien zur Beurteilung des jeweiligen Lehrer- beziehungsweise
Schuler- und Schilerinnenhandelns beigezogen. Klare didaktische Strukturen werden damit im Rah-
men einer ldealvorstellung von Unterrichtsinteraktionen abgehandelt. Interessante Kriterien, wie die
einer bestehenden Unplanbarkeit von Situationen, die gleichwertige Handlungsemanzipation der Indi-
viduen in einem Klassenzimmer und die Akzeptanz einer Unvergleichbarkeit von Situationen gehen
verloren. Herzog sieht die Grenzen einer solchen Betrachtung: ,[...] denn auch das didaktische Drei-
eck stellt eine Betrachtungsweise von Unterricht dar, die kinstlich ist und in Wirklichkeit so nicht vor-
kommt. Das didaktische Dreieck reduziert den Unterricht nicht nur auf seine raumlichen Dimensionen,
sondern unterschlagt auch, dass der Lehrperson nicht ein Schuler (im Singular) gegenlbersteht, son-
dern ein Kollektiv von Schilerinnen und Schulern, deren soziale Dynamik wesentlich dartber befindet,
ob der Unterricht gelingt oder nicht. Insofern geht es nicht darum, die eine gegen die andere Perspek-
tive auszuspielen, sondern zu respektieren, dass wir den Unterricht in verschiedenen Perspektiven
erschliessen, die alle ihre (relative) Richtigkeit haben. Wir mussen lernen, den Unterricht nicht als
Universum, sondern als Multiversum zu denken, dann sehen wir ihn (vielleicht) richtig.“ (Herzog 2013,
S. 19).

Die ,erziehungswissenschaftliche Videographie® versucht wahrend ihrer Analysearbeit méglichst nahe
an der konkreten Situation zu bleiben und das Geschehen im gegebenen Vorher und Nachher zu
belassen (vgl. Dinkelaker und Herrle 2009, S. 11).

Mit der Begriffsgegenlberstellung der visuellen Produkte 'Film' und 'Video' soll im folgenden Textteil
auf diese zeitliche Wirkung von visuellem Datenmaterial eingegangen werden. Die auf den ersten
Blick scheinbare Ahnlichkeit von 'Film' und 'Video' verleitet dazu, diese zwei visuellen Informationstréa-
ger als gleichbedeutend vorauszusetzen. Die Bericksichtigung der zeitlichen Dimensionen gestaltet
sich jedoch je anders: Der Film ist ein Produkt eines Herstellers und Regisseurs, der Bilder aneinan-
derreiht. Je nach gewinschter Aussagekraft wird er eine Einstellung verandern, eine Sequenz erneut
aufnehmen und sie umgestalten. Bei den Videoaufnahmen bleibt die zeitliche Abfolge unverandert
und erzielt in der Abfolge von vorher und nachher ihre Wirkung. Beim Betrachten eines Videomitt-

schnitts handelt es sich um eine neue Betrachtung vergangener Ereignisse. Die Umgestaltung des
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Inhalts geschieht allein dadurch, dass durch eine andere Person oder zu einem anderen Zeitpunkt
dieselben unveranderten Geschehnisse anders wahrgenommen werden (vgl. Flusser 2007, S. 196-
197).

Die Bearbeitung von linearen Texten verlauft dhnlich wie die Arbeit mit einem Video. Es besteht ein
fliessender Ablauf von Spuren, die weitergetragen werden. Es sind nicht Einzelepisoden, die aneinan-
dergereiht werden (vgl. Flusser 2007, S. 196-197). Immer besteht Geschehenes, welches auf das
aktuell Passierende einwirkt. Nicht immer ist klar, wann vorher es geschehen ist. Es kann zeitlich sehr
nah am Jetzt sein oder aus zeitlich grésserer Distanz nachwirken. Flusser bringt damit den Begriff der
H»historischen Zeit* ins Spiel (vgl. Flusser 2007, S. 197). Bestehende Geschehenssegmente kdénnen
nicht rickgangig gemacht werden. Was geschehen ist, ist geschehen und wirkt nach. Die Segmente
kénnen bloss mehr oder weniger in den Vordergrund treten und/oder mehr oder weniger sichtbar ge-
macht werden. Mit einer Fokusveranderung und einem Beiseiteschieben einer Episode, wird der Platz

frei fir das Erscheinen eines neuen Segments (vgl. Flusser 2007, S. 197).

Die Videoaufnahmen in der vorliegenden Forschungsarbeit Uber das Konzept der Beziehungs-Inseln
sind Elemente teilnehmender Beobachtung. Dadurch, dass die Forscherin mitten im Feld der Teil-
nehmer steht, ist sie nicht nur von aussen manipulierendes Subjekt, sondern ebenso, wie alle anderen
in die Videoaufnahme involvierten Personen, manipuliertes Objekt. In einer Videoaufnahme ist ein
Individuum haufig gleichzeitig aufnehmendes Subjekt und spater betrachtetes Objekt. Durch das Wis-
sen dieser Doppelspurigkeit tritt das filmende Subjekt automatisch in Konfrontation mit sich selbst und
mit anderen teilnehmenden Elementen. Viele Entscheidungen werden vor dem Hintergrund dieses
Wissens getroffen (vgl. Flusser 2007, S. 197-198). Bei der Wiedergabe handelt es sich nicht um einen
Blick auf eine Wiedergabeflache, durch welche man blosse Bilder erblickt, sondern um das Sehen
gegenwartiger oder vergangener Ablaufe. Hierbei ist der personlich subjektive Miteinbezug von gros-
ser Wichtigkeit (vgl. Flusser 2007, S. 198).

Bei der Verwendung von Videomaterial ist grundsatzlich zu bedenken, dass die Wiedergabeinstru-
mente und das Material, welches sie vermitteln, nicht gleichzustellen sind. Beim Video werden nicht
starre Produkte aneinandergereiht. Die sichtbaren visuellen Erzeugnisse sind Wiedergaben von ver-
anderbaren Geschehnissen. Das Video macht laut Flusser 'historische Zeit' vorstellbar. Ebenso rele-
vant ist die Austauschmaéglichkeit. Die Filmerin oder der Filmer ist spater ebenfalls Beobachter. Se-
quenzen kénnen verandert oder ganz geléscht werden. Dies hat immer Folgen flr das Neue, das man
sich vornimmt. Man kann das Geschehene nicht ungeschehen machen.

Diese Art des Austauschs sind wir nicht gewdhnt und deshalb bereitet sie uns Schwierigkeiten (vgl.
Flusser 2007, S. 199-200). Es erfolgt ein neuer Blick auf Geschehnisse, aufgrund dessen, dass man
mittendrin in der Produktion steckt und sich in einer Form wahrnimmt, derer man sich nicht gewohnt
ist. Es besteht eine seltsame, weil ungewohnte Nahe-Distanz-Situation. Gleichzeitig hat man nach der
Wiedergabe die Mdglichkeiten Interaktionen und Handlungen zu entfernen oder zu ersetzen. Dennoch
werden die Wirkung und Geschichte dieses Entscheides und Handelns bestehen bleiben. Diese Art
der Auseinandersetzung ist ungewohnt und stellt eine Herausforderung dar. Sie erfordert eine neue
und zusatzliche Auseinandersetzung mit dem Umfeld, den Interaktionen und Beziehungen mit dem
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Umfeld, was zu einer Uberreizung und Uberforderung fiihren kann. Doch gleichzeitig ist gerade im
Uberschreiten dieser Hindernisse eine grosse Weiterentwicklung bezlglich unserer Erkenntnisse und
dem Potenzial an Sinnerfassung méglich (vgl. Flusser 2007, S. 200).

3.2 Grafische Darstellung von Netzwerken des 'Sozialen'

'Sozial' ist keine erstrebenswerte sichere Eigenschaft, sondern ein in steter Bewegung steckender
moglicher Treffpunkt von Individuen. Nimmt man diese Haltung ein, verliert der Begriff 'sozial' seinen
Wert als anzustrebender, sicherheitsverleihender Anker. Im Wissen, dass 'sozial' nicht inhaltlich durch
Beschreibungen und Adjektive erklart und manifest gemacht werden kann, ist er als Ziel nicht ansteu-
erbar (vgl. Latour 2007, S. 16-19). Durch die grafische Darstellung der Dynamiken der Beziehungs-

Inseln mit Mustern wird der Prozess des 'Sozialen' visualisiert.

3.21 Das Soziogramm als grafische Darstellung von Beziehungen

Der Beginn der bildlichen Darstellung von sozialen Strukturen liegt bei Moreno (vgl. Moreno 2008, S.
1) und hat nach wie vor Bedeutung, denn das Aussage- und Verwendungspotenzial grafischer Dar-
stellungen ist bei weitem noch nicht ausgeschdpft (vgl. Straus 2010, S. 528). Moreno konnte aufzei-
gen, wie stark das soziale Gefiige in der Gruppe den Erfolg der Therapie beeinflusst. Er verfolgt mit
der bildlichen Darstellung von Gruppenstrukturen das Ziel, im Setting der Gruppenpsychotherapie
Erkenntnisse darlber zu erhalten, wie sich die Beziehungen zwischen den Gruppenteilnehmern und
dem Therapeuten gestalten (vgl. Moreno 2008, S. 20).

Nach den von Moreno eingefiuihrten Begriffen befasst sich die Soziologie grundsatzlich mit sozialen
Phanomenen, um diese zu erklaren und zu umschreiben. Die Soziometrie befasst sich hingegen mit
der Messung solch sozialer Vorkommen. Es wird bei dieser Messung der Schwerpunkt des Sozialen
Uber den Schwerpunkt der Messung gestellt. Das heisst, dass die quantitative Ausrichtung der Mes-
sung gleichzeitig die Betrachtung qualitativer Aspekte, also effektiv sozialer Faktoren in sich tragt (vgl.
Moreno 2008 S. 19-21).

Informationen beziiglich des Gruppensystems bestehen nicht nur in der Betrachtung der Frage nach
der Anzahl, sondern auch in der Frage nach der Ausgestaltung der bestehenden Betrachtungsstruktu-
ren. Interessant ist nicht nur wer am meisten oder am wenigsten Beziehungen aufweist, sondern auch
welche Kombinationen von Beziehungen es grundsétzlich gibt. Aufgrund dieser Informationen kann
man sich Uber die Wiederherstellung oder Optimierung von sozialen Gruppensystemen Gedanken
machen (vgl. Moreno 2008, S. 19).

Das Instrument, mit dem soziale Systeme gemessen werden, nennt Moreno den soziometrischen
Test. Vollzogen wird dieser durch die Erfragung der Anziehung respektive der Ablehnung der sozialen
Teilnehmer einer Gruppe. Wenn eine grafische Darstellung dieser ablehnenden, beziehungsweise
bevorzugenden Ausserungen erstellt wird, entsteht ein Soziogramm. Dieses Soziogramm kann neue

und Uberraschende Erkenntnisse liefern. Die festgestellten Anziehungen und Ablehnungen stimmen
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unter Umstanden nicht mit den aktuell gepflegten Beziehungen Uberein. Dies kann damit zusammen-
hangen, dass die Wahl nicht wirklich frei getroffen werden kann, weil der eigentliche Wunschbezie-
hungspartner gegenwartig nicht in der Gruppe anwesend ist oder weil andere von aussen wirkende

Faktoren fremdbestimmend auf die Beziehungswahl einwirken.

Es ist relevant, dass alle Individuen der Gruppe zum soziometrischen Test beigezogen werden (vgl.
Moreno 2008, S. 20-21). Effektive soziale Wahlen zeigen auf, welche verbindenden Elemente in einer
Gruppe bestehen und in welchem Masse diese wirken. Bei Moreno kommt dabei der Begriff des Tele
ins Spiel. Dieser Begriff beschreibt etwas zwischen zwei Individuen oder zwischen einem Individuum
und einem Gegenstand Stehendes, im Sinne von 'etwas miteinander zu tun haben' (vgl. Moreno 2008,

S. 29). Dieser Begriff entspricht inhaltlich einer Beziehungs-Insel, wird hier aber nicht verwendet.

Wenn nur wenige Wahlen der Individuen erwidert werden, fihrt dies dazu, dass der zusammenhal-
tende Aspekt der Gruppe klein ist und der Televerlust sich vergréssert. Das heisst, dass die Grup-
penmitglieder immer weniger das Gefuhl haben, etwas 'miteinander zu tun zu haben' (vgl. Moreno
2008, S. 29). Moreno kann aufzeigen, dass in einer normalen Gruppe viele Paarformationen zu finden
sind und dass in der individuellen Fahigkeit sich angepasst zu verhalten, eine grosse Chance besteht
als Wahlpartner definiert zu werden. Wenn man sich positioniert, sinken die Chancen auf Zuspruch,
selbst wenn die nach aussen wirkende Zuordnung auf viele positive Beurteilungen hindeuten wirde
(Moreno 2008, S. 29-31).

Das von Moreno formulierte sozialdynamische Gesetz besagt, dass isolierte Kinder dazu neigen in der
formellen Ordnung wenig beachtet zu werden. Die Auspragung zeigt sich analog steigend, je mehr
soziale Kontakte bestehen. Ebenso zeigt sich eine Tendenz, dass verstarkt bevorzugte Personen
tendenziell immer wieder bevorzugt werden. Zusatzlich wirkt, dass isolierte Individuen weniger Erfolg

aufweisen kdnnen, als bevorzugte Individuen, die im Team arbeiten (vgl. Moreno 2008, S. 31).

Im Gesetz des zwischenpersdnlichen und sozio-emotionalen Netzwerks beschreibt Moreno, dass in
einer unteren Schicht, von oberen Schichten scheinbar standig fliessenden und wechselnden Ablau-
fen, ein gefestigtes Bahnsystem von sozialen Emotionen besteht. Dieses Netzwerk lasst Grundhal-
tungen Uber das Sein und Soll sozialer Ablaufe oder bezliglich einzelner Individuen entstehen. So
kann von einem zum anderen Netzwerk eine andere Meinung Uber dieselbe Sachlage entstehen (vgl.
Moreno 2008, S. 32).

Solche Tendenzen und Spuren des 'Sozialen' kbnnen mittels Beziehungs-Insel-Muster-Reihen disku-
tiert werden.

3.2.2 Das Soziogramm als Instrument zur Bestimmung der Referenzkinder

Bei der Videoanalyse unter Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln werden soziale Dyna-
miken in einer Unterrichtsdimension betrachtet. Es handelt sich um grafische Darstellungen, welche
zulassen, gleichzeitig mehrere Faktoren zu Ubermitteln. Diese breite Herangehensweise bietet ein

grosses Erkenntnispotential und Iasst mehrere Wege des Zugangs offen. Wichtig ist, dass die soziale
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Struktur abgebildet wird und das Zusammenspiel der Elemente personaler und dinglicher Art in der

Unterrichtsdimension betrachtet werden kann.

Es geht nicht darum wer, wieviel, mit wem in Interaktion steht. Die qualitative Ausstattung der Bezie-
hungen ist von Interesse. Es stellen sich Fragen nach grundsatzlich auftretenden resp. vermiedenen
Beziehungen, den allenfalls stereotypen Abfolgen und nach allfalligen Optimierungsmadglichkeiten. Es
ist evident, dass ein Zusammenspiel, welches sich in Form von Mustern manifestiert, sich auf die At-

mosphare und die Gestaltung des Unterrichts auswirkt.

Nach Moreno ist es fir den Zusammenhalt einer Gruppe wichtig, dass mdglichst viele Wahlen besta-
tigt werden (vgl. Moreno 2008, S. 29). Zudem unterliegen die in einem gefestigten sozialen Netzwerk
bestehenden, emotionalen Ablaufe gleichbleibend verlaufenden Spuren (vgl. Moreno 2008, S. 32).

Diesen Ablaufspuren wird, wie oben beschrieben, im Konzept der Beziehungs-Inseln nachgegangen.

Durch die vielfaltigen Einstiegsmdglichkeiten in das Thema und der sich daraus erschliessenden un-
terschiedlichen Reflexionswege werden das Erkenntnis- und Diskussionsspektrum und damit das
Reflexionspotential erweitert. Eine neue Einsicht auf das entstandene Material sowie auf das eigene
Tun und Handeln ermdglicht neue Perspektiven des Umgangs mit dem jeweiligen Gegentber. Dies
geschieht in aktuellen Reflexionssituationen, zu einem spateren Zeitpunkt, in Momenten des Wieder-
erkennens einzelner Faktoren der Ahnlichkeit und immer im Wissen, dass genau dieselbe Faktoren-
zusammensetzung niemals wiederzufinden ist. Dadurch nimmt das Spektrum der mdglichen Verhal-

tensfreiheit zu.

Im Konzept der Beziehungs-Inseln wird der Ahnlichkeit und der gleichzeitigen Unwiederholbarkeit
einer Situation in dem Sinne Rechnung getragen, dass zum Forschungsgegenstand und bezlglich
dessen Bearbeitung eine stete Dynamik von Nahe und Distanz bewusst zugelassen, gar gesucht wird.
So sind in einer Beziehungs-Insel alle Einzelpersonen gleichgestellt. Die Dynamiken zwischen den
Beziehungs-Inseln treten in den Vordergrund und ihre Muster werden im Ablauf der Zeit betrachtet.

Um den Blick zu scharfen, bedarf es einer Referenz, welche hilft, im 'Dazwischen- Liegenden' vorder-
hand nicht Sichtbares zu entdecken. Dazu wird ausser den grafischen Darstellungen in Form von
Beziehungs-Inseln und Soziogrammen das Hilfsmittel der Referenzkinder eingefihrt (vgl. Kapitel 5.5,
Seite 86). Die Referenzkinder bieten Orientierungswerte, um dadurch den Blick auf das, was man
gewohnlich Ubersieht, zu scharfen, mehr noch, um Uberdeckte Muster offenzulegen. Denn erst in der

Gegenuberstellung zweier definierter Elemente wird eine Differenz erkennbar.

Fur eine Gegenuberstellung bedarf es eines festgesetzten bekannten Eckwertes, an dem in der Folge
das Neue verglichen werden kann. Pro Untersuchungsgruppe wird zu diesem Zweck je ein positiv und
ein negativ besetztes Referenzkind auf der Grundlage der Rickmeldungen einerseits der Lehrperson

und andererseits der Kinder von der Forscherin bestimmt.

Die Referenzkinder reduzieren einerseits die Informationsflille, andererseits lenken sie die Lehrperson
von einem allfallig aktuellen Einfluss eines Geschehens ab. Des Weiteren bieten die vorgangig be-
stimmten Kinder Referenzpunkte zur nachfolgenden Diskussion mit der Lehrperson. Ob, wie weit und

wann die Referenzkinder in der Analyse zum Thema werden, wird nur durch die Lehrperson bewusst
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oder unbewusst bestimmt. Die Forscherin bringt die Referenzkinder nicht von sich aus in die Analy-

sediskussion ein.

3.2.3 Zweck der Erstellung grafischer Darstellungen von Netzwerken

Um verdeckte Netzwerkstrukturen sichtbar zu machen, kann man sich grafischer Darstellungen von
Netzwerken bedienen. Durch diese werden Bahnen sozialer Strukturen sichtbar. Straus sieht zwei
Wege der grafischen Darstellung von Netzwerken, die beide in den Soziogrammen ihren Ursprung
haben: ,Vereinfacht gesehen kann man zwei Entwicklungspfade der Visualisierung von Netzwerken
unterscheiden: Beide haben ihren gemeinsamen Beginn in den Soziogrammen. Der eine Pfad hat sich
auf der Basis mathematischer Modelle und in den letzten Jahren mit den erweiterten Moglichkeiten
der Computertechnik in Richtung komplexer, drei-dimensionaler Netzwerkbilder entwickelt. Der zweite
Pfad verlauft parallel. Hier werden einfachere, zweidimensionale Netzwerkdarstellungen (als Abbild

von realen Netzwerken oder idealtypischen Netzwerken) verwendet.” (Straus 2010, Seite 527).

Dabei stellt sich die Frage nach den Vorteilen der grafischen Darstellungen gegeniiber anderen Me-
thoden von Netzwerkbeschreibungen. Grundsatzlich geht es darum, vereinfacht Erkenntnisse zu ge-
winnen oder solche weiteren Personen zuganglich zu machen. Die Moglichkeit zur gemeinsamen
Entwicklung von neuen, im Team ausgearbeiteten Einsichten steht offen. Das Potenzial liegt in der
Eigenart einer grafischen Darstellung, gleichzeitig mehrere Faktoren und Reflexionsebenen anzubie-

ten.

Welchen Gesichtspunkt man in die momentanen Analysen verwendet, steht zunachst offen. Zwei
differente Personen kdnnen sich fur einen unterschiedlichen Zugang zum Material entscheiden.
Straus erweitert das Repertoire moglicher Elemente sichtbarer und inkludierbarer Partner innerhalb
eines Netzwerkes um Tiere, Gegenstande, Rdume und weitere nichtmenschliche Beziehungsteilneh-

mende. Diese Darstellungen benennt er als soziomaterielle Netzwerkkarten (vgl. Straus 2010, S. 529).

Straus baut seine Netzwerkkarten auf der Grundlage von qualitativen Interviews auf. Hierbei zeigt er
die Moglichkeit auf, nur einen Teil des Netzwerkes anstatt des gesamten Volumens zu bearbeiten.
Ebenso offen ist er bezlglich des Anwendungszeitpunktes. So sind die Einsatzmdglichkeiten grafi-
scher Darstellungen von Netzwerken des 'Sozialen' bezlglich des Aufnahmezeitpunkts, des Aus-

schnitts des Netzwerks und der aufgenommenen Elemente vielféltig (vgl. Straus 2010, S. 533).

Straus erwahnt die Methode des Namensgenerators, welche in der vorliegenden Arbeit ebenfalls an-
gewendet wird (vgl. Straus 2010, S. 533). In seinen Interviewprojekten konnte Straus durch den Ein-
satz von Netzwerkkarten positive Effekte erkennen. Die Netzwerkkarten dienten als Unterstitzung des
Erzahlflusses, als Systematisierungshilfen und Gedankenstutzen. Durch den Blick auf das eigene
soziale Umfeld kdnnen ganz neue Einsichten auf das eigene Tun, auf die Interaktionen mit seinen

Beziehungspartnern und das Handeln unter diesen entstehen.

Je nach Bedarf kann die Darstellungsart verandert werden. Interessante Schichten werden beispiels-
weise hervorgehoben, um allféllig dahinterstehenden Strukturen zu verdeutlichen. Quantitative Infor-

mationen kénnen durch bestimmte Symbole qualitative Aussagen machen, und umgekehrt kédnnen
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strukturierte qualitative Bildaussagen quantitativ belegt werden (vgl. Straus 2010, S. 534). Die Darstel-
lungsform ist so zu wahlen, dass das vordergrindig Wesentliche mdglichst schnell entschllisselt wird
(vgl. Krempel 2010, S. 546).

Ein Vorteil der grafischen Darstellung ist die Mdglichkeit des Erkenntnisgewinns und der Informati-
onsweiterleitung frei von Sprache. Auf die sorgsame Erarbeitung der bildlichen graphischen Symbole,
die man verwendet, sollte geachtet werden, damit die entsprechenden emotionalen Einordnungen
ausgeldst werden (vgl. Krempel 2010, S. 546). Es gilt wahrnehmungsbeeintrachtigende Faktoren zu
beachten, denn unterschiedliche Positionierungen kénnen neue Aussagen provozieren, je nach Gros-
senwahl werden Wertigkeiten variiert und zwei- oder dreidimensionale Abbildungen oder verschiede-
ne Formen als Unterscheidungshilfen gewahlt.

Beziglich der Farbwahl ist laut Krempel ebenfalls Vorsicht geboten. Die Arbeit mit farblichen Notie-
rungen bietet grosses Potential, womit mehrere Faktoren bei der Verwendung zu bericksichtigen
sind. Grundsatzlich bietet sich an, dass Teilmengen von zusammengehérenden Elementen mit der-
selben Farbe markiert werden (vgl. Krempel 2010, S. 548-550). Spezielle Rollen kénnen ebenfalls
markiert werden. Entsprechend werden im Konzept der Beziehungs-Inseln die Lehrpersonen-Inseln
immer mit roter Farbe markiert. Diese sind einerseits in einer speziellen Rolle, da die Lehrpersonen im
schulischen Kontext, ungeachtet dessen, ob die einzelnen Akteure sich dessen bewusst sind oder
nicht, einen wesentlichen Einfluss auf die Ausgestaltung der Unterrichtsatmosphare austiben. Auf sie
wirkt die entsprechende, von aussen bestimmte Rollenerwartung, die im Berufsauftrag ausformuliert
ist. Innerhalb der Lehrpersonen-Insel werden keine weiteren Unterscheidungen zwischen den Indivi-
duen vorgenommen. Die Personen in der roten 'Wolke' sind in diesem Sinne gleichbedeutend und

gleich aktiv. Die Lehrperson wird innerhalb dieser roten Insel ebenfalls nicht speziell markiert.

Im Konzept der Beziehungs-Inseln ist die Dynamik ein relevanter Punkt der Betrachtung. Erst durch
die Veranderungen der Netzwerke kédnnen Aussagen gemacht werden, wie die Individuen im unter-
suchten Umfeld ihren Alltag und ihr Miteinander organisieren und bewaltigen. Diese Dynamik kann in
zweidimensionalen Darstellungen im Sinne von planaren Zeichnungen nicht aufgefangen werden. Mit
dem Gedanken des einzigen, nicht wiederherstellbaren Moments im Hintergrund erdffnet sich die
Variante der dreidimensionalen Darstellung. Die erwlinschte Dreidimensionalitat wird durch den Fak-

tor Zeit mit Hilfe der Aneinanderreihung der Beziehungs-Insel-Muster hergestellt.

Die Informationsparallelitdt grafischer Darstellungen ist im Konzept der Beziehungs-Inseln ein wichti-
ger Faktor, da die Forscherin nicht mit einem vorgenommenen, festgesetzten Ubermittlungsinhalt an
die Mitanalysierenden herantritt. Der Einsatz der grafischen Darstellung I&sst die Analyserichtung
offen. ,Der Vorzug graphischer Symbole gegeniber anderen Kommunikationssystemen (wie Schrift,
Sprache oder Musik) ist die Moglichkeit, gleichzeitig verschiedenartige Informationen Ubertragen zu
kénnen.“ (vgl. Krempel 2010, S. 565).

Die Anwendungsmaglichkeiten der Informationen bildlicher Darstellungen sind ausserst vielfaltig.
Doch das Erkenntnisausmass dieser ist nicht dort ausgeschdpft, wo eine soziale Situation grafisch
beschrieben ist, sondern es kann der erste Erkenntnisschritt zur Weiterarbeit in Bezug auf Prozesse

innerhalb dieses Netzwerkes sein. Die Prozesse lassen Prognosen zu weiteren Segmenten und An-
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nahmen neuer sozialer Ablaufe zu. Selbst wenn die qualitative Netzwerkanalyse vermehrt eingesetzt
wird, ist sie noch zu wenig verbreitet, denn meist wird auf eine quantitative Netzwerkanalyse zurtick-
gegriffen (vgl. Straus 2010, S. 535).

Grafische Darstellungen weisen haufig eine Einschrankung der Aussagekraft auf. Die nicht garantierte
Vollstandigkeit, der grosse Zeitbedarf fur die Erstellung und die Zweidimensionalitat setzen Grenzen
ihres Informationsgehalts. Diesen Einschrankungen meint Straus durch Miteinbezug des Wissens
Uber diese Reduzierung bei der Vorbereitung beizukommen (vgl. Straus 2010, S. 536). Krempel er-
wahnt ebenfalls die vermehrte Nutzung von grafischen Darstellungen und ebenso deren noch beste-

hendes, nicht ausgeschoépftes Potenzial (vgl. Krempel 2010, S. 539).

Betrachtet man soziale Gegebenheiten in einem bestimmten Umfeld kommt man nicht umhin, diese in
Bezug auf reale geometrische Masse zu diskutieren, womit sich die Frage nach dem Raum stellt. Wo,
wie oder wodurch soll das grafisch darzustellende Netzwerk abgeschlossen werden? Krempel bleibt
auf der Ebene des physisch messbaren Raumes. Die Netzwerkdarstellung kann so begrenzt und dar-
gestellt werden, dass ein Raum gemessen und definiert wird. Doch Krempel weist auch auf den Um-
stand hin, dass soziale Netzwerke anderer Spharen in einen ausgemessenen Raum eindringen und
dass das Netzwerk des aktuell darzustellenden Raumes, wiederum in ein anderes Netzwerk einwirken
kann (vgl. Krempel 2010, S. 542).

Im Konzept der Beziehungs-Inseln wird die Idee von Krempel berlcksichtigt, indem wahrend der Vi-
deoanalyse bewusst nicht sichtbare Einflussfaktoren mitgedacht werden und indem nicht festgesetzte
Momentsituationen mit ihren Auspragungen, sondern Dynamiken von Interaktionen betrachtet und

diskutiert werden.

3.2.4 Netzwerke als jederzeit bestehende soziale Beziehungsvernetzungen

Uberall bestehen Netzwerke: ,[ ] wenn man nach Baecker (2007) die Auffassung teilt, dass man
Netzwerke nicht machen, sondern nur entdecken kann.“ (vgl. Berkemeyer & Bos 2010, S. 755). Dies
kann mit Luhmann bestatigt werden, welcher feststellt, dass, wo mehrere Individuen einander treffen

und sich gegenseitig wahrnehmen, Interaktionen bestehen (vgl. Luhmann 2009, S.93).

Vor diesem gedanklichen Hintergrund interpretiert, nimmt man einander wahr und méchte gegenseitig
Kontakt aufnehmen oder eben nicht. Doch auch wenn man sich entschlossen hat, nicht auf das Ge-
genlber zuzugehen, interagiert man, indem man sich abwendet, sich einem ansprechenderen Anwe-
senden personaler oder gegenstandlicher Art zuwendet oder sich abkapselt. Netzwerke bestehen
nicht nur in positiv gelebten zuwendenden Beziehungsgeflechten. Netzwerke bestehen permanent
und mit visuell aktuell erkennbaren oder mit ausserhalb des Raumes bestehenden Netzwerkelemen-

ten. Man kann sich ihnen nicht entziehen.

Die Wichtigkeit des Netzwerkes ist in unserer heutigen Gesellschaft unbestritten: ,Dabei werden
Netzwerke, neben Markt und Hierarchie als dritter Koordinationsmechanismus moderner Gesellschaf-
ten betrachtet (vgl. Willke 2001; Wald und Jansen 2007).“ (Berkemeyer & Bos 2010, S. 755). In den

Erziehungswissenschaften ist keine eigene Form der Netzwerkforschung vorhanden. Sie ist wohl breit
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angelegt, aber noch selten anzutreffen und haufig dadurch, dass die methodische Vorgehensweise
nicht immer gleich differenziert beschrieben ist, methodisch wenig stabil unterlegt (vgl. Berkemeyer &
Bos 2010, S. 756 und S. 764). Im Praxisalltag ist die Reflexion von bestehenden Netzwerken inner-
halb der Klasse selten ein Thema. Wenn doch steht im padagogischen Wirkungsfeld die Zweierbezie-

hung von Lehrperson und Kind im Fokus (vgl. Berkemeyer & Bos 2010, S. 755-756).

Die Erforschung von sozialen Netzwerken ist nicht nur im Rahmen des Klassenkontextes gewinnbrin-
gend, sondern liefert durch erweiterte Betrachtung und die Diskussion von Informationen zusatzliche
Angaben betreffend die Ausgestaltung von Netzwerken und Uber die Zusammenarbeit und die Kultur

einzelner Schulen im Vergleich zueinander (vgl. Berkemeyer & Bos 2010, S. 764).

Beim Konzept der Beziehungs-Inseln wird das Netzwerk der am Unterricht teilnehmenden Individuen
und Gegenstande, unter Miteinbezug weiterer Einflisse erforscht. Die Lehrperson tritt als ein Element
unter mehreren auf. Unter diesem Aspekt wird ein Professionsdiskurs geflhrt, der in die Reflexion und
Weiterbildung einfliesst (vgl. Berkemeyer & Bos 2010, S. 765).

3.3 Grounded Theory

Die Grounded Theory ist keine durch eine bestimmte Vorgehensweise definierte Methode, sondern
eine Art und Weise, Forschungstatigkeit zu betreiben und an Erkenntnisse zu gelangen, um damit
eine Theorie zu beschreiben. ,In diesem Sinne ist Grounded Theory keine spezifische Methode oder
Technik. Sie ist vielmehr als ein Stil zu verstehen, nach dem man Daten qualitativ analysiert und der

auf eine Reihe von charakteristischen Merkmalen hinweist [...]* (Strauss 1998, S. 30).

Diese Art der Bearbeitung des Forschungsgegenstandes bietet sich bei der Bearbeitung des Konzep-
tes mit den Beziehungs-Inseln an, da eine bewusst offene Kultur der Erkenntnisfindung sowohl im
Konzept der Beziehungs-Inseln wie auch in der Grounded Theory zu finden ist. Vor dem Hintergrund
der Grounded Theory kénnen die hinter dem Konzept der Beziehungs-Inseln gedachten Theorien
folgerichtig und konsequent umgesetzt werden, denn die im Konzept der Beziehungs-Inseln aner-
kannten Unsicherheiten werden auf der Metaebene der Forschung, bei der Reflexion Uber das Kon-
zept und bei der Datengewinnung gespiegelt. ,[ ] dafl3 in der Sozialforschung etliche strukturelle Be-
dingungen gegen eine strikte Systematisierung von methodologischen Regeln sprechen. Zu diesen
Bedingungen gehoren die Vielfalt von sozialweltlichen Gegebenheiten und die damit verbundenen
Zufalligkeiten® (Strauss 1998, S. 32).

Die von der Forscherin gewahlten Bedingungen spiegeln keine momentane Prioritat, sondern eine
grundsatzliche Sicht auf die Welt und auf die geschehenden Ablaufe. Vor diesem Hintergrund verliert
die Welt an Sicherheit und eindeutiger Aussagekraft. Die Zeit l1&uft noch viel schneller, denn selbst die
scheinbare stabile Situation von gerade eben — zu jetzt, verliert ihren so minimalen Zeitbezug. Diverse
weitere Faktoren missen bei der Forschungsplanung, der Datengewinnung, bei der Analyse und beim

Beschrieb der Erkenntnisse miteinbezogen werden.
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Durch die Wahl der Grounded Theory werden die Grenzen der Forschung bezlglich ihres Gegen-
stands und der mdéglichen Aussagekraft der Forschung anerkannt. Die entsprechende Forschung
akzeptiert, dass sie nur einen Aspekt beleuchten kann und dass dadurch ein anderer Teil im Verbor-
genen bleibt. Wie gross dieser Anteil ist und wo die Grenzen liegen, selbst diese Informationen koén-

nen nicht ermittelt werden. Dies hat einen relevanten Einfluss auf die Breite der moglichen Aussagen.

Bereits zu Beginn der Forschung wird die Unvollstandigkeit des Forschungsergebnisses akzeptiert.
Die Unfassbarkeit des vollstdndigen Forschungsgegenstandes und des zur Verflgung stehenden
Materials wird angenommen. Diese Unfassbarkeit wird durch die fehlende Stabilitdt des Gegenstan-
des und des gewonnenen Materials verstarkt. Jetzt gewonnene Erkenntnisse sind einen kurzen Zeit-
punkt spater bereits nicht mehr aktuell und reprasentativ fir eine verallgemeinernde Aussage. Dies
fuhrt zu momentanen Aussagen, welche sich auf eine bereits vergangene Aktualitat beziehen. Dieser
Bewegung muss eine diesem Hintergrund vorangestellte Forschung folgen, sonst wird sie zum Para-
doxon der Praxiserfahrung.

Die dynamische Forschung vor dem Hintergrund der akzeptierten Vielfalt erfordert die Arbeit in ab-
wechselnden Phasen. Es ist unter Berlcksichtigung der Dynamik und der damit verbundenen Wech-
sel weder mdglich einen einzigen Status quo zu definieren und festzuhalten, noch einen solchen vor-
gangig zu prognostizieren. Mit dem Wissen der Ungewissheit des Forschungsweges und der Méglich-
keit der plotzlich neu eintretenden Einflussfaktoren werden Stationen der Bestatigung oder Vernei-
nung eingelegt, um eine Theorie am Erleben zu Uberprufen. Es wird je nachdem eine neue Theorie
definiert und beschrieben, im Feld geprift und so weiter.

Die Erwartung, dass dies in gemassigter Reihenfolge geschieht, wird nie erflllt. Die Sequenzen und
Phasen Uberschlagen sich und bekommen jede flr sich ihre ganz eigene 'richtige' Aktualitat. Strauss
formuliert diesen Prozess folgendermassen: ,Mit Induktion, Deduktion und Verifikation arbeitet der
Forscher Uber die gesamte Dauer des Projekts. Wahrscheinlich geben sich nur wenige empirisch ar-
beitende Wissenschaftler dem Glauben hin, da® diese drei Verfahrensweisen in einer simplen se-

quentiellen Beziehung zueinander stehen® (Strauss 1998, S. 32).

Von immenser Bedeutung sind die Erfahrungen der forschenden Person und der Einfluss der Be-
schaffenheit des vorliegenden Forschungsumfeldes. Diese Erlebnisse und Erfahrungen sowie ein-
fliessende Geschehnisse kdnnen aktuell, kurz vorher oder vor langerer Zeit geschehen sein. Der un-
bestimmte Zeitbezug ermdglicht, dass die Einflussfaktoren im Verborgenen ihre Gestalt entfalten.
Gegenwartige Geschehnisse, die den Werdegang der Forschungsergebnisse massiv leiten, kdnnen
innerhalb eines Forschungsprojektes oder aufgrund von bereits gemachten Erfahrungen generiert

werden.

Diese Unsicherheiten machen ein Forschungsprojekt zu einer grossen Herausforderung. Die Komple-
xitat wird nicht reduziert, indem der personliche Anteil der forschenden Person, welcher sich in ihrer
Arbeitsweise und ihren Erfahrungen ausdriickt, umgangen wird. Gemass der Grounded Theory ist die
Reflexion seines Selbst und der eigenen Arbeitsweise von grundlegender Wichtigkeit. Diese Reflexion
kann durch Kodierung einer Struktur unterstitzt werden: ,[ ] dal® Daten nach der Relevanz fir die

Phanomene, auf die durch eine gegebene Kategorie verwiesen wird, kodiert werden, und zwar nach:
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e den Bedingungen
e der Interaktion zwischen den Akteuren
e den Strategien und Taktiken

e den Konsequenzen.” (vgl. Strauss 1998, S. 57).

Die erarbeiteten Erkenntnisse sind immer wieder als wichtige Zwischenetappen zu sehen, welche als

Ausgangspunkte zu einer weiteren zirkularen Erschliessung eines neuen Gedankens gelten.

Hermeneutisch werden so immer neue Wahrheiten an die Oberflache gebracht, die vorher nicht be-
dacht worden sind. Unter Umstanden erfordern sie neue Zugangstechniken an den veranderten Ge-
genstand. Die vollstandige Aneignung und Beherrschung eines Gegenstandes werden zur Utopie.
Dieser Prozess des Denkens bedeutet nicht, dass man zwangslaufig mit jedem Schritt der Gewissheit
naherkommt. Ein neuer Bearbeitungsteil kann einen Schritt vom Gegenstand weg, in eine neue Rich-
tung flhren. Die Zielerreichung ist nicht der Antrieb des Tuns, sondern die Zwischenerkenntnisse, die

wahrend des Forschungsprozesses gewonnen werden.
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4 Theoretische Grundlagen

Durch die Betrachtung von im Unterricht stattfindenden Interaktionen ist es moglich soziale Darstel-
lungen im Bereich Schule zu machen (vgl. Straus 2010, S. 527-536). Durch Videoaufnahmen werden
relevante Aspekte, welche neue Erkenntnisse erdffnen, beobachtbar (vgl. Krammer 2014, S. 165).
Informationen werden mittels Videoaufnahmen gewonnen. Die Aufnahmen kénnen mehrmals verar-
beitet und zeitlich transportiert werden (Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 9). Zudem wird es mdglich

auf eine Metaebene der Betrachtung zu gehen (Brouwer 2014, S. 177).

Um die richtigen Schlisse und Vorgehensweisen betreffend die kognitive Verarbeitung des Videoma-
terials vor dem Hintergrund des Konzeptes der Beziehungs-Inseln zu ziehen, sind weitere Erlauterun-
gen, welche die Denkweise hinter diesem Analysemodell aufzeigen, nétig. Im Konzept der Bezie-
hungs-Inseln wird der Vielfalt, der Entwicklungsfreiheit, der Unvorhersehbarkeit, der Unsicherheit und
der Instabilitdt grosse Bedeutung beigemessen. Durch die Vorgehensweise der Analyse mit den Be-
ziehungs-Inseln kdnnen keine festgesetzten, stabilen Indikatoren, sondern individuelle Entdeckungen,

die im Prozess des Analysierens entstehen, gewonnen werden.

Es geht nicht um ein Erschaffen, sondern ein Erlangen. Die Richtung wird nicht vom Betrachter vor-
gegeben, sondern vom Betrachteten initiiert. Der Betrachter wird von der Erkenntnis eingenommen.
Diese ergreift Besitz von ihm, und er wird sie nicht verleugnen kénnen. Er wird Erkenntnis gewinnen,

aber er wird nicht bestimmen konnen, welche Gestalt sie hat.

In den folgenden Kapiteln wird aufgezeigt, wie Interaktionen betrachtet (Kapitel 4.1, Seite 43), wie die
Sprache in Unterrichtsdimensionen angeschaut (Kapitel 4.2.1, Seite 44) und wie Kommunikation und
Interaktion differenziert werden (Kapitel 4.2.2, Seite 46). Zudem wird erklart, warum davon ausgegan-
gen wird, dass sich kein Moment wiederholen lasst (Kapitel 4.2.5, Seite 51). In Kapitel 4.2.6 (vgl. Seite
53) ist nachzulesen wie diese Unsicherheit im Konzept der Beziehungs-Inseln angegangen wird und
wie vor diesem theoretischen Hintergrund das Instrument der Videoanalyse zum Einsatz kommt (Kapi-
tel 0, Seite 59).

4.1 Analyse von Interaktionen

Als Betrachter ist man aktiver Handler in einer sozialen Umgebung. Alle Individuen, sobald sie wahr-
nehmen, sind Beteiligte in einer bestimmten Situation. Das Wahrnehmen von Interaktionen und das
eventuell darauffolgende Schnelle-Wieder-Wegschauen, ist nicht zwangslaufig die Manifestation von
Desinteresse, sondern kann auch als Zeichen der Berechenbarkeit des Geschehens fur den Betrach-
ter interpretiert werden (vgl. Goffman 1980, S. 50). Die Inaktivitat eines Individuums bedeutet daher
nicht, dass dieses Individuum keinen relevanten Part im gesamten Netzwerk des 'Sozialen' spielt. Der
Blick sollte demnach nicht nur auf physisch aktive Interaktionen gerichtet werden, zumal gemass
Luhmann eine Interaktion bereits durch den Aspekt des Zusammenkommens und der gegenseitigen

Wahrnehmung definiert wird (vgl. Luhmann 2009, S.93). Ist die Analyse der Situation auf die gesamte
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Elementansammlung gerichtet und bezieht auch das ein, was nicht visuell erfasst werden kann, wird

dem Interaktionsgedanken nach Luhmann umfassend Rechnung getragen.

In der Analyse unter Anwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln werden mdglichst alle relevan-
ten anwesenden Elemente menschlicher und gegenstandlicher Art bericksichtigt (vgl. Kapitel 7.2,
Seite 105). Dies geschieht mit der Theorie im Hintergrund, dass keine Einzelindividuen existieren,
welche losgeldst allein Akteure sind, sondern immer Elemente bestehen, die eine vom Individuum
ausgelGste oder geplante Interaktion initiieren, unterstiitzen oder hemmen (vgl. Latour 2007, S. 81 und
Fleck 1983, S. 157). Kein Entscheid wird von einem Individuum isoliert getroffen. Um weitere Einflls-
se wahrzunehmen, zu erahnen und annahernd zu orten, ist es hilfreich eine zeitliche Einordnung im
Sinne von vorher und nachher zu erstellen. Vor der Haltung, dass immens viele weitere, unsichtbare
Faktoren bei einer Interaktion innerhalb eines Unterrichtsumfelds eine Rolle spielen (vgl. Goffman
1980, S. 16-19 und Fleck 1983, S. 157), wird im Konzept der Beziehungs-Inseln der Begriff Unter-
richtssituation durch Unterrichtsdimension ersetzt (vgl. Kapitel 5.4, Seite 75 und Kapitel 5.6, Seite 88).
Die Bertcksichtigung der Gesamtheit mdglichst aller denkbaren Elemente ist im Konzept der Bezie-

hungs-Inseln von grosser Bedeutung.

4.2 Unterrichtsdimensionen: Unvollstandigkeit, Vielfalt und Dynamik

Die Verwendung des Begriffs ,Unterrichtsdimension® schliesst grundsatzlich zeitgleich alle Einfllisse,
bekannter und unbekannter Art, in die Betrachtung und die geplanten Gedanken und Vorgehenswei-
sen ein. Dies versetzt den Betrachter in die Lage der bewussten Unvollstandigkeit sowie die daraus
resultierende Unsicherheit und erfordert dadurch steten Entscheidungswillen. Mit der Perspektive auf
die Vielfalt an Mdglichkeiten bleibt das Bedurfnis nach Generalisierbarkeit von Erkenntnissen und
nach der Ubertragbarkeit von Vorgehensweisen unerfiillt. Eine Situation lasst sich beziiglich der von
aussen beobachtbaren, materiellen Kriterien wiederherstellen, im Gegensatz zum Wirkungs- und Ein-
flussspektrum eines Interaktionsgefliges, welches immer flr sich einzigartig und nicht wiederherstell-
bar bleibt und dadurch niemals wiederholbar ist (vgl. Lefebvre 1977, S. 176). Diese analog einem
Buhnenbild konstruierte Situation ist weit von der Wirklichkeit und Realitat entfernt und entbehrt jegli-

cher Mdglichkeit auf einen eindeutig definierten Erkenntnisgewinn.

4.2.1 Verbale Kommunikation: Ein Element der Unsicherheit

In unserem gelebten Alltag haben Dinge und Geschehnisse eine Bedeutung und jedes Individuum
konstruiert seinen eigenen Inhalt zu einer Interaktion, einem Wort, einem Bild. Gleichzeitig ist unser
Alltag mit Sprache besetzt und ausgestaltet. Standig erfolgt der Austausch von dem, was wir durch die
Sprache aufnehmen, und von dem, was an Bedeutung angereichert wird. Dieser Austausch ist not-

wendig, um die Wahrnehmung und den erlebten Alltag zu verarbeiten (vgl. Lefebvre 1977, S. 111).

Die auditiv wahrnehmbaren Sinnesreize sind demnach bei weitem nicht die vollstandigen Botschaften
innerhalb der gesellschaftlichen Kommunikation. Im Konzept der Beziehungs-Inseln wird auf die Ana-

lyse der verbalen Sprache zu Gunsten einer grésseren Gewichtung von nonverbalen Kommunikati-
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ons- und Interaktionsablaufen verzichtet. Die folgenden Ausflhrungen orientieren sich an Lefebvre

und zeigen die hinter diesem Entscheid steckenden Gedanken auf.

Die Sprache bietet durch Ortsbezeichnungen und Zeitangaben, welche unverriickbar definiert sind,
eine scheinbare Klarheit. Vereinbarte sprachliche Regeln machen die Sprache kurzfristig greifbar und
bewusst einsetzbar (vgl. Lefebvre 1977, S. 111). Ein gewisser Bereich der Sprache ist nicht einfach
festzusetzen und kognitiv zu verorten: Er dient dazu, Sprache einzusetzen, mit dem Ziel etwas zu

bewirken. Instrumente solch zielgerichteter, inhaltsgeflllter Interaktionen sind Signale und Symbole.

Signale kénnen Uber verschiedene Sinneskanale gesendet und wahrgenommen werden. Sie werden
durch Wiederholung verinnerlicht und I6sen die geforderte Reaktion aus. Sind sie erlernt worden, ent-
stehen daraus in der Praxis Interaktionen mit einer bestimmten an das Signal gekoppelten Handlung.
Die grosse Schwierigkeit in Bezug auf das Signal liegt in der Notwendigkeit einer Stabilitat, denn es
muss so klar und eindeutig dargeboten werden, dass keine Unsicherheiten entstehen. Unter dieser
Voraussetzung sind Signale sehr verlasslich, immer vorhanden und ihre Umsetzung verlauft automa-
tisch, was im Alltag eine ausserst effiziente Wirksamkeit mit sich bringt. Einschrankend wirkt die Tat-
sache, dass das Signal in sich geschlossen und immer innerhalb eines beschriebenen Systems zu
finden ist (vgl. Lefebvre 1977, S. 112-113).

In einer Unterrichtsdimension sind mehrere Signale wirksam. Die Kinder wissen oft ohne Erklarung,
was bei welchem Vorkommen zu tun ist. Sei es beispielsweise, wenn die Lehrperson vor die Wandta-
fel tritt. Dies kann bedeuten, dass die Lehrperson informieren will und alle Schdler still sein sollen.
Wenn dieses Signal mehrmals angewendet wird, ist es ein Signal fir die Kinder ruhig zu sein, sich der
Lehrperson zuzuwenden und ihr zuzuhdren. Doch in einem anderen System, beispielsweise in einer

anderen Klasse, kénnte dies das Signal sein, nach vorne zu kommen und einen Kreis zu bilden.

Wie oben besprochen, kann dasselbe Signal in einem anderen System einen neuen Inhalt besitzen,
womit das Signal fur Nichteingeweihte unbestimmt ist. Auch Worte kénnen Aspekte von Signalen ha-
ben — wie beispielsweise das Wort "Ruhe". Das gesprochene Wort ist jedoch nicht in jener Einfachheit
des Signals vorhanden. Ein Wort I8st bereits Emotionen und Bilder von Erfahrungen aus, welche nicht
fur alle dieselben sind. Gleichwohl kann ein Wort, z.B. als Befehl, die Funktion eines Signals Uber-
nehmen (vgl. Lefebvre 1977, S. 114-115). Wird von der Lehrperson ,Ruhe” gefordert, kann dies je
nach Erfahrung bedeuten, dass nicht gesprochen werden soll oder, dass man sich ganz still verhalten,
sich moglichst nicht bewegen soll. Es kann bedeuten, dass die Lehrperson sehr witend ist und man
nun ganz vorsichtig sein muss, damit sie nicht vor Wut eine Strafe erteilt oder dass die Lehrperson
beruhigen will, dass sie helfen und unterstiitzen will. Je nach Erfahrung und Beimessung der Bedeu-

tung ist das Wort "Ruhe" starker oder sanfter in seiner Wirkung.

Werden mehrere Worte aneinandergereiht, werden die Komplexitat und das Mass der Bedeutungs-
mdglichkeiten grésser. Was schon im einzelnen Wort Spielraum zulasst, wird, je langer ein Satz ist,
bezuglich Interpretationsspielraum breiter. Es ist notwendig, dass das Wort seine Bedeutungsbreite in
einem Uberschaubaren Rahmen aufweist, andernfalls verstehen sich zwei sprechende Personen

nicht, da der inhaltliche Kommunikationsbogen tberspannt wird.
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Die Gesprachsfuhrung von zwei Partnern entspricht einer Gratwanderung, durch die Wahl zwischen
Komplexitat und Einfachheit, zwischen der Vielfalt an Informationen und der Signalwirkung eines Wor-
tes, zwischen der Freiheit des Verstehens und der Umsetzung einer konkreten Forderung. Mitbestim-
mend bezuglich der herrschenden Unsicherheit sind die gewahlte Anzahl Wérter und der Austausch
der einzelnen Satze. Es lasst sich daraus schliessen, dass kein Diskurs dem anderen gleicht (vgl.
Lefebvre 1977, S. 115).

In einem Gesprach lasst die Sprache mehrere Mdglichkeiten des Verstehens und der Bedeutung zu.
Es sind Verwirrungen denkbar, welche zu Unsicherheiten fihren und einen instabilen Verlauf zur Fol-
ge haben kdnnen. Mit dem Ziel Klarung hervorzurufen und dadurch Ruhe herzustellen, wird die Spra-
che eingesetzt, welche jedoch in sich wiederum mehr oder weniger komplexe Formen tragt, was zu

erneuter Unsicherheit fihren kann.

Die Sprache, welche eingesetzt wird um Emotionen und Interaktionen zu kanalisieren und zu optimie-
ren schafft oft gleichzeitig mehr Raum flr Situationen mit erhdhtem Erklarungs- und Prazisionsbedarf
(vgl. Lefebvre 1977, S. 116). Die Sprache ist damit Ursache und gleichzeitig Instrument zur Ursa-
chenbekdmpfung. Dieser Umstand fihrt dazu, dass eine restlose Aufldsung dieses Dilemmas nie

moglich sein wird.

Ein weiteres Kommunikationselement ist das Symbol. Das Symbol wird ebenfalls nur von Eingeweih-
ten verstanden. Dadurch werden Einzelpersonen und Gruppen, die das Symbol nicht erkennen, au-
tomatisch ausgegrenzt. Ein Individuum wird demnach in eine systematische, nicht verbal ausgespro-
chene Ordnung eingeflhrt. Geschieht dies nicht, kann es passieren, dass ein Kind dadurch scheitert,

dass es Symbole nicht versteht und diesen nicht folgen kann.

Symbole sind mannigfaltig, sie wenden sich an die Emotionen und leiten an, motivieren oder hemmen.
Es geht darum, was Usus ist, was in einer bestimmten Situation getan wird oder eben nicht (vgl. Lef-
ebvre 1977, S. 118). In unserem Schulsystem sind Strafen und Belohnungen Symbole fir schlechte
und gute Pflichterfullung. Sie richten sich an die Emotionen des Kindes — es soll reuig und beschamt
Uber sein Verhalten sein — mit der Hoffnung, dass es dieses Verhalten mdglichst nicht mehr wieder-
holt, beziehungsweise bei einer positiven Rickmeldung mdglichst schnell wiederholt. Beide Varianten,
also Belohnung und Bestrafung, sollen nicht zuletzt auch auf andere Kinder der Gruppe wirken. Ob

diese Vorgehensweise angemessen und zielfUhrend ist, wird an dieser Stelle nicht thematisiert.

4.2.2 Kommunikation als eine Form von Interaktion

Die Interaktion wird von Luhmann, wie bereits oben mehrmals angefihrt, wie folgt definiert: ,Als Inter-
aktion soll dasjenige Sozialsystem bezeichnet sein, das sich zwangslaufig bildet, wenn immer Perso-
nen einander begegnen, das heil3t wahrnehmen, daf} sie einander wahrnehmen, und dadurch genétigt
sind, ihr Handeln in Rlcksicht aufeinander zu wahlen.” (vgl. Luhmann 2009, S. 93). Ruesch & Bateson
sehen in der Kommunikation Aspekte von Interaktion: ,Doch Kommunikation bezieht sich nicht allein
auf die verbale, explizite und intentionale Ubermittlung von Botschaften. In unserem Sinne gebraucht,

wilrde das Konzept der Kommunikation alle Prozesse einschlief3en, bei denen Menschen einander
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beeinflussen. Der Leser wird erkennen, dal® dieser Definition die Pramisse zugrunde liegt, daf} alle
Handlungen und Ereignisse kommunikative Aspekte haben, sobald sie von einem menschlichen Le-

bewesen wahrgenommen wurden.“ (vgl. Ruesch & Bateson 1995, S. 17).

Die Kommunikation ist entsprechend interpretiert eine Interaktion, welche noch ein Zusatzkriterium
beinhaltet, namlich diesbezlglich, dass mindestens zwei Akteure betrachtet werden. Auch nach dem
Interaktionsbegriff nach Luhmann, bei dem eine Interaktion eine gegenseitige Wahrnehmung voraus-
setzt (vgl. Luhmann 2009, S. 93), braucht es eine Interaktion, damit es zu einer Kommunikation kom-
men kann. Eine Interaktion mit einem Lebewesen flhrt immer zu einer Kommunikation, denn jede
Reaktion oder Interaktion des Gegenlbers hat einen Bedeutungsgehalt und ist Kommunikation (vgl.
Ruesch & Bateson 1995, S. 17). Der Interaktionsbegriff von Luhmann wird in der Analyse mit den
Beziehungs-Inseln wie folgt interpretiert: Keine Kommunikation zwischen Lebewesen findet aus-
schliesslich dort statt, wo das Empfangerindividuum das Senderindividuum nicht wahrnimmt. Bei einer

,blossen® Interaktion kann es beispielsweise bleiben, wenn diese an einen Gegenstand gerichtet ist.

Die Sprache bleibt auf dem Weg vom Sender zum Empfanger nicht konstant. Durch den Prozess des
Ausformulierens werden Inhalte verandert, denn der Sprecher versetzt sich durch das Formulieren
von gedachten und gefuhlten Inhalten in eine neue Situation. Das heisst, sobald etwas ausgespro-
chen wird, ist es schon nicht mehr so, wie es war (vgl. Lefebvre 1977, S. 116). Der Empfanger des
Inhalts erfahrt eine Bereicherung und dadurch erhalt der Inhalt eine erneute Veranderung, denn in
welchen Zusammenhang und in welchen Rahmen der erhaltene Inhalt gesetzt wird, ist allein dem
Empfanger Uberlassen. Der Sender wird aus der Reaktion des Empfangers grob erahnen kénnen, ob
der Empfangerinhalt seiner gedachten Botschaft entspricht, oder von dieser abweicht (vgl. Lefebvre
1977, S. 116). Das verwandeln einer Gegebenheit in die abstrakte Form der Sprache bietet die Gele-
genheit Informationen weiterzugeben, Inhalte mit anderen Individuen zu teilen, doch gleichzeitig ver-
liert es die Aktualitat, denn kaum ist es gesagt, ist es schon wieder eine andere Gegebenheit und hat
den Weg vom inneren Eigenwilligen, zum aufgedeckten, allgemein Verfligbaren gemacht. Der Sender
hat keine Befugnis und Moglichkeit mehr, dartber zu bestimmen, was mit dem Gesagten weiter ge-
schieht (vgl. Lefebvre 1977, S. 117).

Aufgrund dieser Komplexitat wird unter der Anwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln die ver-
bale Kommunikation innerhalb der Unterrichtsdimension nicht analysiert respektive bewusst nicht

beachtet.

4.2.3 Betrachtung der scheinbaren Wirklichkeit

Die Analyse mit dem Einsatz des Konzepts der Beziehungs-Inseln verzichtet auf den Anspruch, dass
bestimmte Vorkehrungen in Bezug auf die Herstellung und Interpretation des Materials getroffen wer-
den und dass aus einer analysierten Unterrichtssituation auf eine analoge Situation geschlossen wer-
den kann. Die Forscherin begriindet dies mit der Tatsache, dass kein Moment wiederholt werden kann
und folgt damit den Gedanken von Lefebvre (vgl. Lefebvre 1977, S. 176-188).

Es ist evident, dass Individuen sich verschiedener Mittel bedienen, um miteinander zu kommunizieren.
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All diese Mittel bauen auf Erfahrungen auf und leben von der unausweichlichen Rickwirkung. Je nach
dem besteht eine mehr oder weniger grosse Unsicherheit. Das Alltagsleben wird unter anderem damit
aufrechterhalten, dass Signale eingesetzt werden, deren Bedeutungen klar sind und die keinen weite-
ren zusatzlichen Informationsgehalt besitzen. Damit wird ein grosser Bereich der Unsicherheit um-

gangen.

Erfahrungen missen verarbeitet werden um eine Bricke zwischen dem Geschehenen und dem Zu-
kinftigen zu schlagen. Geschehene Komponenten missen in der aktuellen Situation erkannt, das
Zukunftige prognostiziert, das Gegenwartige wahrgenommen und im Jetzt entsprechend gehandelt
werden (vgl. Lefebvre 1977, S. 180). Vordergriindig erscheinen das Vergangene und das Zukiinftige
nicht gleichzeitig denkbar zu sein. Die Orientierungsrichtung verlauft entgegengesetzt. Und doch sind
es das Vergangene und das Erfahrene, welche uns Vermutungen dariber anstellen lassen, was ge-
schehen kdnnte.

Das Erfahrene gestaltet mit, was in der Zukunft, wie wahrgenommen und erkannt wird. Geschehenes
und Zukunftiges sind damit im Jetzt miteinander verbunden (vgl. Lefebvre 1977, S. 122). Alles was wir
tun, machen wir unter dem Aspekt einer Vorstellung. Der Handlungsempfanger hat eine Vorstellung
dessen, vor welchem Hintergrund etwas getatigt wird, mit welchem Zwecke die Handlung vollzogen
worden ist und was sie bedeuten wird. Der Empfanger reagiert auf eine Interaktion, was beim Sender
zu einer Vorstellung dessen fihrt, welcher Inhalt angekommen ist. So geschieht es, dass eine Kultur
gelebt wird, ohne dass konkret dartiber gesprochen wird, immer unter der Annahme, dass die andere

Person versteht, was man wirklich meint.

Die eigentliche Information ist in Vorstellungen eingebettet und wird durch diese weitergetragen (vgl.
Lefebvre 1977, S. 123). Es kommt dabei zu Missverstandnissen, Entsetzen, Unglauben und Orientie-
rungslosigkeit. Diese Erlebnisse sind notwendig um unsere Vorstellungen des Moglichen auszugestal-
ten. Nur ein Geschehnis oder ein in der Praxis erfahrenes Vorkommen kann dazu fuhren, dass die
entsprechende Wahrnehmung ins Spektrum der Vorstellungen aufgenommen wird. Fir eine gelebte
Kultur braucht es demnach in der Praxis wahrgenommene Erfahrungen (vgl. Lefebvre 1977, S. 123).
Im Alltag stehen das, was wahrgenommen wird und dasjenige, was durch die Kultur und die Vorstel-
lungen des Gelebten Ubermittelt wird, im Austausch. Es ist ein Abwagen und Ausloten, Vertiefen und
Revidieren von Inhalten. Dieses komplexe Hin und Her lasst eine Tendenz entstehen. Lefebvre nennt
diese Tendenz Sinn. Der Sinn versucht den Konflikt zwischen dem Gesagten und der ausgeldsten
Vorstellung des Gesagten aufzuheben (vgl. Lefebvre 1977, S. 128). Gerade in sehr kontroversen
Kommunikationskonstruktionen braucht es den Sinn, welcher in einem orientierungslosen Bedeu-

tungsnetz eine Richtung gibt.

Es entstehen immer wieder Situationen, in denen ein Ausdruck wahrgenommen wird und dessen Be-
deutungsfacher sich in einem riesigen Spektrum entfaltet. Diejenige Annahme, welche am meisten
Sinn macht, wird dann zur Wahrheit erhoben. Doch ob es die richtige Entscheidung gewesen ist, wird

sich — wenn Uberhaupt — erst nach der Reaktion des Kommunikationspartners zeigen.

Der Umfang des Verstehens einer Ausserung ist dadurch begrenzt, dass er durch den Bereich des
Méoglichen und des Nicht-Moglichen eingegrenzt wird. Gegen aussen werden die Grenzen dieser
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Bandbreite des Mdglichen erprobt. Sie kann nie endgliltig festgesetzt werden, weil sie sich permanent
verandert. Im Alltag wird ein Ziel angegangen und erreicht. Man betrachtet die Situation, die neue
Ausgangslage wird sondiert und wieder verlassen, um neue Bereiche abzustecken. Der neue Standort
erfordert eine neue Beurteilung, was zu einer anderen Zielsetzung und der entsprechenden Entschei-

dung fuhrt. Diese stete Dynamik ist jederzeit wirksam (vgl. Lefebvre 1977, S. 129).

Wie bereits angesprochen ist der Bedeutungsbereich einer Ausserung abschétzbar, aber nicht ein-
deutig fassbar. Hat ein Individuum ihn erkannt, kann ein neuer Input dazu fuhren, dass dieselbe
Ausserung eine ganz neue Bedeutung und Handlung auslést. Es ist innerhalb der eigenen Vorstel-
lungskraft ein Handlungsspektrum fiir eine gemachte Ausserung zu prognostizieren, doch die absolute
Sicherheit 1asst sich nicht herstellen (vgl. Lefebvre 1977, S. 130).

Unsere scheinbare Wirklichkeit ist aus drei Teilbereichen zusammengesetzt. Ein Teil besteht aus den
wahrgenommenen Impulsen, ein zweiter Teil ist das, was wir aus den wahrgenommenen Impulsen mit
unseren kognitiven Strukturen und den erlernten Inhalten machen und als dritter Teil wirkt das Reper-
toire an vorhandenen, durch Erfahrung im Laufe der Zeit erarbeiteten Vorstellungseinheiten. Wenn
nun die Wirklichkeit aus diesen drei Komponenten besteht und jede Komponente wiederum je nach
Individuum, Situation und Historizitat variiert, wird augenscheinlich, dass es die Wirklichkeit, als tber-
einstimmendes Fixum nicht gibt. Es gibt nur jedem Individuum seine eigene, aktuelle und instabile
Wirklichkeitsvermutung auf Zeit (vgl. Lefebvre 1977, S. 130). Es gibt kein gesellschaftliches allge-
meingultiges Wirklichkeitskonstrukt, auf welches man sich getrost berufen kann. Es besteht jedoch ein
gesellschaftliches Ubereinkommen darin, dass wir Signale und Zeichen aufnehmen, verarbeiten und
entsprechend handeln und Rickmeldung geben. Dies flhrt wiederum dazu, dass wir Erfahrungen
machen kénnen, die in uns einfliessen und bei Bedarf zur Verfigung stehen. So bleiben wir in unse-
rem Alltagsleben in der Art und Weise handlungsfahig, wie wir es als gesellschaftskonsistent erleben.
Ware dies nicht gegeben, wirden wir im Ozean des Mdoglichen untergehen (vgl. Lefebvre 1977, S.
130).

4.2.4 Interaktionen als Einheiten der Unsicherheit

Ist man sich der Komplexitat und Instabilitat bewusst, wird es mdglich, sich dem Gegenlber auszuset-
zen und Faktoren dieser Dynamik in den Vordergrund oder in den Hintergrund treten zu lassen. In der
dynamischen Gegenuberstellung von Wahrnehmung, kognitiv erarbeiteten Elementen und verinner-
lichter Erfahrung kommt man einer Wirklichkeit fur einen kurzen Augenblick nahe, bevor sie dann
schon wieder, aufgrund dessen, dass sich im Bereich einer dieser drei Faktoren bereits wieder etwas

umgeformt hat, entschwunden ist (vgl. Lefebvre 1977, S. 131-132).

Aus diesem steten Wechsel folgt, dass kein Verharren méglich ist, dass Annahmen nur beschrankt
mdglich sind und dass nie vom eigenen Betrachten auf eine Gesamtheit geschlossen werden kann.
Weder von Einzelpersonen noch von Gesellschaften. Es kann immer nur ein Teilbereich erfasst wer-
den. Besonders unklare Bereiche werden gerne Ubersehen. Alle Teilerkenntnisse sind nur Teile von
einer unbekannten Gesamtheit (vgl. Lefebvre 1977, S. 133). Annahernd begreifen kann man Ausse-

rungen am ehesten, wenn man sich auf Metaebene standig im Austausch von Praxis und Theorie
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bewegt. Durch die Distanz sowohl von der direkten Wahrnehmung als auch von der angewandten
Theorie ist ansatzweise zu verstehen, was ablauft. Die Akzeptanz der Abgrenzung zum Unmdglichen
und gleichzeitig die Annahme der uneingeschrankten Vielfalt, lassen erahnen, wo die Grenzen zum
Unmdglichen verlaufen, obwohl gleichzeitig die Anzahl Mdglichkeiten grenzenlos ist. Diese scheinbar
gegenlaufigen Perspektiven sind nur schwer einzuordnen. Es ist vergleichbar mit der Aussage, dass
sich im Jetzt das Vergangene und die Erfahrungen im zukinftig denkbar Moéglichen vereinen. Das
Jetzt, die scheinbare Wirklichkeit, erhalt eine nicht klar eingrenzbare Dimension und die Erkenntnis
wird relativ (vgl. Lefebvre 1977, S. 133).

In einfachen Handlungseinheiten sind die festgesetzten Vorstellungen leicht zu erkennen. Sie lassen
die immer wiederkehrenden automatisierten Ablaufe in Erscheinung treten. ,In der Trivialitdt machen
sich die herrschenden Vorstellungen mit ihren Stereotypen bemerkbar.“ (Lefebvre 1977, S. 148). Indi-
viduen haben die Neigung materielles und/oder geistiges Kapital anzuhaufen. So speichern Individuen
ihre Erfahrungen um daraus Vorteile fiur die Zukunft zu gewinnen, indem der Alltag méglichst gut be-
waltigt wird. Diesem Bestreben ist eine Selbstregulierung entgegengesetzt, dadurch, dass bezlglich
der Speicherung Grenzen gesetzt sind (vgl. Lefebvre 1977, S. 167-168). So gibt es Prozesse in Inter-
aktionen, die wir speichern und, ohne es zu registrieren, einsetzen. Andere Prozesse hingegen kon-
nen wir nicht festhalten und nicht wiederbeleben, selbst wenn wir dies gerne méchten. Diese Prozes-
se mussen immer wieder durchlebt und der Sinn ihrer Handlungsinhalte neu konstruiert werden. Der
Alltag ist gespickt von solch zweiteilig gestalteten Inhalten. Anteile, die sich an die Veranderung gege-
bener struktureller Elemente mit rAumlicher Dimension richten und solche, die sich an Veranderungen
wenden, die erst mit Einbezug der zeitlichen Dimension wirken oder durch sie entfaltet werden. Der
Alltag besteht aus Interaktionen, die Veranderungen beinhalten, die fassbar sind, wie zum Beispiel
jemanden in den Arm nehmen. Dies ist als eine rdumlich fassbare Veranderung registrierbar. Doch ob
man das Individuum in den Arm nimmt um es zu trésten, um ihm Schutz vor herabfallenden Steinen
zu geben oder ihm einfach zu zeigen, dass man es gerne hat, Iasst sich allein aufgrund der Interaktion
nicht feststellen. Der Ruckblick und das folgende Handeln werden den weiteren mdglichen Inhalt die-
ser Geste mdglicherweise erschliessen. In dieser alltaglichen Geste ist eine Unklarheit vorhanden, die
den weiteren Verlauf fur die einzelnen Individuen offenlasst. Dieser Teil einer Interaktion lasst sich
nicht einspeichern, denn das an Erfahrungen gebundene Interpretieren und auch Einordnen von In-
teraktion erfolgt unter immer neuen Kriterien. Erfahrungen werden stetig neu gemacht und je nach
Gegebenheit in andere Zusammenhange gestellt. Der physische Akt der Umarmung ist steuerbar,
dieser wurde erlernt. Der Prozess, welchem Bedeutungsgehalt er unterstellt wird, kann nicht manipu-
liert werden. In der Geste der Umarmung sind zwei Teile enthalten, die nicht getrennt voneinander
auftreten kénnen. Eine Umarmung ist als Handlung erkennbar, tragt jedoch gleichzeitig einen offenen
Bedeutungsgehalt in sich, der je nach Interaktionsindividuen und ihren gemeinsamen und separat
gemachten Erfahrungen variiert. Solche Beispiele lassen sich in der Praxis unendlich viele finden.
Selbst die Umarmung, die quasi ganz plétzlich aktuell geschieht, beinhaltet diesen Aspekt der Zielge-
richtetheit und Erfahrungswirksamkeit. Nichts ist losgel6st ins Jetzt gesetzt. Alles unterliegt einer Ver-
gangenheit und wirkt bewusst oder unbewusst in die Zukunft. Wenn einer Handlung, wie beispielswei-

se der Umarmung die Sprache beigefiigt wird, wird die Komplexitat und die scheinbare Konformitat
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erweitert und in die Unberechenbarkeit gesetzt (vgl. Lefebvre 1977, S. 172-173). Selbst alltagliche
Geschehnisse besitzen mehrere Komponenten der Unsicherheit. Jedes Individuum beherbergt in sei-
nem Inneren einen Anteil, dessen es sich bewusst ist, und einen Anteil dessen, zu dem es keinen
bewussten Zugang besitzt (Lefebvre 1977, S. 173). Das Individuum selbst verfligt demnach nicht Uber
die volle Kontrolle seiner selbst. Erschwerend wirkt, dass sich Geflhle nicht zu einem spateren Zeit-
punkt wiederholt erleben lassen (vgl. Lefebvre 1977, S. 174). Im Beispiel der Umarmung wurde her-
ausgearbeitet, wie different die Bedeutung dieser Handlung interpretiert werden kann. Dies ist der
Grund dafir, dass sich je nach Interpretation andere Geflihle manifestieren. Da sich dieser Teil der
Interaktion immer wieder neu zusammensetzt, kann er sich nicht als zuverlassig und stabil im Indivi-
duum etablieren. Analog lasst sich schliessen, dass sich Wiederholungen von automatisierten Hand-
lungen nicht mit Wiederholungen von Unterrichtsdimensionen gleichsetzen lassen. Bei den Unter-
richtsdimensionen werden affektive Elemente miteinbezogen. Solche Gesamtkonstellationen auf der

Zeichen- wie auf Symbolebene lassen sich, wie bereits ausgefihrt, nicht wiederholen.

4.2.5 Nichtwiederherstellbarkeit des einen Moments

Der 'Augenblick' Iasst sich nicht mit dem 'Moment' gleichsetzen. (vgl. Lefebvre 1977, S. 176). Das
'Moment' ist viel umfassender als das, was als 'Augenblick' verstanden wird. Der Ausdruck 'Moment'
beinhaltet das, was wahrgenommen wird, und das, was es an Bedeutung impliziert und zugleich einen
vom Individuum konstruierten Sinn als ausgleichendes und Orientierung gebendes Element. Der 'Au-
genblick' hingegen, der sich auf die aktuell empfangenen Impulse des Jetzt bezieht, hat die Vergang-

lichkeit als Schwerpunkt.

Das 'Moment' beinhaltet das Vergangene, das Zukilnftige, die effektiv rdumliche Veranderung, die
Vermittlung, den richtungsgebenden und aus dem Dilemma herausfiihrenden Sinn. Der Sinn wiede-
rum ist in steter Dynamik zwischen den zwei Konfliktpartnern 'Ausdruck’ und 'mdégliche Bedeutung'
(vgl. Lefebvre 1977, S. 176). Der soeben festgestellte Zustand ist im selben Augenblick, in dem er
registriert wird, schon wieder vorbei. Es ist eine neue Erfahrung hinzugekommen, welche dazu fihrt,
dass die Situation eine andere ist. Man kann nicht mehr von derselben Ausgangslage sprechen. Unter
diesem Aspekt ist es mussig, Uber irgendeine Wiederholung, die es demzufolge gar nicht geben kann,
zu sprechen. ,Von diesem Begriff des »Moments« sagen wir zunachst, da er dem Sinn (Ausdruck +
Bedeutung = Richtung) eines gegebenen, allgemein und geldufig benutzten Wortes entspricht, oder
wenn man so will seinem erlebten Inhalt.“ (Lefebvre 1977, S. 176). Es kann sich gelegentlich ein Ge-
fuhl grosser Ahnlichkeit von Situationen einstellen. Man meint, das gerade Geschehene schon erlebt
zu haben. Es ist irgendwie bekannt und doch ist man sich dessen nicht sicher. Es wirkt vertraut und
doch ist klar, dass viele Faktoren anders sind (vgl. Lefebvre 1977, S. 177-178). Allein schon die Tat-
sache, dass zwischen dem Jetzt und dem scheinbar bereits Geschehenen eine weitere Erfahrung
geschehen sein muss, macht es notwendig sich dartiber Gedanken zu machen, ob man Aspekte ein-
fach anders einteilt oder sie verdrangt. Das 'Moment' ist ein Ausdruck fir etwas, was das Individuum
im Kontext mit seiner Umwelt fir sich selbst entdeckt. Der Bereich und Inhalt wird nicht vollumfassend

abgesteckt. Im Begriff 'Moment' finden sich ein Ankommen und eine Vertrautheit, die losgelést von
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effektiv wahrnehmbaren Elementen stattfinden. Es handelt sich um eine Wiederholung in einer ganzli-
chen Neuausflhrung, man erkennt Aspekte von sich und anderen wieder. Es ist eine neue Situation
(vgl. Lefebvre 1977, S. 180). Das 'Moment' entsteht aus einer Situation der Unklarheit, bei welcher
eine Entscheidung getroffen wird. Die Ahnlichkeiten und ebenso die Unterschiede machen das 'Mo-
ment' aus: ,Ahnlichkeiten und Unterschiede verdichten sich zu dem, was wir hier das »Moment« nen-
nen.“ (Lefebvre 1977, S. 181). Das 'Moment' hebt sich dort heraus, wo das scheinbar gleiche Vorge-
hen sich darin unterscheidet, dass es auf einer nicht erreichbaren inneren Ebene sein ganz eigenes
Bestehen hat. In diesem Bereich gibt es keine Grenzen der Vorstellbarkeit. Alles ist moglich, es dauert
an, bis ein Entscheid getroffen wird. Mit diesem Faktum ist das 'Moment' auch schon vorbei. Es ist
nicht unendlich lange alles offen und damit ein 'Moment', sondern es sind unzahlige 'Momente' in de-
nen ein Entscheid gefallt werden kann. Es gibt keine Annahmen dariber, wie lange ein 'Moment' bis
zum Entscheid dauert und kein 'Moment' das man einspeichern kann, um es in eine andere Situation
zu transportieren. Es kénnen bloss Aspekte wiedererkannt werden, doch erneut ist alles offen bis zum
Entscheid. Diese Offenheit des Entscheidungsspektrums ermdglicht neue Wege zu gehen. Das 'Mo-
ment' hat mit einem Wunsch, einem Ziel zu tun, den Mdglichkeiten sind dabei keine Grenzen gesetzt.
Sobald eine Entscheidung zur Erflllung des Willens getroffen wird, ist das 'Moment' auch schon vor-
bei, es hat sich selbst aufgegeben. Das 'Moment' besteht in der Konfrontation in der alles méglich ist,
im Alltag, wenn Widersprlche eine Wahl eréffnen und wenn Unklarheiten, Barrieren oder Hindernisse
bestehen (vgl. Lefebvre 1977, S. 182-183).

Lefebvre definiert 'Moment' als Prozess und nicht als festen Begriff. ,Als »Moment« bezeichnen wir
jeden Versuch zur totalen Verwirklichung einer Mdglichkeit. Die Mdglichkeit zeigt sich; sie gibt sich zu
erkennen; sie ist bestimmt und folglich begrenzt und partiell. Wer sie als Totalitat durchleben will,
kommt also nicht umhin, sie voll auszuschdépfen und zugleich zu vollenden. Das Moment will in Frei-
heit total sein; es erschopft sich, sobald es durchlebt wird. Jede Verwirklichung als Totalitat impliziert
einen konstitutiven, inaugurierenden Akt. Dieser enthdllt und erschafft zugleich einen Sinn. Er setzt
eine Strukturierung auf dem ungewissen und verschwimmenden Hintergrund der Alltaglichkeit (die er
als solche enthiillt: als ungewil’ und verschwimmend, wahrend sie zuvor als sichere und solide »Wirk-
lichkeit« erschien.“ (Lefebvre 1977, S. 184-185). 'Momente' sind nach Lefebvre als Zutaten oder Zu-
stande zu verstehen. Es sind flichtige Ausgangslagen, die alles mdglich machen. Sobald Einschran-
kungen auftreten, ist das 'Moment' vorbei. Mit der Interaktion und einer Festlegung des Sinns wird
eine Einschrankung aufgebaut. Im Zentrum stehen nicht effektive Zuschreibungen, sondern ein gan-
zes Spektrum an Entfaltungsvarianten.

'Situation' und 'Moment' sind begrifflich ebenfalls auseinanderzuhalten. Wie oben ausgefuhrt wird aus
einer Vielzahl an moglichen Ausgestaltungen eine Wahl getroffen. Diese Entscheidung erwirkt, dass
eine Abfolge mit Inhalt gefullt wird. Daraus entsteht dann die 'Situation' (vgl. Lefebvre 1977, S. 187-
188). Ein 'Moment' tritt auf, endet, wirkt weiter auf das nachste 'Moment'. Es besteht die Gefahr, dass
Fixpunkte sich zu etablieren versuchen, aber dann ist das 'Moment' auch schon wieder vorbei. Das
'Moment', als Sammelsurium aller Méglichkeiten verandert die bestehende "Raumdimension”. Es tritt
nicht wie herangezaubert im Alltagsgeschehen auf, sondern begriindet sich im Vorher (vgl. Lefebvre

1977, S. 188-189). Das Beziehungs-Insel-Konzept nimmt diese Vorstellung der steten Dynamik auf.
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Es verzichtet auf den Anspruch einer dauernden mehrmalig einsetzbaren Erkenntnis im Sinne eines
Vorgehensmodells. Handlungsalternativen werden zwecks Uberwindung des Gefiihls des Ausgelie-

fertseins erarbeitet, und damit das Bewusstsein der Handlungswirksamkeit gestarkt.

4.2.6 Organisierte Betrachtung der Unsicherheiten

Wissend, dass nichts sicher, alles mdglich und nichts stabil ist, wird die Forschungsarbeit zur grossen
Herausforderung: Unsicherheiten werden nicht verdrangt oder verneint, sondern als gegeben in die
Planung miteinbezogen. Diese Haltung hat Folgen, welche berticksichtigt werden missen. So kann
mit der Videoanalyse die Unterrichtsdimension nur teilweise Ubernommen und transportiert werden.
Im Umgang mit dem gewonnen Material missen Nebeneinflisse bertcksichtigt werden. Die Lucken
beim Betrachten missen bewusst eingerdumt werden, damit nicht nach bestimmten Indizien gesucht

wird.

Im Konzept mit den Beziehungs-Inseln werden grafische Vereinfachungen vorgenommen. Damit statt
der Zuschreibungen die Analysen von Dynamiken im Vordergrund stehen, sind die einzelnen Indivi-
duen nicht als Personen erkennbar. Der Umstand wie sich die Individuen zueinander verhalten, ge-
winnt an Relevanz. In den Dynamiken kdnnen Einflisse und Sachverhalte abgebildet werden, indem

sie in die zeitliche Abfolge von vorher und nachher gesetzt werden.

4.3 Videographie als Analyseinstrument

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird weder eine Filmanalyse noch die videogestitzte Unter-
richtsqualitatsforschung angewandt (vgl. Kapitel 2.2, Seite 14). Die Vorgehensweise unterliegt den
Prozessen der erziehungswissenschaftlichen Videographie, da eng am gefilmten Unterricht gearbeitet
wird (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009, S. 11).

Sequenzen werden ausgewahlt, Standbilder daraus definiert und festgehalten, und erst diese werden
zu grafischen Darstellungen abstrahiert. Sowohl vor, als auch nach der Bearbeitung sind die Bezie-
hungs-Inseln Abbilder der unter den beteiligten gegenstandlichen Beziehungspartnern stattfindenden

Interaktionen.

Die Standbilder werden in der realen zeitlichen Abfolge wiedergegeben und verarbeitet. Das Vorher
und Nachher ist in der Videoanalyse mit Einsatz des Konzepts der Beziehungs-Inseln von Relevanz.
Es ist nicht das Ziel dieser Videoanalyse verallgemeinernde Aussagen zu Unterrichtsqualitat zu ge-
winnen. Mehr geht es darum, Einblick in die Unterrichtsgestaltung der einzelnen Lehrperson innerhalb
des gegebenen Settings zu gewinnen und durch die Selbstreflexion der Lehrperson Veranderungspo-

tenzial zu erschliessen.

Bezlglich der Videoanalyse mit den Beziehungs-Inseln ist nur die Bearbeitung von eigenen Unter-
richtsvideos denkbar, weil es nicht, wie bei Krammer (vgl. Krammer 2014, S. 165-166) erwahnt, um
die Betrachtung des eigenen Unterrichts mit Fokus auf die Schilerinnen und Schiler oder bestimmte

gewunschte Merkmale geht. Viel mehr wird die Sichtung des Unterrichts unter Einbezug mdglichst
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aller an der Unterrichtssituation teilhabenden Elemente vollzogen. Dieser Aussage folgend wird der
beforschte Gegenstand nicht als Unterrichtssituation, sondern als Unterrichtsdimension mit mehreren
gleichwertigen Elementen benannt. Mit dem Andern der Fokussierung, weg von spezifischen Merkma-
len hin zum Registrieren von Interaktionsablaufen, verlieren Faktoren personaler Zuschreibung an
Bedeutung. Es geht um einen offenen, von wertneutraler Neugierde gepragten Blick auf ein Gesche-
hen. Unter dem Aspekt, dass kein Moment wie das andere ist (vgl. Lefebvre 1977, S. 186), bekom-
men festgesetzte Unterrichtsmerkmale je nach Unterrichtsdimension neue Inhalte und entsprechend
gesteigerte oder verminderte Wertigkeiten. Relevant bleibt die Alltagsbedeutsamkeit fir die analysie-
rende Lehrperson, denn diese Einordnungen von Bedeutsamkeiten sind es, die einer Lehrperson das
Geflhl von Erfolg und Misserfolg im beruflichen Alltag geben. Wenn diesem wichtigen Aspekt Raum
gegeben wird, besteht die Gefahr, dass ausschliesslich nach Faktoren gesucht wird, die den eigenen
professionellen Erfolg unterstitzen (vgl. Fleck 1983, S. 149). Ein Dilemma entsteht dadurch, dass
einerseits das Bewusstsein und Erkennen von ganz eigen gewachsenen und gepflegten Bedeutsam-
keiten dusserst wichtig sind, zum anderen sie nicht unreflektiert genahrt werden dirfen, weil ihre Be-
deutsamkeit innerhalb einer Unterrichtsdimension nicht Gbertragbar ist und ihr Bestehen nicht fur jegli-

che Lebenssituationen und alle Elemente einer Unterrichtsdimension tbernommen werden sollte.

Um eine Situation zu verstehen, braucht es mehr als eine Auflistung dessen, was man sieht. Wenn
man erkennt, wie das Individuum in der spezifischen Situation weiter vorgeht, kann mehr dartber in
Erfahrung gebracht werden, welche unsichtbaren Krafte in der Situation wirken und diese mitgestalten
(vgl. Bateson 1985, S. 385-387). Die Varianten, einen Blick auf eine Situation zu werfen, sind sehr
unterschiedlich und erfolgen aus unterschiedlichen Distanzen und verschiedenen Perspektiven. Die
gewahlte Perspektive allumfassend zu fixieren ist nicht mdglich. Die Wirkung von Rollen und die Zeit-
lichkeit kénnen jedoch, im Sinne von Ubereinanderliegenden Interaktionsspuren, bertcksichtigt wer-
den (vgl. Goffman 1980, S. 16-17). Begriffe wie 'jetzt', 'gegenwartig' und 'hier' sind nicht eindeutig. Das
Jetzt, die Aktualitat, oder die Interaktionsspur, kann je nach Zeitpunkt und je nach beobachtender
Person unterschiedlich interpretiert werden (vgl. Goffman 1980, S. 16-17). Gleichzeitig manifestiert
sich jede mdogliche Interaktionsspur so wie sie ist, nur unter der Einwirkung anderer, im Interaktions-
system vorhandenen Spuren. Es gilt demnach zu Gberdenken, warum man eine einzelne Interaktions-
spur verfolgt und wie weit dieser Extraktionsvorgang geldst von anderen Einflissen mdglich ist. Eine
Begrindung liegt im stets vorhandenen Bedurfnis, in komplexen Situationen Harmonie herzustellen
und die diversen Inputs zu organisieren (vgl. Goffman 1980, S. 19). Diese Ordnungsherstellung voll-
zieht sich meist unbewusst, indem definierte Kriterien erkannt und in ein Umfeld eingebettet werden
(vgl. Goffman 1980, S. 31). Wird der Vorgang bestatigt, fihrt dies zu einer weiteren Festigung dieses
Organisationsprozesses. Ablaufe, die zur Organisation der Situation beitragen, kommen in Form von
Interaktionen zum Vorschein. Die Interaktionen zeigen, in welcher Art und Weise eine Person seine
Eindriicke zu organisieren versucht, damit sie wieder passend sind (vgl. Goffman 1980, S. 274). Ganz
frei und kreativ ist dieser Prozess der Passung nicht, denn das ganze Tun, sein Umfeld, die aktiven
und passiven Geschehnisse sind durch Vorlieben strukturiert. Diese Ordnungsstruktur bildet das Fun-
dament der Handlungen mit der Umwelt (vgl. Ruesch & Bateson 1995, S. 59). Die Interaktion gibt eine

Botschaft mit, was in dieser spezifischen Situation fur das eine Individuum als sinn- und wertvoll er-
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achtet wird. Es ist jedem bewusst, dass die Fahigkeit zur Wahl vorhanden ist, und jeder seine eigene
individuelle Wahrnehmung und Gewichtung einzelner Aspekte frei organisiert. Die Erfahrungen dies-
bezuglich sind relevant, denn sie bestimmen die Wahl und Entscheidung wesentlich (vgl. Ruesch &
Bateson 1995, S. 46).

Wird die Interaktion als eine stets bestehende auspragende Form von Kommunikation betrachtet,
erfordert dies, wie in Kapitel 4.2.2 (vgl. Seite 46) erdrtert, dass mehrere Individuen anwesend sind und
sich diese gegenseitig wahrnehmen (vgl. Luhmann 2009, S.93) oder dass der Verlauf aus einer Meta-
position als Beobachter interpretiert wird. Aus der Distanz wird erkennbar, was hatte sein kdnnen,
aber abgelehnt worden ist (Ruesch & Bateson 1995, S. 46).

Ein Individuum kann allein in einem Zimmer sein und einen Stuhl verschieben. Es ist eine Handlung
zwischen dem Individuum und dem Stuhl. Ob nun der Stuhl das Individuum zum Handeln gebracht hat
(allenfalls ist der Stuhl nicht stabil gestanden und das Individuum hat dies beim Herantreten beobach-
tet), oder ob das Individuum der Akteur ist, l1asst sich allein aufgrund dieser Beobachtung nicht fest-
stellen (vgl. Latour 2007, S. 81). Es ist offensichtlich, dass das Individuum dem Gegenstand, hier dem
Stuhl, nichts mitteilen wollte, denn es widerspricht der menschlichen Logik, dass ein Gegenstand ei-
nen wahrnimmt. In der Tatigkeit des Stuhl-Verschiebens findet wohl eine Interaktion zwischen Gegen-
stand und Individuum statt, aber keine Kommunikation. Erst aus einer Metaposition kann man weite-
ren Inhalt entschllsseln. Es ist aus der Aussensicht erkennbar, dass das Individuum eine Wahl getrof-
fen hat. Weitere Moglichkeiten eines Entscheids erdffnen sich dem beobachtenden Element. Dieser
Vollzug kann als ein Zurlcktreten von der manifesten Wirklichkeit gesehen werden, als den Schritt in
eine objektive Wirklichkeit, wo die Welt bloss quasi von aussen betrachtet wird. Wenn man sich zu-
ricknimmt um eine Situation sozusagen objektiv zu betrachten, dann ist das Umfeld nicht mehr richtig,
weil der Betrachter als ein Element der beobachteten Welt ausser Acht gelassen wird (vgl. Flusser
2009, S. 30). Dadurch, dass die beobachtende Person eine Wahl trifft, verandert sie die zu vermitteln-
de Wirklichkeit. Immer wenn man etwas erwahlt und dieses weitervermittelt, entsteht daraus etwas,
was durch den Weitervermittler konstruiert wurde. Schwerpunkte werden gesetzt, Inhalte nach der
eigenen Wahrnehmung verandert, anschliessend durch Sprache abstrahiert und dadurch verkompli-
ziert. Ohne persoénliche Gewichtung und ohne Veranderung kann gar nichts weitergereicht werden
(vgl. Flusser 2009, S. 31).

Die Videoanalyse mit Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln ermdglicht einen offenen
Blick fur jedermann auf ein unbearbeitetes Informationsfeld einer Unterrichtsdimension, unter ande-
rem auch dadurch, dass sie fur die Untersuchung unterschiedlichster Unterrichtssettings geeignet ist.
Die Erfassung des weiterzubearbeitenden Materials kann nach individuellem Bedarf durchgefihrt
werden. Kein Aspekt einer Untersuchungsgruppe muss vergleichbar mit einem einer Vergleichsgrup-
pe sein. Bei der Betrachtung der Momentsituation unter der Annahme, dass kein weiteres identisches
Moment folgen kann und wird, ist die Differenziertheit und Einzigartigkeit so gross, dass keine direkte
Vergleichbarkeit von Elementen und Auspragungen gegeben ist und auch nicht gefordert wird. Es
besteht einzig das Ziel des Erkennens und Verstehens von Ablaufen und Interaktionsmustern zwi-
schen Teilnehmenden eines momentan definierten Raumes. Es wird aufgezeigt, dass Ablaufe und
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Interaktionsmuster zwischen Teilnehmern eines momentan definierten Raumes mit Hilfe der Bezie-

hungs-Inseln erkannt und verstanden werden.

In der Forschungsarbeit werden finf Unterrichtsgruppen ausgewahlt. Wichtiges Kriterium ist die Hete-
rogenitat der Gruppen, denn das Konzept der Beziehungs-Inseln gibt vor, in jeder sozialen Gruppie-
rung anwendbar zu sein. Vor der Filmaufnahme wird den Lehrpersonen ein Beispiel einer Bezie-
hungs-Insel-Muster-Reihe gezeigt, mit dem Ziel anhand eines Endproduktes darzulegen, dass nicht
die Lehrperson im Zentrum steht, sondern dass die Interaktionsablaufe in ihrer Gesamtheit interessie-
ren. Auf dem visuellen Endprodukt sind die Personen grafisch als Punkte dargestellt und nicht mehr
als einzelne Individuen ersichtlich und die als farbige Gebilde dargestellten Beziehungs-Inseln, sowie
ihre Dynamiken stehen im Fokus der Diskussion. Diese Verfremdung und Abstraktion bietet den zu
filmenden Personen die Moglichkeit sich von einem allfalligen, bewusst oder unbewusst entstehenden

Leistungsdruck zu |6sen, was eine alltagsnahere Unterrichtssituation bewirkt.

In der Folge ist zu sehen, was Unterricht ist und nicht was die Lehrperson denkt oder was Aussenste-
hende als guten Unterricht verstehen und entsprechend bewerten. Mit den Lehrpersonen wird verein-
bart, dass Uber die Zeitdauer einer Lektion gefilmt wird. Die Dauer der Lektion ist nicht durch eine
fixierte Zeiteinheit geregelt, sondern wird durch einen individuellen Abschluss begrenzt. Beziglich des
Inhalts der Lektion und der didaktischen Gestaltung sind die Lehrpersonen frei. Eingrenzende Krite-
rien werden erst bei der Sequenzauswahl durch die Forscherin eingesetzt. Es ist nicht das Ziel Daten
zwecks Forschung zu gewinnen, sondern Videos unter Voraussetzungen zu erstellen, wie sie jede
Lehrperson in ihrem Alltag antreffen kann und dann aus diesem unverfalschten Material Erkenntnisse
zu gewinnen. Der Unterricht wird demnach unter alltdglichen Bedingungen aufgezeichnet. Denn die
werziehungswissenschaftliche Videographie® (vgl. Dinkelaker und Herrle 2009, S. 11) versucht wah-
rend ihrer Analysearbeit mdglichst nahe an der konkreten Situation zu bleiben, und das Geschehen in
ein Vorher und Nachher einzubetten (vgl. Dinkelaker und Herrle 2009, S. 15).

Fur die Analyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln stehen die Interaktionen im Zentrum
und die Videoerzeugnisse werden nicht in Zahlen Uberfihrt, was auf die methodische Nahe zur erzie-
hungswissenschaftlichen Videographie hinweist: ,Wahrend die videogestitzte Unterrichtsqualitatsfor-
schung Videodaten in Zahlenwerte Uberflhrt, orientiert sich die erziehungswissenschaftliche Video-
graphie in ihren Analysen bis zum Ende mdglichst eng an den videographischen Ausgangsdaten. Dies
geschieht mit dem Ziel, die vielfaltigen, die Interaktion prdgenden Prozesse und Muster des Lehr-
Lern-Geschehens in ihrer Komplexitat zu rekonstruieren.” (Dinkelaker/Herrle 2009, S. 11).

Die Abgrenzung der Videoanalyse mit Hilfe der Beziehungs-Inseln zur erziehungswissenschaftlichen
Videographie ist dort zu verorten, dass vor der eigentlichen Analyse ein Abstrahierungsschritt vollzo-
gen wird, indem die (Stand-)Bilder in Beziehungs-Inseln Uberfuhrt und als solche visualisiert werden,
um den verstarkten Blick auf die Interaktionsdynamiken innerhalb der gesamten Unterrichtsdimension
zu erreichen. In der folgenden Tabelle werden die Unterschiede zwischen der erziehungswissen-
schaftlichen Videographie bei Dinkelaker / Herrle (vgl. Dinkelaker / Herrle 2009) und dem Konzept mit

den Beziehungs-Inseln aufgezeigt.
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Tabelle 1:

Theoretische Grundlagen

Gegendliberstellung der erziehungswissenschaftlichen Videographie bei Dinkelaker &

Herrle (vgl. Dinkelaker / Herrle 2009) und der Videoanalyse mit Hilfe des Konzepts der

Beziehungs-Inseln.

DINKELAKER/HERRLE

BEZIEHUNGS-INSELN

Audio- und visuelle Daten berilcksichtigt.

Nur visuelle Daten berticksichtigt.

Betrachtung einzelner visueller parallelverlaufender
Handlungsstrange.

Gesamterfassung der Situation. Erfassung der Veran-
derungen der Gesamtsituation.

Erfassung von Gesamtsituationen:

Segmentierungsanalyse (zeitlicher Verlauf) und Konfi-
gurationsanalyse (Gleichzeitigkeit).

Betrachtung einzelner Interaktionselemente:

Sequenzanalyse und Konstellationsanalyse.

Betrachtung von Gesamtsituationen in ihrer Gleichzei-
tigkeit und im zeitlichen Verlauf.

Segmentierungsanalyse (zeitlicher Verlauf).
Betrachtung von drei Dimensionen einzeln:

¢ Veranderung Raum-Kdrper-Konstellation
¢ Veranderung Muster des Sprecherwechsels
e Themenwechsel

Zusammenfuhren der gewonnenen Merkmale aus
den drei Analyseschritten.

¢ Blickrichtung
o Korperliche Ausrichtung

Konfigurationsanalyse (Gleichzeitigkeit):

¢ Ausblenden der Handlungsveranderungen im
Raum.
o Eingeschrankt auf einen ausgewahlten Zeitpunkt.

o Korperliche Positionierung und relevante Interakti-
onsveranderungen.
o Zeitlicher Verlauf wird weiterhin berticksichtigt.

Konfigurationsanalyse:

e Skizze in Vogelperspektive
und Stills (Standbilder).

e Benennung der im Raum sichtbaren Gegensténde
(Vollstandigkeitsgrad variabel).

¢ Auch mehrere Kameras mdglich.

¢ Aus Standbildern entstandene grafische Darstel-
lungen in Vogelperspektive.

e Benennung der im Raum sichtbaren Gegenstande
(Vollstandigkeitsgrad variabel).

e Nur eine Kamera!

Konfigurationsanalyse: drei Dimensionen betreffend
die sichtbaren Elemente:

o ,Materielle Barrieren®.

e Positionierung und Ausrichtung der Anwesenden®

¢ ,Aufmerksamkeitszentren und Peripherie®.
»Richten mehrere Personen ihre Blicke auf einen
spezifischen Raumbereich entsteht ein kollektives
Aufmerksamkeitszentrum.?2 Was in diesen Auf-
merksamkeitszentren wahrnehmbar ist, wird zum
gemeinsamen Gegenstand der Beschaftigung.
Deswegen werden in Lehr-Lern-Interaktionen kol-
lektive Aufmerksamkeitszentren als Ressourcen
der Koordination von Lehren und Lernen genutzt
und auch gezielt etabliert.”

o Begriff der ,Unterrichtsdimension“ sprengt den
Rahmen des baulichen Raumes.

o Kdrperausrichtungen und Blickrichtung der anwe-
senden Personen.

o Aufmerksamkeitszentren immer individuell. Es gibt
nicht das periphere Zentrum, weil es fur das ent-
sprechende Individuum immer das zentrale Auf-
merksamkeitsmoment ist, welches ihm Sinn ergibt.
Die Sichtweise steht nicht vor einer didaktischen
Haltung einer Lehr-Lern-Situation, sondern vor ei-
nem erkenntnistheoretischen Hintergrund.
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Mit der Betrachtung von Unterricht unter Einbezug des Konzepts der Beziehungs-Inseln wird durch
den Blick weg vom Detail ein grésseres Verstandnis des Ganzen aufgebaut. Die Nahe am eigentli-
chen Geschehen bleibt jedoch erhalten. Es wird keine Transformation in andere Daten vollzogen. Es
handelt sich um einen veranderten Blick auf dasselbe Geschehen. Die Erkldrung des Vorgehens er-

folgt im nachfolgenden Hauptkapitel.
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5 Beziehungs-Inseln als ein Ansatz der Betrachtung

5.1 Vorbemerkungen

Beziehungen bestehen immer, wenn in der Situation ausser einem Individuum mindestens ein weite-
res materielles Element vorhanden ist. Eine Beziehung kann unterschiedlich ausgestaltet sein. Sie
kann zwischen dem Individuum und einem Gegenstand, zwischen mehreren Individuen oder zwischen

mehreren Individuen und einem Gegenstand bestehen.

Solche Netzwerke des 'Sozialen' kdnnen von Nutzen, aber auch Hindernis sein. In der einschlagigen
Literatur wird zwischen Netzwerken, die einfach bestehen, und solchen, die zu einem bestimmten
Zweck geschaffen werden, unterschieden (vgl. Berkemeyer & Bos 2010, S. 755). Im Bereich der Er-
ziehungswissenschaften sind Netzwerkanwendungen in der Sozialisationsforschung, in der Kindheits-,
Jugend- und Familienforschung und in der Ungleichheitsforschung zu finden (vgl. Berkemeyer & Bos
2010, S. 757), obschon sich das Denken in Netzwerkdimensionen im Bildungswesen noch nicht etab-
liert hat (vgl. Berkemeyer & Bos 2010, S. 762-763).

Um eine umfassende Darstellung der Netzwerkdynamik in der gegebenen Situation zu erhalten, ist
grundlegend wichtig, auf eine maoglichst umfassende Datensammlung zurtickzugreifen. Werden ge-
wisse Elemente, dies kdonnen sowohl Dinge als auch Personen sein, nicht miteinbezogen, schliesst
man einen Teil moglicher Beziehungen aus. Zum einen ist es relevant auch Dinge als Beziehungs-
partner anzuerkennen und zum anderen allen diesen Elementen dasselbe Wirkungspotenzial beizu-
messen (vgl. Latour 2007, S. 46-47). Andernfalls kénnen nur vermindert Aussagen bezlglich der Be-
ziehungsgestaltung in der Unterrichtsdimension gemacht werden, weil gewisse Wirkungsfaktoren
nicht in die Diskussion miteinbezogen werden. So hat allenfalls der frische Gipsverband eines Kindes
einen erheblichen Einfluss auf die gerichtete Aufmerksamkeit eines Kindes. Aus der beobachteten
Situation, in der das Kind auf den Gipsverband malt, kann nicht erschlossen werden, ob das Kind sich
langweilt und beim Gipsverband Ablenkung sucht oder ob es noch so von der Unfallerfahrung gefan-
gen ist, dass es sich nicht auf das aktuelle Geschehen einlassen kann. Wenn eine Person haufig die
Beziehung zu einem Gegenstand anstatt einer Person vorzieht, wird sie im Alltag gerne als 'asozial'

bezeichnet.

FuUr unseren sozialen Umgang ist es relevant, wen wir als nahe stehend auswahlen und wen wir ab-
lehnen. Gerade bei nicht frei gewahlten Gruppenzusammensetzungen legen sich diese zwischen-
menschlichen Grundgefuhle auf die laufenden sozialen Prozesse nieder (vgl. Moreno 2008, S. 21).
Der Ausdruck von 'sozial' oder 'asozial' wird dann als positive, respektive negative Zuschreibung fir
eine Auspragung eines Individuums verwendet. Latour (vgl. Latour 2007, S. 16-18) erweitert den Be-
griff 'sozial' in dem Sinne, dass dieser Ausdruck das Befinden mehrerer Individuen am gleichen Ort
umschreibt. Somit handeln alle Kinder und Erwachsenen in einer Unterrichtsdimension 'sozial'. Die
Verwendung des Begriffs 'Beziehung' im Konzept der Beziehungs-Inseln lehnt sich an diese Be-

schreibung von 'sozial' an.
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5.2 Interpretation der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

5.2.1 Beziehungs-inseln als nicht statische ,,soziale*“ Gebilde

Eine Unterrichtsdimension besteht aus einer sozialen Versammlung von Individuen, welche grund-
satzlich nicht aufgrund einer freien Wahl am Geschehen teilnehmen. Die Zusammensetzung wird
aufgrund der Annahme einer langeren Verharrensdauer von durchschnittlich zwei bis drei Jahren von
aussen festgesetzt. Bei der Betrachtung einer Klasse im Sinne eines sozialen Gebildes wird der Be-
griff 'sozial' nicht als Eigenschaftszuschreibung einer Gruppe verstanden.

Das Wort 'sozial' lehnt sich im hier verwendeten Kontext als Wort flr das Zusammentreffen mehrerer
Individuen an die Definition nach Latour an (vgl. Latour 2007, S. 09-16). Es beschreibt dabei den Pro-
zess des Versammelns, nicht das Gebilde der versammelten Individuenkonstellation. Diese, das Wort
'sozial' definierenden Eigenschaften, lassen sich nicht eindeutig fixieren. Es gibt keine Beschreibung
dafur, wie sich ein soziales Gebilde abschliessend darbietet, weder fir die Gesellschaft, noch fir ein-
zelne Gruppierungen. Eine Gesellschaft ist aber nicht einfach 'sozial', daftir fehlt ihr die klare Eigen-
schaftsabgrenzung, innerhalb derer jemand dazu gehért oder eben nicht. 'Sozial' ist nicht das Kriteri-
um um zu einer Gesellschaft zu gehéren, sondern es ist der Prozess, der dazu fihrt, dass Individuen
sich versammeln (vgl. Latour 2007, S. 09-16).

Wenn 'sozial' keine Beschreibung einer Eigenschaft einer Gruppierung von Individuen ist und nicht
festlegt, welche Eigenschaften damit verbunden sind, dann ergibt sich daraus, dass verschiedene
Konstellationen als 'soziales Gebilde' gelten kénnen. Da es sich um einen Prozess handelt, fihrt dies
mit sich, dass jederzeit neue Zusammensetzungen méglich sind. Nach Latour wird 'sozial' durch den
Gedanken des standigen Vereinens, Trennens und erneuten Zusammenkommens getragen (vgl. La-
tour 2007, S. 16-19).

Es gilt flr ein 'soziales Gebilde' weder das Kriterium der Anzahl Individuen, das Kriterium der Dauer
an Bestandigkeit, das Kriterium der Auspragung der Interaktionen, noch das Kriterium der Auspragun-
gen der Individuen. Ein 'soziales Gebilde' ist von einer steten Dynamik beherrscht. Das 'Soziale' ist
nicht eingrenzbar und nicht definierbar. Feststellen lasst es sich allein durch die Spuren, die die Verei-
nigung und Trennung mit erneuter Vereinigung hinterlasst. Die Ansammlung von Elementen, die sich
versammelt haben, nennt Latour nicht Gesellschaft, sondern 'Kollektiv' (vgl. Latour 2007, S. 22 und S.
32).

Die Beobachtung von 'sozialen' Einheiten ist vor allem durch mehrere Unsicherheiten gepragt. Eine
Gruppierung kann nicht eingegrenzt und die Eigenschaften der Gruppierung sowie der einzelnen Ele-
mente kénnen nicht abschliessend definiert werden. Es ist unméglich zu erkennen, wo der Urheber
einer Interaktion zu orten ist. Wenn beispielsweise ein fallender Gegenstand von einer Person aufge-

fangen wird, kann diskutiert werden, ob der Gegenstand die Person zum Handeln gebracht hat.

Ausserdem sind nicht materielle Sachlagen denkbar, die ein Individuum zum Handeln bringen. So

kénnen von einer Institution vorgegebene Strukturen ein Individuum zu unbewussten Interaktionen
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anleiten. In diesem Falle ist das Individuum nicht Akteur im eigentlichen Sinne, sondern instrumentali-

siertes Medium einer Ubergeordneten Kraft.

Wenn das Spektrum der méglichen, an einer Interaktion involvierten Elemente breiter als im Bereich
des vordergriindig Wahrnehm- und Beobachtbaren gefasst ist, kdnnen Uber bloss statische Augen-
blickaufnahmen hinaus, die dahintersteckenden Prozesse der Veranderung nicht erforscht werden.
Mit dieser Perspektive beginnen die angenommenen statischen Fixpunkte zu wanken und jegliche
Untersuchungen und Forschungen verlieren ihre Stabilitdt (vgl. Latour 2007, S. 42-43). Durch eine
Offnung des Méglichkeitsspektrums kann die verborgene Struktur erkannt werden. Voraussetzung fiir
diese Offnung ist die Aktivitat der am 'sozialen Gebilde' teilnehmenden Elemente. Da keine Zuschrei-
bung mdglich ist, kann das 'soziale Gebilde' nicht von aussen festgestellt und beschrieben werden.
Nur die Teilnehmer selbst kdnnen wahrend des Prozesses des Versammelns punktuell bestehende

Verbindungen offenlegen.

Vorgefasste Angaben verfalschen die Wahrnehmung, denn sie erfordern eine Zuschreibung und steu-
ern den Fokus der Betrachtung. Die gewlinschte Offenheit ist vor allem in Situationen der Unsicherheit
und Unstrukturiertheit anzutreffen. Es bietet sich dann die Gelegenheit Verbindungen zu entdecken,
die in geordneten Situationen von den Strukturen Uberdeckt werden. In Phasen des Wechsels sind die
Strukturen aufgeweicht und Spuren der Veranderung lassen sich vermehrt entdecken (vgl. Latour
2007, S. 44-46). Im schulischen Kontext kdnnen Wechselphasen des Zerfalls der von der Lehrperson
aufgebauten Strukturen und der darauf folgenden Entstehung neuer sozialer Verbindungen haufig
entdeckt werden. Wesentliche soziale Fixpunkte treten dann gerne an die Oberflache, wenn sich neue

'soziale Gebilde' konstruieren.

Die Hauptschwierigkeit liegt darin, trotz der vielen Unsicherheiten, die Muster der Ahnlichkeit und
Wiederholungen gleichsam im Auge zu behalten. Diese geben uns die notwendige Sicherheit, um in
die Vielfalt der Situationen einzutauchen und die wirkenden Elemente einer Situation aufnehmen und
betrachten zu kénnen. Das Repertoire der zu betrachtenden Elemente in einer sozialen Situation kann
dann Uber Individuen hinaus, um Gegenstande, nichtmaterielle Gegebenheiten und strukturelle Krafte
erweitert werden (vgl. Latour 2007, S. 46-47). Denn nach Latour ist jedes Ding, das eine gegebene
Situation verandert, ein Akteur. Damit sind Gegenstande handelnde Objekte, sobald diese eine Ver-
anderung herbeiflihren (vgl. Latour 2007, S. 123).

Wie bereits mehrmals erwahnt, erweisen sich Wechselphasen und Kontroversen im Erkenntnispro-
zess als besonders hilfreich. Dies fuhrt jedoch dazu, dass selbst bei vielversprechender Erkenntnissi-
tuation der Weg des Verstehens ausserst langwierig und beschwerlich ist. Die geforderte Anerken-
nung der Prozesshaftigkeit fuhrt dazu, dass diese steten Wechsel sich auf die Erkenntnis niederschla-
gen. Geordnete Inhalte und gemachte Entdeckungen bestehen nicht mehr, sobald sie konstruiert wur-
den. Doch diese Spannungen und Dynamiken braucht es, um das 'Soziale' zu erhalten. Ohne Prozes-
se und ohne neue Verbindungen gibt es nichts, was man 'sozial' nennen konnte (vgl. Latour 2007, S.
48).

Eine Klasse ist kein stabiles soziales Konstrukt, da es nicht die abschliessend definierte Gruppe gibt.
Sich an Gruppen an- und abzudocken ist ein standiger Prozess. Bestehende Bindungen sind sehr
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flexibel und eine aktuelle Gruppenzusammensetzung ist nicht stabil. Man darf sich nicht auf eine be-
stehende Gruppenkonstellation verlassen (vgl. Latour 2007, S. 51). So werden immer wieder neue
Gruppen gebildet, deren Grenzen vorhanden sind, aber nicht abschliessend festgesetzt werden kon-
nen (vgl. Latour 2007, S. 52-53). Um eine Erkenntnis zu gewinnen, ist es relevant die Veranderungs-
prozesse der sich bildenden Gruppen zu beobachten. Die Gruppen zu beschreiben ist nicht méglich,
da die Vollstandigkeit des Elementerepertoires nicht gesichert werden kann, weil eine aktuelle Auf-
nahme aufgrund der Dynamik nicht bestandig ist und ihre Gultigkeit verfallt, sicher spatestens just

zum Zeitpunkt, wo die Erkenntnis gewonnen wurde.

Mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln lassen sich Veranderungen von Beziehungen grafisch
darstellen. Dank dieser grafischen Darstellungen lassen sich ihre Spuren auf einer Metaebene disku-
tieren (vgl. Latour 2007, S. 58).

Zu jeder Gruppierung gibt es immer einen Gegenpol, eine Anzahl von Elementen, die diesem 'sozia-
len Gebilde' nicht angehért. Fir die einzelnen Individuen gilt es immer abzuwagen, ob sie der Gruppe
angehoéren oder nicht. Dies gilt sowohl fir die aktuell teiinehmenden, als auch fir die ,gruppenfrem-
den“ Elemente. Jedes Individuum ist damit aktives, mitgestaltendes Subjekt der Gruppe. Es kann sich
nicht entziehen, nicht an ein anderes Individuum delegieren oder diesen Entscheid zur Abgrenzung
von einem Individuum Ubernehmen. Jedes anwesende Individuum ist aktives mitgestaltendes Subjekt,

als welches es sich positionieren und einbringen darf.

Um 'soziale Gebilde' zu etablieren, sind Interaktionen notwendig. Ohne Dynamik und Interaktionen ist
das 'Soziale' nicht gegeben und ein 'soziales Gebilde' nicht mdglich. Und ohne Dynamik fehlen die
erkenntnisweisenden Spuren der Veranderung, welche wichtige Informationen dariber liefern, welche
Beziehungen stattfinden. Das Problem hierzu ist, dass bei dieser Art der Informationsgewinnung der
Beobachter oder Analytiker permanent hinter der Gruppe herlauft, da sie sich zum Zeitpunkt des Er-
kenntnisgewinns bereits wieder neu formiert hat (vgl. Latour 2007, S. 59-64).

Weitere Unsicherheit wird durch den Umstand ausgeldst, dass jeder Beobachtende je nachdem, wo er
den Anfangspunkt der Umschreibung des 'Sozialen' oder dem 'sozialen Gebilde' wie einer Gruppe
oder der Gesellschaft wahlt, ein anderes Gebilde aufzeichnen und beschreiben wird. Unbestandig ist
nicht nur die Dauer des 'sozialen Gebildes', sondern auch seine Grenzlinie, die es umschliesst. Je
nach gewahlter Perspektive und Orientierungsrichtung wird sich eine andere Gestalt erheben und das
Erstellen von zwei gleichen Gestalten des 'Sozialen' wird unmdglich (vgl. Latour 2007, S. 64). Das
'Soziale' kann im Grunde nicht abgebildet werden, es kann nur im Rahmen der Veranderungsprozes-
se erahnt werden. Aufgrund des Vorhers kann auf das maogliche Nachher nur geschlossen werden,
wenn der Freiraum der teiinehmenden Elemente enorm eingegrenzt wird. Von einer bestimmten Er-
wartung abweichendes Verhalten wirkt dann noch irritierender. Wenn man den Elementen die Freiheit
der vollen Offenheit gewahrt, fihrt dies dazu, dass das Nachher unklar ist und sich nur schwer erah-

nen lasst.

In unserer Kultur herrschen die Situationen mit Elementen vor, denen man kaum Entfaltungsfreiraum
lasst (vgl. Latour 2007, S. 74). Indem die Beziehungs-Inseln in eine chronologische Reihenfolge ge-
setzt werden, wird anerkannt, dass diese 'sozialen Gebilde' nicht abschliessend festgesetzt werden
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kénnen, jedoch Erkenntnisse aufgrund der Beobachtung herrschender Dynamiken gewonnen werden

konnen.

5.2.2 Interaktionen sind mehr als unmittelbar sichtbare Handlungen

Interaktionen lassen sich nicht leicht erkunden, da sie nicht umfassend sichtbar sind. Was wiederum
dazu fuhrt, dass wir Handeln nicht vollstandig steuern kénnen, weil nicht das Gesamtpaket der Inter-
aktion erfasst werden kann. Handeln ist keine isolierte Tatigkeit, sondern geschieht im Austausch mit
anderen Individuen, es wird von anderen aufgenommen und interpretiert (vgl. Latour 2007, S. 77-79).
Handeln ist vom Akteur nicht vollumfénglich kontrollierbar und gleichzeitig immer an ein nicht vollstan-
dig beherrschbares Aussen gekoppelt. Individuen besitzen weder die wechselseitige Vollmacht, noch
verstehen und erkennen sie ihr Gegenlber in seiner Gesamtheit. Viele blinde Flecken bestehen
dadurch, dass jeder Interaktionsprozess nicht bloss aus der wahrnehmbaren Handlung besteht, son-
dern ein erweitertes Gesamtnetz dahintersteckt. Die Einsicht, dass im Hintergrund ein erweitertes und

verborgenes Erkenntnisnetz wirkt, macht evident, dass der Akteur unklar ist.

Ein Individuum vollzieht eine Tatigkeit eingebettet in einem Vorher und einem Nachher. Es interagiert
im Rahmen dessen, was es gesehen, erfahren und gelernt hat. Das Gehandelte wird von anderen
Individuen aufgenommen und weiter eingesetzt (vgl. Latour 2007, S. 80-81). Latour beschreibt dies
wie folgt: ,Akteur ist, wer von vielen anderen zum Handeln gebracht wird.“ (Latour 2007, S. 81). Und:
.Ein »Akteur« in dem Bindestrich-Ausdruck Akteur-Netzwerk ist nicht der Ursprung einer Handlung,
sondern das bewegliche Ziel eines riesigen Aufgebots von Entitaten, die zu ihm hin stromen.” (Latour
2007, S. 81).

Jede Interaktion ist ein Teil eines Systems, das geschehene Tatigkeiten weiterverarbeitet und die
neue Interaktion flr die nachste Verarbeitung zur Verfligung stellt. So sind in Unterrichtsdimensionen
die bestehenden Interaktionen nie einfach fir sich zu betrachten, sondern im Kontext des Vorhers und
Nachhers zu besprechen. Vorher bedeutet in diesem Zusammenhang nicht nur die zeitnah vorherge-
gangene Interaktion. Denn in einem weiteren (zeitlichen) Horizont gedacht, bringt jedes Kind einer
Klasse seine eigene Historizitat in die Handlungsablaufe ein. Erfahrungen, die sich Uber langere Zeit,
durch mehrfache Wiederholungen manifestiert haben, finden in den aktuellen Tatigkeiten ihren Aus-
druck. Das Nachher ist in dem Sinne wiederum erst dann aussagekréaftig, wenn in der folgenden Inter-
aktion ein Sinn der Handlung erschlossen werden kann. Doch selbst bei einer Beriicksichtigung des
Vorhers und Nachhers bleibt einem Individuum die vollstandige Erschliessung einer Situation ver-
wehrt. Es ist dieses Dazwischen, welches unsere gegenseitige Kenntnisnahme ausmacht. Es ist die-
ses sich Finden und wieder Trennen um sich erneut zu finden, was uns miteinander in Kontakt stehen
I&sst (vgl. Latour 2007, S. 83). Auch wenn es unklar ist, wer oder was uns zum Handeln bringt, sind
dennoch Merkmale erkennbar, die stets prasent sind, wenn interagiert wird (vgl. Latour 2007, S. 92).
Jedes handelnde Individuum hinterldsst Spuren, ansonsten hat es nicht interagiert (vgl. Latour 2007,
S. 93).

Was geschieht, vollzieht sich in einer Form. Jede Interaktion hat eine unsichtbare Struktur, welche

existent ist und eine Formation bildet. Diese Interaktionsformation kann durch Berichte umrissen wer-
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den (vgl. Latour 2007, S. 93-94). Es ist nicht dieses Interaktionskonstrukt, das die Gruppe und ihr Ver-
anderungspotenzial ausmacht. Ausschlaggebend ist, wie vielen Elementen man gewahrt, sich frei zu
entscheiden, mit welchem Output man auf einen entsprechenden Input reagiert. Diese freie Wahl der
Entfaltung flhrt zu konkreteren Informationen (vgl. Latour 2007, S. 101 und S. 107). Soziale Zustande
entstehen also nicht einfach aus dem Nichts, sondern werden geschaffen. Das Interesse der Betrach-

tung verschiebt sich damit auf die Ablaufe, die zu diesem Produkt fihren (vgl. Latour 2007, S. 110).

5.2.3 Unbewusst gelenkte Handlungsketten, beeinflusst durch eine Kollektivzugehorigkeit
(Denkstil)

Individuen gehoren zu einer oder mehreren Denkgruppen. Die Zugehorigkeit zu derselben Denkgrup-
pe zeigt sich dadurch, dass man einander schon nach kurzer Zeit gut versteht, dass gegenseitig ver-
standen wird, was gemeint ist und ein Gemeinschaftsgefiihl vorhanden ist. Individuen sehr fremder
Denkstile nehmen kontroverse Perspektiven ein und verstehen in einem Dialog oft nicht, was gegen-
seitig gemeint ist. Vermehrte Diskussionen und Erklarungen verhindern nicht, dass sich ein Unver-
sténdnis zwischen den Diskutierenden breit macht und man sich gegensatzlich wahrnimmt (vgl. Fleck
1983, S. 87-88).

Der Denkstil ist keine Eigenschaft eines einzelnen Individuums, sondern eine Beschreibung, welche
auf eine Gruppe zutrifft. Aufgebaut wird er Gber langere Zeit, aufgrund von Erfahrungen und gemein-
sam bestandig gelebten Wiedergaben von Alltagserfahrungen. Nicht alle Denkstile liegen weit ausei-
nander. Handelt es sich um sehr entfernte Gruppen, kann der Austausch so weit gehen, dass ein Ge-
danke im Verlaufe diverser Ubersetzungen ganzlich vernichtet wird (vgl. Fleck 1983, S. 91). Auch
Lehrpersonen verfiigen Uber einen gemeinsamen Denkstil, der dartber informiert, wie die Gemein-
schaft der Lehrpersonen Abldufe betrachtet. Formiert hat sich diese Denk- und Betrachtungsweise im

Laufe des praktischen Erfahrungsaufbaus im beruflichen Alltag.

Informationen werden immer im Zuge ihrer Weiterverbreitung verandert. Nie kénnen sie konstant wei-
tergegeben und eingespeichert werden, was dazu fihrt, dass es ausserst schwierig ist, Aussagen
dariber zu machen, wie Erkenntnisse gewonnen werden. Aus dem Erlebten wird eine Aussage res-
pektive eine Wortfolge gebildet, mit dem Ziel, durch die konstruierte Information einen Zweck zu erflil-
len. Sie ist an jemanden oder auf etwas gerichtet. Das, was durch Sprache ausformuliert wird, ist da-
bei nur ein Teil des Interaktionsausmasses. Um eine mdglichst erfolgsversprechende Vorgehensweise
bestimmen zu kédnnen werden Kriterien des Gegenubers berlcksichtigt (vgl. Fleck 1983, S. 92). Hier-
bei ist der Denkstil sehr hilfreich. Er ermoglicht das Gegenlber besser abzuschatzen und eine ent-
sprechende Ausdrucksweise zu finden. Dialoge innerhalb desselben Denkstils sind erfolgsverspre-
chender und auf der Gegenseite des Dialogs einfacher zu verstehen und in die eigenen Gedanken-

strukturen einzuordnen.

Ein Gedanke wird durch jeglichen Transport verandert. Dieser Effekt verstarkt sich, wenn von einem
Denkstil zu einem anderen Denkstil kommuniziert wird. Der Kommunizierende passt die Worte ent-
sprechend an, um dem Denkstil des Wortempfangers nahe zu kommen, so dass die grésstmdgliche

Aussicht auf Erfolg besteht. Dadurch entsteht ein Mittelding, ein neuer, gemeinsamer Denkstil, der von
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beiden Kommunikationspartnern verstanden werden sollte, dies jedoch auf Kosten der verlorenen
Detailinhalte des urspriinglichen Denkstils und der Originalitat der Kerninformation (vgl. Fleck 1983, S.
92 und S. 172). Wenn die kooperierenden Individuen einer Austauschgruppe sich Uber einen langeren
Zeitraum verbunden haben, entwickelt sich daraus ein Fachtreffen, welches aus gleichberechtigten
Individuen besteht. Diese Formation ist nur fir kurze Zeit mdglich, um bereits bekannte Stellungnah-
men auszutauschen. Jegliche Unsicherheit, jeder kreative Schub, initiiert bereits eine Veranderung
(vgl. Fleck 1983, S. 94). Solche Unsicherheiten entstehen, wenn vom eigentlich bereits bekannten
Aussageinhalt einer Fachperson abgewichen wird. Dann entsteht etwas kreativ Neues und jeder Teil-
nehmer in der gegebenen Versammlung beruft sich auf seinen Denkstil und wird sich dementspre-
chend positionieren. Mit diesem Akt wird eine unumgangliche Veranderung eingeleitet. In solchen
Situationen gelangen Inhalte an Elemente, flir welche sie eigentlich nicht geplant gewesen waren.
Dies fuhrt zu mehr oder weniger grossen kontroversen Situationen der Unsicherheiten, welche ein

unglaubliches Potential an kreativen Kraften beinhalten (vgl. Fleck 1983, S. 94-95).

Veranderung bedeutet Entwicklung und ist ein lebenslanges Bedlrfnis eines Individuums. Das Den-
ken entwickelt sich Uber die Zeit. Es ist ein verzwicktes System von Vernetzungen von Erfahrungen
(vgl. Fleck 1983, S. 96). Das Spektrum, um Erfahrungen zu machen, ist nie grésser, als dann, wenn
die Situation als ausserst unsicher eingestuft und empfunden wird. Dann werden die inneren Denk-
stilablaufmechanismen verlangsamt oder gestoppt. Das Individuum ist gefordert. Entgegen der Ten-
denz, Vorkommnisse analog dem gangigen Muster des Denkstils wahrzunehmen und abweichende
Geschehnisse dieser Tendenz unterzuordnen oder zu Ubersehen, kann das Individuum die gangigen
Ablaufe nicht einfach durchgehen, sondern reagiert und ordnet ein (vgl. Fleck 1983, S. 107). Weil
Denkstilgemeinschaften Uber innere Formen und Ablaufe verfligen, werden zuerst denkstilzugehdrige
und denkstilfremde Vorkommnisse unterschieden und zugeordnet (vgl. Fleck 1983, S. 109). Von einer
Gemeinschaft zur anderen sind die gemeinschaftsinneren Strukturen unterschiedlich (vgl. Fleck 1983,
S. 111). Die Teilnehmer einer Denkgemeinschaft flihlen sich durch eine ,Stimmung” (vgl. Fleck 1983,
S. 111-112) verbunden. Diese Verbundenheit fihrt dazu, dass Vorkommnisse unter gemeinsamen
Kriterien betrachtet werden. Es herrschen eine Solidaritat und eine gemeinsame Orientierung, welche
in anstehende Bewertungen einfliessen. Die Gemeinsamkeit wird so gefestigt und ebenso eine ab-

grenzende Haltung gegeniber Andersdenkenden untermauert (vgl. Fleck 1983, S. 111-112).

Die Denkstilgemeinschaften werden zusatzlich durch den Umstand gefestigt, dass ein fachfremdes
Individuum die Tendenz hat, die Meinung der Fachperson zu Uberschéatzen. Dies fihrt dazu, dass die
Informationen der Fachperson durch ihre Ubermittlung zusatzlich gefestigt werden. Ebenso geschieht
es, wenn Informationen innerhalb derselben Denkgemeinschaft weitergereicht werden (vgl. Fleck
1983, S. 113). Haben sich Informationen in einem Denkstil etabliert, besteht die Tendenz, dass sie
sich festigen. Korrigierend wirkt dabei, dass sich mit jedem Transfer die Information verandert und
dass gleichzeitig viele Denkstile parallel bestehen. Zudem gehoért jedes Individuum nicht nur einer
Denkgemeinschaft an. Parallel bestehende Denkstile beeinflussen sich gegenseitig. Ausserdem gibt
es den Denkstil des Alltagslebens. Die Zusammenkunft verschiedener Denkstile im Alltagsleben und
im Individuum fiihrt dazu, dass ein Denkstil in ein anderes Denkkollektiv hineingetragen wird und je-
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des Individuum sein eigenes, personales Denken besitzt (vgl. Fleck 1983, S. 114). Je nach Situation

ist ein anderer Denkstil dominant.

Der Denkstil steht in der Verarbeitung von Ereignissen zwischen dem, was wirklich ist, und dem, was
man erkennt. Es bedarf einer Tragheit, um Bestehendes in Vergleich mit dem neuen Anderen zu stel-
len. Gleichzeitig ist durch das Wissen der steten Veranderung und durch den Transfer von Informatio-
nen eine Dynamik vorhanden. In diesem Zwischenprozess wird eine Wirklichkeit hergestellt. Dieser
Zwischenprozess, der durch die Denkstiltheorie diskutierbar wird, andert standig. Der Prozess des
Erkenntnisgewinns ist ebenso kein einseitig strukturierter und vollzogener Weg, sondern beruht auf

einer gegenseitig wirksamen Bereicherung (vgl. Fleck 1983, S. 126).

Standig werden Informationen ausgetauscht, eingeordnet, missverstanden, vertieft, erlautert und kor-
rigiert. Um zu verstehen, muss man erkennen, was bedeutsam und was unwichtig ist. Es erfordert
Entscheidung und Differenzierung, was bei einer Gegebenheit im Vordergrund steht und was nur die
Kulisse bildet. Es ist die Erfassung der Gesamtheit notwendig, um sich nicht im Detail zu verlieren
(Fleck 1983, S. 184).

Sobald der Blick aufgrund des Denkstils flr einen bestimmten Bereich gescharft wird, verlieren die
Betrachter sogleich die Begabung, etwas Anderes zu sehen. In derselben Menge von Darbietungen,
kénnen namlich ganz verschiedene Dinge wahrgenommen werden (Fleck 1983, S. 149). Zusétzlich
wirkt die Verganglichkeit, indem, wenn an einzelnen Elementen gearbeitet wird, das eigentliche Gebil-
de zerstort wird. Denn allein schon dadurch, dass der Fokus auf die Nebeneffekte gerichtet wird, be-

kommt das Gewesene eine neue Gestalt (vgl. Fleck 1983, S. 152).

Ihre Fahigkeiten auf einem Gebiet ermdglichen es einer Fachperson auf eben diesem Fachgebiet
Fakten zu erkennen. Wie weit in die Tiefe und wie breit dies bezuglich der Vielfalt sein kann, hangt
von den Moglichkeiten der Person selbst und von ihrem Schulungsstand ab (vgl. Fleck 1983, S. 152).
Eine Fachperson in einer Situation zu haben, sagt noch nichts darliber aus, wie umfassend eine Si-
tuation oder ein Problem geklart werden kann. Die mdglichst vollstandige Erfassung der Erscheinung
mit ihren primaren Anordnungen ist winschenswert, aber verleitend, denn der Denkstil kann dazu
fuhren, aufgrund des Erfassens einer primaren Anordnung scheinbar daraus hervorgegangene Ele-
mente zu sehen, die nicht in der geforderten Form existent sind. Fehlende Kriterien eines Elementes
werden erganzt, um dieses entsprechend den erwarteten Vorgaben zu vervollstandigen (vgl. Fleck
1983, S. 152-153).

Um ein Geschehnis, ein Vorkommnis, ein Individuum, eine Interaktion oder einen Gegenstand wirklich
erkennen zu kénnen, bedarf es der Einsicht darliber, was den zu betrachtenden Gegenstand aus-
macht, was seine positiven und negativen Kennwerte sind und in welchem Gesamtzusammenhang er
steht. Der Prozess des Aufnehmens geschieht nicht auf der Basis des Anwendens von Wissen, son-
dern durch das Kennen der bestehenden Moglichkeiten (vgl. Fleck 1983, S. 153).

Es bestehen grundsatzlich viele Alternativen, welche nicht vollstandig erfassbar sind, weil das Mdg-
lichkeitenspektrum von mehreren Faktoren abhangig ist. Wenn das Wissen als Grundstein fir die

Alltagsbewaltigung angenommen wird, besteht die Gefahr des Fallens und anschliessenden Verhar-
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rens in der Routine. Wir nehmen auf, ordnen ein und orientieren unseren Denkstil, welcher dadurch
bestarkt wird, dass ein weiteres Beispiel ihn stutzt. Doch wirklich erkannt wurde erst, wenn es gelingt
das Ubergeordnete Gesamte wahrzunehmen. Mit diesem Ubergeordneten Ganzen ist nicht nur die
Erkenntnis Uber den Denkstil gemeint, sondern das Zusammenspiel der Individuen verschiedener
Denkstile und die daraus entstehenden Muster. Diese Erkenntnisleistung ist moglich, wenn es gelingt

erste Elemente zu vergessen, weil sie nicht mehr im Zentrum stehen (vgl. Fleck 1983, S. 154).

Einen grossen Teil der Inhalte unserer Alltagsbewaltigung hat die Umgebung geschaffen, indem
Sprachregelungen eingehalten werden, die alltdgliche Meinung respektiert und ihr entsprechend ge-

handelt wird, und sich so Ablaufe Uber die Zeit hinweg etabliert haben.

Nicht kongruente Teilnehmende werden selektioniert. Dies geschieht im Einverstandnis des Kollektivs,
da keine Unsicherheit bezlglich der gangigen, akzeptierten Bandbreite des noch Vertretbaren
herrscht. Das Denkkollektiv bestimmt, was gangig ist, und drangt dem Individuum die Merkmale auf.
Die anerkannten Eigenschaften praktischen Handelns, und das noch mdgliche Veranderungsspekt-
rum des Interaktionsrepertoires werden durch alltagsgemeinschaftliche Erfahrungen und Gewohnhei-
ten bestimmt (vgl. Fleck 1983, S. 161). Als Mitglied der entsprechenden Denkstilgemeinschaft erkennt
man, wer dazu gehort. So wird jedes Element auf eine Gesamtheit trainiert. Unsere Wahrnehmung
bewegt sich innerhalb dieser anerkannten Bandbreite der Denkgemeinschaft. Bei unvollstdndigem
Informationsstand erganzen wir Elemente um die fehlenden Komponenten. Dabei erschafft nicht das

einzelne Individuum, sondern die Gemeinschaft als Ganzes (vgl. Fleck 1983, S. 157-159).

Bei mehrjahrigem Bestehen einer Gemeinschaft stellen die Individuen sich aufeinander ein. Damit ist
gemeint, ihre Beobachtungen werden immer gleichgerichteter, was unter den Individuen ein Verbun-
denheitsgeflhl erwachsen lasst (vgl. Fleck 1983, S. 170). Die Denkstilgemeinschaft wird dadurch ge-
starkt, dass die Teilnehmer sich in ihrer Denkweise unterstlitzen und durch jede Zustimmung ihre
Denkweise verstarkt wird. Gleichzeitig werden aussenstehende Gedanken und Meinungen auf Dis-
tanz gehalten (vgl. Fleck 1983, S. 172). Jegliche Betrachtung eines Geschehens wird immer vor dem
Hintergrund des Denkstils ausgeflihrt. Bereits bevor man sich auf die Beobachtung eines Gescheh-
nisses einlasst, hat man aufgrund des Denkstils Kriterien zugewiesen und geht dem Denkstil ange-
passt darauf ein. Die Herangehensweise und die zu erwartenden Ergebnisse sind vorbestimmt. Dies
fuhrt dazu, dass man von vornherein bereits denkstilentsprechend vorgepragt ist, Beobachtungen
entsprechend vollzieht und Geschehnisse anhand der denkstilgepragten Erwartungen bewertet (vgl.
Fleck 1983, S. 162).

Alle Veranderungen, die initiiert werden, haben etwas damit zu tun, wie die beobachtende Person
denkt und wie sie den Weg dieses Denkens vollzogen hat. Keine Veranderung wird aktuell geschaf-
fen. Die Vorlagen zum kreativ neu Geschaffenen sind bereits im Innern des Akteurs vorgangig ange-
legt. Ein Vorkommnis wird mit Hilfe wissenschaftlicher Theorien durchdacht, was zu neuen Aspekten
und Gedanken flhrt, gleichzeitig schrankt diese Fokussierung die Beobachtungsfreiheit ein, denn sie

verunmdglicht, andere Aspekte zu sehen (vgl. Fleck 1983, S. 164).

Immer gegenwartig ist der Einfluss der allgemeinen Betrachtung, welche Uber sich wiederholende
Alltagserfahrungen manifestiert wird und erheblich mitbestimmt, wie Entscheidungen gefallt werden.
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Das Vorher ist ein wesentlicher Aspekt, der in das aktuelle Beobachten und Entscheiden hineingreift,
es mitbestimmt und im Nachher seine Wirkung entfaltetet. Die Chronologie ist entscheidend, denn
welche Bestatigung beziehungsweise Korrektur auf welche Erfahrung folgt, ist aussagekraftig. Je nach

chronologischer Abfolge manifestieren sich andere Erkenntniswege (vgl. Fleck 1983, S.165).

Interaktionen mit der Umwelt bestehen folglich nicht nur aus einem Subjekt, welches handelt und ei-
nem Objekt, an welches die Handlung gerichtet ist oder mit welchem die Interaktion ausgefiihrt wird,
sondern die Gemeinschaft mit ihrem Denkstil wirkt als drittes Element in den Informationsaustausch,
in den Prozess der Wahrnehmung und des Erkenntnisgewinns ein. Ohne dies waren eine Verstandi-
gung und das Zusammenleben von Individuen nicht méglich. Was wir analysieren, betrachten und
beurteilen, wird durch die Krafte der Gemeinschaft des Denkkollektivs, welche die Erkenntnisprozesse
beeinflussen, gepragt. Es ist nicht ausschliesslich ein Individuum, welches die Entscheide des Be-
trachtens fallt. Erkennen bedeutet mehr als In- und Output zwischen Sender und Empfanger. Es han-
delt sich um einen Prozess zwischen dem Individuum, dem Objekt und dem Denkstil, welcher dazwi-

schensteht und dort seinen Einfluss wirken lasst.

Befasst man sich mit einem handelnden Subjekt, drangt es sich auf, sich Gber den Denkstil des Indivi-
duums Gedanken zu machen. Nimmt man das Objekt in den Beobachtungsfokus, kommt man nicht
daran vorbei, den Denkstil des analysierenden Individuums zu diskutieren. Nach Fleck ist der Denkstil
immer miteinzubeziehen (vgl. Fleck 1983, S. 167-168). Folglich auch bei der Betrachtung und Analyse

mit den Beziehungs-Inseln.

5.2.4 Beziehungs-Insel-Dynamiken in der Schule als Produkt des institutionalisierten Denkens

Beim Betrachten im Sinne des Konzeptes der institutionellen Analyse bezieht man nach Weigand,
Hess und Prein drei Krafte mit ein: Dies sind die Tragheit des Bestehenden, die Kreativitat des neu
Entstehenden und der Prozess der Umsetzung. Mit der Blickweise der Institutionellen Analyse im Hin-
tergrund betrachtet man einen interessierenden Gegenstand aus einer bewussten Position als be-
obachtendes Subjekt. Das eigene Erleben im Alltag wird aktiv mit einbezogen. Es entsteht eine Nahe
zwischen dem Forscher und dem Gegenstand. Dieser Vorgehensweise wird bewusst Platz einge-
raumt. Erst durch diese Direktheit zwischen dem forschenden Individuum und seinem Gegenstand
wird es mdglich, Umfeldfaktoren in den Erkenntnisprozess einfliessen zu lassen (vgl. Wei-
gand/Hess/Prein 1988, S. 10). Die Institutionelle Analyse erhebt keinen Anspruch auf Objektivitat. Es
geht nicht darum, eine generalisierende Meinung zu eruieren und festlegen zu kdnnen, oder eine
scheinbare Objektivitat zu erreichen (vgl. Weigand/Hess/Prein 1988, S. 09). Sie vollzieht keine strenge
Trennung von Forscher (Subjekt) und Gegenstand, beziehungsweise Objekt und Gegenstand, viel-

mehr wird eine Verbindung von Analyse und Veranderung hergestellt (vgl. Weigand 1988, S. 99).

Das Umgehen eines Umfeldeinflusses, welcher auf einen Forschungs- oder Erkenntnisprozess ein-
wirkt, schafft gewisse Erkenntnisbarrieren, auf Kosten eines umfassenderen Einblicks in die wirklich-

keitsnahen Ablaufe des Alltags.
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Zwei Bewegungen sind als Basis der Institutionellen Analyse auszumachen. Es sind dies die instituti-
onelle Psychotherapie und die institutionelle Padagogik. Es geht bei den beiden Bewegungen darum,
Therapien und ihre Erfolge beziehungsweise Misserfolge vor dem Hintergrund der dahinter wirkenden
Strukturen und Systeme der Institutionen zu betrachten. Besonderes Augenmerk soll auf die nicht
sofort erkennbaren, beeinflussenden Strdomungen und Stossrichtungen, gerichtet werden (vgl. Wei-
gand/Hess/Prein 1988, S. 11). Diese Denkweise strebt nicht eine bestimmte, festgesetzte Gedanken-
richtung an, sondern lasst eine Vielfalt von Theorien, Systemen und Strukturen zu. Es geht darum,
diese in allféllige Gedanken miteinzubeziehen (vgl. Weigand/Hess/Prein 1988, S. 19). Die Vielfalt an
Handlungsweisen und Gedankengebilden ist erwlinscht. Mehr noch, dieser Sachverhalt ist nicht nur
Wunsch, sondern es ist evident, dass dies unveranderbar ein Fakt der Realitat ist und sich nicht um-
gehen lasst. Sich dieser Wirklichkeit bewusst zu sein ist relevant und einzubeziehen in die Beobach-
tungen und Diskussionen. Gerade in unsicheren, chaotischen Situationen tritt eine stets herrschende
Wechselseitigkeit zwischen den Kraften des Bestandes, des kreativen Wirkens, der Veranderung und
der Neugestaltung zu Tage (vgl. Weigand/Hess/Prein 1988, S. 20). Dann ist das Feld fir etliche Er-
kenntniswege offen, Positionen des Stabilisationswillens und der Erneuerung stehen sich gegeniber
und werden ersichtlich, bevor eine Seite gewinnt und eine erneute Stabilitat gesucht wird.

Die Mitdenker der institutionellen Analyse lehnen jegliche Systemeinordnung ab. Trotzdem ist eine
umfassende Theoriebildung nétig, damit eine kritische Auseinandersetzung mdglich ist (vgl. Wei-
gand/Hess/Prein 1988, S. 23). Die Offenheit gegentiber jeglicher Vielfalt und die Akzeptanz der Hete-
rogenitat innerhalb des institutionellen Denkens fihren dazu, dass Erkenntnisse real umgesetzt und
gelebt werden. Keine einheitlich festgelegte, allzeit wirkende und stimmende Theorie sowie entspre-
chende Kriterien sind manifest. Stets ist eine Vielfalt an Erklarungen und Wahrheiten méglich, nie eine

allumfassende Wahrheit vorherrschend. Widerspriiche und Unsicherheiten sind vorbestimmt.

Die Institutionelle Analyse bietet keine klaren methodischen Vorgehensweisen, ist offen fur diverse
Denkprozesse und férdert den kreativen Umgang mit festgestellten Gegebenheiten. Der Prozess und
die Dynamik treten in den Vordergrund, ein effektives Endprodukt wird nicht angestrebt. Die Errei-
chung einer abschliessenden Erkenntnis ist nicht denkbar, geht man konsequent im Denken der insti-
tutionellen Analyse vor (vgl. Weigand 1988, S. 92-93).

In der Institutionellen Analyse ist die Dialektik von Theorie und Praxis dusserst wichtig (vgl. Weigand
1988, S. 94). Individuen tendieren dazu, bloss als Element den Institutionen zu dienen. Dieser Gefahr
kann nur durch Bewusstwerdung und Gegenbewegung begegnet werden. Auch wenn der Wunsch
nach Veranderung des ganzen Systems besteht und eine solche durchaus angezeigt ware, sieht die
Institutionelle Analyse die Mdglichkeit vor, dass sich jedes Individuum auch selbst bestimmen kann
ohne die Veranderung auf der Ebene der Gesellschaft aus dem Auge zu verlieren. Das Verande-
rungspotenzial liegt im Bereich der Individuen oder Gruppen. Das Individuum ist von der Institution
beeinflusst. Es gilt sich dieser Krafte und Wirkungen bewusst zu werden. Ein Individuum verfiigt Gber
genugend Maoglichkeiten zur Emanzipation, so dass es sich gegen Strdmungen der Vereinnahmung
von institutiondren Strukturen selbstbestimmt wehren kann (vgl. Weigand 1988, S. 96-97). Es ist not-

wendig, dass ein Individuum nicht von aussen analysiert, sondern direkt in den Situationen einschrei-
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tet und so eine alltagsnahe Betrachtung initiiert. Wenn die Wissenschaft sich nicht in die effektive Si-
tuation begibt und sich von der Tatsache der Institutionalisierung abwendet, wirkt ein Projekt als In-
strument zur wissenschaftlichen Aufrechterhaltung der Systemvorstellungen (vgl. Weigand 1988, S.
98-99). Das Betrachten soll nicht von aussen geschehen, sondern es soll eine Betrachtung der kon-
kreten Situation unter Miteinbezug der Verbindung von Forscher und Beforschtem stattfinden. Entste-
hende Veranderungen innerhalb des Forschungsprozesses werden bewusst integriert und Interaktio-
nen und Praxisveranderungen laufend verknlpft (vgl. Weigand 1988, S. 99). Die Erkenntnisse Uber
eine beschrankte reduzierte Einheit, zeigt die Ubergeordnete gesellschaftliche Struktur in ihrer Ge-
samtheit auf. Jede Analyse im Kleinen wiederspiegelt das gesellschaftliche Ganze (vgl. Weigand
1988, S. 101). Im Betrachten der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen kénnen Handlungsmuster erkannt
und vor dem Hintergrund der herrschenden Krafte, welche durch die Institution wirken, diskutiert und
reflektiert werden.

5.3 Beziehungs-Insein: Abbild von Beziehungen

in Unterrichtsdimensionen

Durch das Instrument der Beziehungs-Inseln kénnen Interaktionen innerhalb von Unterrichtsdimensi-
onen und ihre Dynamiken visuell sichtbar gemacht werden. Luhmann bezeichnet den Begriff Interakti-
on als ein Zusammentreffen von Individuen, bei welchem sich die Individuen gegenseitig wahrneh-
men, sich dessen bewusst sind und sich gegenseitig in ihrem Handeln beeinflussen (vgl. Luhmann
2009, S. 93). Unter diesem Verstandnis von Interaktion ist es moglich, dussere und innere Interaktio-
nen zu betrachten, denn gemass dieser Definition genigt es, die Prasenz eines Gegenulbers zu re-

gistrieren, um von Interaktion zu sprechen.

Bei der Sichtbarmachung der Interaktionen durch das Instrument der Beziehungs-Inseln handelt es
sich um die Schaffung von Konstrukten in Form von visualisierten Beziehungen. Wie bereits im voran-
gegangenen Unterkapitel ausgefiihrt, bestehen Beziehungen immer. Eine Beziehung kann unter-
schiedlich ausgestaltet sein. Sie kann zwischen dem Individuum und einem Gegenstand, zwischen
mehreren Individuen und zwischen mehreren Individuen und einem Gegenstand bestehen. Um eine
Beziehungs-Insel zu erstellen, werden die Elemente dinglicher und personaler Natur umkreist und das
entstehende wolkige Gebilde eingefarbt. Setz man nun die erstellten Muster in eine chronologische
Abfolge werden Interaktionsdynamiken sichtbar. Die detaillierte Erstellung wird in Kapitel O erklart (vgl.
Seite 105).

Diese Vorgehensweise ermdglicht eine neue Sichtweise auf Videomaterial. Die unterschiedlichen
Methoden der Videoanalyse durch 'das gangige Betrachten' und derjenigen 'des Betrachtens unter
Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln' sollen nicht bewertet werden. Vielmehr geht es
darum, durch die Konzentration auf die Analyse mit Hilfe von Beziehungs-Inseln einen neuen Zugang
zu Alltagsgeschehnissen zu gewinnen. Die Lehrperson bleibt bei der Analyse nahe an ihrem eigenen
Praxiserleben und erhalt gleichzeitig die Moglichkeit, durch eine neue Betrachtungsperspektive aus

ihrer Rollenstabilitat hinauszutreten. Erforderlich ist ein Sehen, das darlber hinausgeht Eckpunkte zu
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registrieren, die dem (wenn auch unbewussten) Ziel dienen den eigenen Denkstil zu festigen (vgl.
Fleck 2008, S. 148-149). Dies bedeutet, dass Verhaltensweisen von Individuen, welche durch die
tagliche Erfahrung bestens bekannt und gedanklich gespeichert sind, nicht in den Vordergrund treten
und bestatigt werden sollen. Einer Stigmatisierung wird so Widerstand geleistet. Fleck spricht in die-
sem Zusammenhang von dem "Wahrnehmen von Gestalten' (vgl. Fleck 1983, S.157). Es geht darum,
dass man die Tendenz hat, gewissen erwarteten Formen den Vorzug der Beachtung zu geben. Der
mittels der Beziehungs-Inseln neugestaltete Blick auf den grafisch abstrahierten Alltag erméglicht
Neues zu entdecken.

Vieles im taglichen sozialen Umgang findet auf einer kérperlichen Ebene automatisiert statt, ohne
dass dartber nachgedacht wird. Ohne sich des Vorgangs bewusst zu sein, bildet der Kérper den Kor-
per eines anderen Individuums ab (vgl. De Waal 2011, S.67-68). Sowohl physisch, als auch psychisch
sind wir dazu geschaffen, ein soziales Leben zu fuhren. Die Bindungen und Beziehungen zu anderen
Individuen sind Uberlebenswichtig. In den taglichen Interaktionsprozessen sind wir so sehr an soziale
Ablaufe gewdhnt, dass wir deren fundamentalen Werte gerne Ubersehen. Unter der Annahme, dass
Synchronisation durch kdrperliche Koordination zur lebensnotwendigen Manifestation und Stéarkung
von Bindungen im Kollektiv lebender Organismen in der Beziehungsgestaltung angelegt ist (vgl. de
Waal 2011, S. 74-75), kommt man nicht umhin, die bestehenden Beziehungen und die ablaufenden
Synchronisationen der im gegebenen Unterrichtssetting teilnehmenden sozialen Partner anzuschau-

en.

Die Schule ist ein Ort, wo 'Lernen' organisiert wird. Nach Bateson, Maturana & Varela und Bronfen-
brenner handelt es sich beim Lernen um Veranderungen irgendeiner Art, welche sich in Prozessen
vollziehen (vgl. Bateson 1985, S. 366, Maturana & Varela 2009, S. 188-189, Bronfenbrenner 1981, S.
44). In den folgenden Ausfuhrungen werden die Aspekte vor dem Hintergrund des erkenntnistheoreti-
schen Lernbegriffs verwendet und ausgebaut.

Die Prozesse und Veranderungen sind nicht immer sichtbar. Teilweise lassen sich Spuren davon an
Interaktionen ablesen. Das Wort Interaktion lasst sich vom Lateinischen 'inter' und 'actio’ ableiten, was
'zwischen' respektive 'Tatigkeit' oder 'Handlung' bedeutet. Das Wort zwischen weist darauf hin, dass
mindestens zwei Teilnehmer an einer Interaktion beteiligt sind. Wie eingangs dieses Unterkapitels
erwahnt, bezeichnet Luhmann den Begriff 'Interaktion' als ein Zusammentreffen von Individuen, bei
welchem sich die Individuen gegenseitig wahrnehmen, sich dessen bewusst sind und sich gegenseitig
in ihrem Handeln beeinflussen (vgl. Luhmann 2009, S. 93). Wenn man die Definition des Begriffs 'Ak-
teur' von Latour dazu nimmt, wird die Sichtweise der Gegenseitigkeit und der unklaren Initiativzuord-
nung zwischen den Interaktionspartnern innerhalb von Interaktionen bestatigt: "Akteur' ist, wer von
vielen anderen zum Handeln gebracht wird.“ (Latour 2007, S. 81). Der Ausldser einer Interaktion muss
aber keineswegs ein Mensch sein, auch gegenstandliche Interaktionspartner sind durchaus denkbar
(vgl. Latour 2007, S. 123). Damit ergibt sich, dass Interaktionen verbal oder nonverbal gestaltet sein
kénnen. Zwischen den Handlungspartnern besteht zum Zeitpunkt der Interaktion eine Beziehung. Als

Kriterium wirken — zieht man die Definition von Argyle & Henderson bei — die soziale Interaktion und
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eine gewisse Erwartungshaltung (vgl. Argyle & Henderson 1986, S. 12). Diese Thematik und der Be-
griff '‘Beziehung' werden in Kapitel 5.4.2 (vgl. Seite 80) vertieft.

Sobald eine Beziehung mittels 'Farbblasen' grafisch dargestellt wird, entsteht eine Visualisierung,
welche im Folgenden 'Beziehungs-Insel' genannt wird. Auf einer Situationsdarstellung werden alle
Individuen, welche miteinander in einer Beziehung stehen, eingekreist. Diese Kreisgebilde oder Bla-
sen werden eingefarbt, so dass sie wie eine Art Inseln visuell wahrgenommen werden. Um die Dar-
stellungen und als Beziehungs-Inseln benannten Muster mit Inhalt zu flllen, ist es notwendig, die Be-
griffe 'Lernen’, 'Interaktion' und 'Beziehung' zu klaren. Nur wenn definiert ist, was unter Beziehungs-
Insel verstanden wird, kdnnen die Reichweite und Bedeutung dieses Analysekonzeptes ermessen

werden.

'‘Lernen' ist ein wichtiger Begriff im Rahmen der Betrachtung unter Anwendung des Beschreibungs-
konzepts der Beziehungs-Inseln. Der Lernbegriff wird im Anschluss an Bronfenbrenner gefasst. Ler-
nen hat demnach mit Veranderung, Prozess und Entwicklung zu tun. Fur Bronfenbrenner ist ein we-
sentlicher Aspekt des Lernprozesses, dass dieser untrennbar mit einer dauerhaften Veranderung zu
tun hat, welche értlich und zeitlich auf andere Felder und neue Situationen Ubergreift. ,[...]Jich definiere
Entwicklung hier als dauerhafte Veranderung der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahr-
nimmt und sich mit ihr auseinandersetzt.“ (Bronfenbrenner 1981, S. 19). Wenn dies nicht geschieht,
dann kann von einer kurzzeitigen Anpassung an eine momentane Situation ausgegangen werden.
.Nach meiner Position bedeutet Entwicklung Veranderungen, die auf andere Orte und Zeiten tUbergrei-
fen. Wird dieses Ubergreifen nicht nachgewiesen, so besteht die Méglichkeit, dass die beobachtete
Veranderung nur eine kurzlebige Anpassung an die unmittelbar gegebene Situation ist.“ (Bronfen-
brenner 1981, S. 31).

Im schulischen Lernsetting steht im Vordergrund, dass das lernende Individuum selbst aktiv werden
kann um den eigenen Lernprozess zu gestalten. Bei einer Betrachtung einer Unterrichtssequenz las-
sen sich anhand von physischen Beobachtungen und Beschreibung keine Aussagen Uber den Lern-
stand eines Individuums, den laufenden Lernprozess oder die Unterrichtsqualitdt machen. Diese Fest-
stellung gilt ebenfalls bei Videoanalysen. Beim Betrachten eines Unterrichtsvideos kénnen Ablauf- und
Handlungsschemata auf Seiten der Lehrperson und auf Seiten der Kinder unter Berlcksichtigung des
Vorhers und Nachhers innerhalb der gegebenen Situation erkannt werden. Bronfenbrenner fordert
den Transfer der Veranderung in eine andere Situation, um Lernen zu manifestieren. Hier stellt sich
das Problem der nicht mdglichen Wiederholbarkeit von Momenten. Selbst wenn versucht wird, diese
Veranderung in einer neuen Situation festzuhalten, ist unklar, woran die Veranderung festzumachen
ist. Die Vielfalt der Faktoren, die in genau einem Moment herrschen, 1&sst sich nicht auflisten und ver-

gleichen.

Auch mit dem Instrument der Videoanalyse ist dies nicht mdglich. Mit ihrer Hilfe kann ein bestimmter
Aspekt ins Auge des Betrachters gerlckt und diesbeziiglich eine Veranderung analysiert werden. Die
Gesamtheit ist hingegen nicht zu erfassen und darum ist keine Aussage Uber das Vorhandensein
eines Lernprozesses machbar. Zudem ist es unmdglich, den eigentlichen Lernprozess von aussen zu

beobachten und zu steuern.
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Es besteht nicht die Vorgabe, der Lernweg. Bateson unterstreicht dies, indem er von Lernen als einer
Veranderung irgendeiner Art spricht. ,Das Wort »Lernen« bezeichnet zweifellos eine Verdnderung
irgendeiner Art.“ (Bateson 1985, S. 366). Veranderungen sind demnach Prozesse. Es sind Wege, die
zurickgelegt werden. Diese sind nicht statisch vorgegeben, sondern verandern sich innerhalb ihres
Vollzugs. Weder ist eine Voraussage zu treffen, noch kann der Weg aktiv eindeutig gestaltet und or-
ganisiert werden: ,Veranderung bedeutet Prozess. Aber Prozesse sind selbst der »Veranderung«
unterworfen. Der Prozess kann sich beschleunigen, er kann sich verlangsamen, oder er kann andere
Typen der Veranderung durchlaufen, so dass wir sagen werden, dass es sich nunmehr um einen
»anderen« Prozess handelt.“ (Bateson 1985, S. 367).

Der wesentliche Ablauf von Lernen geschieht unsichtbar im Innern eines Individuums (vgl. Ruesch &
Bateson 1995, S. 38). Folgen dieses 'Lernens' kdnnen nach aussen wirken, dies dergestalt, dass das
Individuum seine Alltagspraxis aufgrund seiner Entwicklung im Bereich der Wahrnehmung und der
Handlung neu organisiert. ,[...] Erstens bedingt die Entwicklung Veranderungen der charakteristischen
Eigenschaften der Person, die weder augenblicks- noch situationsgebunden sind; sie bedingt Organi-
sationsveranderungen, die raumlich wie zeitlich eine gewisse Kontinuitat hat. Zweitens ereignen sich
diese Entwicklungsveranderungen gleichzeitig in den Bereichen der Wahrnehmung und der Handlung
[...]* (Bronfenbrenner 1981, S. 44).

Lernen fuhrt dazu, dass nicht nur Veranderungen im Bereich der sichtbaren Handlung vollzogen wer-
den, sondern auch dazu, dass sichtbare Handlungen anders wahrgenommen und verarbeitet werden,
was wiederum dazu fuhrt, dass andere, veranderte Handlungen vollzogen werden. Der eigentliche
Lerngegenstand ist nicht in der veranderten Handlung anzusiedeln, sondern in der Wahrnehmungs-
veranderung. Diese kann unter anderen Bedingungen zu anderen Handlungen fihren. ,Menschliche
Entwicklung ist der Prozess, durch den die sich entwickelnde Person erweiterte, differenziertere und
verlasslichere Vorstellung Uber ihre Umwelt erwirbt. Dabei wird sie zu Aktivitdten und Tatigkeiten mo-
tiviert und befahigt, die es ihr ermdglichen, die Eigenschaften ihrer Umwelt zu erkennen und zu erhal-
ten oder auf nach Form und Inhalt &hnlich komplexem oder komplexerem Niveau umzubilden.“ (Bron-
fenbrenner 1981, S. 44).

Was in einer Videoaufnahme gesehen wird, ist nicht das direkte Produkt von Lernen, sondern nur eine
Folge dessen, dass gelernt wurde. Was wahrend dieses Prozesses in der Phase, in der effektiv ge-
lernt wird, geschieht, bleibt uns verborgen. Was wir sehen, ist nicht das Produkt des Lernprozesses,
sondern eine Konsequenz, die genau in diesem Moment fir dieses Individuum scheinbar Sinn macht.

Auch Ruesch & Bateson bestatigen die Verborgenheit des Lernprozesses und erweitern die Be-
griffsbetrachtung, indem sie Lernen in der Fahigkeit sehen, der Situation entsprechend entscheiden
und handeln zu kénnen. ,Was immer zwischen Einnahme und Ausgabe geschieht, ist nur in be-
schranktem Masse bekannt.“ (Ruesch & Bateson 1995, S. 38). Nach Ruesch & Bateson ist die Mog-
lichkeit einer Wahl Voraussetzung, um einen Lernprozess vollziehen zu kénnen. ,Vom Individuum wird
gesagt, dass es gelernt hat, wenn das Unterscheiden von Reaktionen und die Voraussicht von Ereig-
nissen die Beherrschung seiner selbst und der Umgebung anzeigt.“ (Ruesch & Bateson 1995, S. 47).
Der nachfolgende Exkurs bezieht sich auf die obigen Zitate von Ruesch & Bateson. Demnach kénnen
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Handlungen nur diskutiert werden, wenn mindestens zwei Interaktionsvarianten zur Verfigung stehen.
Eine Wahl ist als Voraussetzung in dem Sinne notwendig, dass kein Zwang mehr besteht, impulsiv
und instinktiv zu handeln. Aus Lernprozessen resultierende Folgen oder die den Prozess unterstuit-
zenden, beziehungsweise hindernden Massnahmen sind im Kontext des Lernfeldes von aussen er-

kennbar.

Zudem ist Lernen nicht blosse Reproduktion der Umwelt, sondern geschieht im Wesentlichen gerade
in der gegenseitigen Handlungsorganisation innerhalb des Kontextes der teilnehmenden Individuen.
Lernen ist hier als Anpassung zu sehen, welche durch die Funktion der Interaktion zwischen dem
Individuum und seiner Umwelt erfolgt. ,Was wir bisher dargelegt haben, legt vielmehr nahe, das Ler-
nen als Ausdruck einer Strukturkoppelung zu verstehen, in der die Vertraglichkeit zwischen der Ar-
beitsweise des Organismus und des Milieus aufrechterhalten wird.“ (Maturana & Varela 2009, S. 188).
Der Lernprozess eines Individuums wird demnach als mit seiner Umwelt untrennbar verbunden be-
trachtet. Es geht darum, dass das Individuum sich mit seiner Umwelt passend macht. Bronfenbrenner
unterscheidet dieses ,Passend machen® aufgrund dessen, ob eine Méglichkeit besteht, die Verande-
rung dauerhaft Uber Zeit und Ort stabil auf andere Situationen Ubertragen zu kénnen oder ob diese
Veranderung eine momentane Anpassung auf ein spezifisches Erfordernis darstellt (vgl. Bronfenbren-
ner 1981, S. 44).

Diese Veranderung kann als Wahrnehmungs- oder Handlungsleistung erkannt werden. Es stellt sich
als eine Interaktion mit der Umwelt seitens des Akteurs/der Akteurin oder des Empfangers/der Emp-
fangerin dar. Diese Richtungsfreiheit erdffnet selbstverstandlich eine mannigfaltige Moglichkeit der
Ausgestaltung. Denn wenn jegliche Interaktion ein offenes Lernspektrum ermdglicht und dieses wie-
derum offenlasst, welche Interaktion sich daraus bezlglich der darauffolgenden Tatigkeit nach aussen
erschliesst, wird einem die Komplexitat des Interaktionsspektrums bewusst. Zusatzlich wirkt die un-
aufhaltbare Zeitlichkeit einer Veranderung aufgrund ihrer Dynamik als Prozess: Veranderungen sind
Prozesse, und die Prozesse sind ihrerseits wiederum Veranderungen unterworfen. ,Veranderung be-
deutet Prozess. Aber Prozesse sind selbst der »Veranderung« unterworfen. Der Prozess kann sich
beschleunigen, er kann sich verlangsamen, oder er kann andere Typen der Veranderung durchlaufen,
so dass wir sagen werden, dass es sich nunmehr um einen »anderen« Prozess handelt.“ (Bateson
1985, S. 367). Dieser dynamische Kreislauf ist nicht aufzuhalten und zu keinem Zeitpunkt eindeutig zu

definieren.

Das Bestreben, Erkenntnisse Uber Unterricht gewinnen zu wollen, beinhaltet mehrere Schwierigkeiten.
Folgt man Bateson, so geschieht 'Lernen’ als eigentlicher Gegenstand des Unterrichts hauptsachlich
im Verborgenen. Zudem sind die erkennbaren Erzeugnisse von Lernen erst nach einer Ubertragung
feststellbar und nicht eindeutig durch klare Faktoren eingrenzbar. Einzig Interaktionsveranderungen
und ihre Stabilitat, beziehungsweise ihre Veranderbarkeit kdnnen wir aufnehmen, betrachten und dis-

kutieren.

Wenn nach Bronfenbrenner menschliche Entwicklung als Gradmesser bezlglich der Interaktion des
Individuums mit seiner Umwelt gesehen wird, ist es unabdingbar, dass Kinder in einer optimalen Lern-
situation mit ihrer Umwelt interagieren und der Betrachter dieser Interaktion sich gleichzeitig von jegli-
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chen vorgefassten und erwarteten Akteur-Empfanger-Interaktionsschemata l6st. Was man betrachten
kann, sind sich wiederholende Interaktionsmuster. Indem Interaktionen mit Personen und Gegenstan-
den berlcksichtigt werden, erweitert sich das Beobachtungsspektrum bezlglich Interaktionen. Im
Folgenden sollen Interaktionen im Schulkontext betrachtet werden. Dabei griindet die Argumentation
im erkenntnistheoretischen Verstandnis von Lernen, wie es Bateson 1985, Bronfenbrenner 1981,
Fleck 1983, von Foerster 2006, von Glasersfeld 1979, Goffman 1980, Lapassade 1972, Latour 2007,
Lefebvre 1977, Luhmann 2009 und Maturana & Varela 2009 verwenden.

5.4 Unterrichtsdimension

In den folgenden Ausfiihrungen wird eine spezifische zu analysierende Unterrichtssituation von der
Forscherin mit dem Begriff der Unterrichtsdimension benannt. Der Begriff der Dimension ist durch
Faktoren wie bestehende Regeln und Rituale, den Erfahrungen aller teilnehmenden Individuen und
den von den Lehrpersonen bestimmten didaktisch-methodischen Vorgehensweisen determiniert. Zu-
dem werden Faktoren wie die Gestaltung des Unterrichts, die herrschende emotionale und affektive
Stimmung, die Gedanken, aber auch Temperatur, Geruch, Raumlichkeit, Positionierung der Individuen

und Gegenstande innerhalb des wahrnehmbaren Bereichs miteinbezogen.

Die Aufzahlung dieser Elemente lasst erahnen, dass die Wahrnehmung einer Unterrichtsdimension
durch ein klassisches dreidimensionales Denken, Erfahren und Erkennen nicht erfasst werden kann.
Wird diese gedankliche Grenze Uberwunden, kénnen weitere, nicht direkt erschliessbare oder offen-
sichtliche Einflussfaktoren wahrgenommen werden. ,Den Uberwiegenden Teil unserer Gestalten (ob-
wohl wahrscheinlich nicht alle) hat die Umgebung geschaffen, die Sprachgewohnheit, die Meinung der
Allgemeinheit, die Tradition.“ (vgl. Fleck 1983, S.157). Die Folge ist die Akzeptanz einer nicht reali-
sierbaren Gesamterfassung der Unterrichtsdimension.

5.4.1 Interaktionen in Unterrichtsdimensionen

Ein Individuum hat mehrere Mdglichkeiten mit seiner Umwelt in Interaktion zu treten. Dies kann verbal,
nonverbal, durch einen aktiven Prozess der Veranderung oder durch eine parallele Ausflihrung dieser

Interaktionskomponenten geschehen.

Nach von Foerster (vgl. von Foerster 2006, S. 20) geht es immer darum zu rechnen. Der Begriff
.Rechnen® beinhaltet bei von Foerster das Verstandnis von ,Ordnung schaffen®. Es geht nicht darum,
mathematische Operationen zu vollziehen, sondern Gegebenheiten passend zu machen und aktiv zu
werden, mit dem Ziel, Klarheit zu schaffen. Diese Prozesse werden so lange vollzogen, bis die Ergeb-
nisse fur das Individuum stimmig sind, wobei die Abwicklung des Prozesses ,,Ordnung schaffen® kein

einseitiger Vorgang ist.

Nach Einschatzung von von Foerster ist in unserem Erziehungssystem die Tendenz vorherrschend,
Kinder zu berechenbaren Individuen zu erziehen (vgl. von Foerster 2006, S. 21). Dies fuhrt nach ihm

dazu, dass mdglichst eindimensional vorgegangen wird. Doch eine vollstandige Kontrolle der in einer
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Unterrichtsdimension laufenden Netzwerkprozesse wird nie moglich sein. Selbst wenn die Lehrperson
die FUhrung strikt Gbernimmt, kénnen die im Innern des Kindes ablaufenden Prozesse nicht aufgehal-

ten werden.

Bei Unterrichtsreflexionen wird aufgrund der Input-Orientierung bis anhin der Schwerpunkt der Be-
trachtung haufig auf die Diskussion der didaktischen Ablaufe, die baulichen und organisatorischen
sowie curricularen Strukturen gelegt. Die Neuorientierung auf die Outputsteuerung legt den Fokus
verstarkt auf die Unterrichtsqualitat (vgl. Helmke 2009, S. 16). Dies lasst die Vorstellung erkennen,
dass Lernen als gelingende Lernstoffvermittiung betrachtet wird und in direkter Abhangigkeit zur Ver-

mittlungsart steht.

Doch Individuen sind nicht programmierbar. Ein Lehrpersoneninput und das folgende Verarbeiten des
Kindes sind lose gekoppelte Prozesse, deren Verlauf und Folgen offen sind (vgl. von Foerster, S. 20).
Damit ist die Fuhrung einer Lehrperson nicht mehr als die Vorstellung eines einseitig idealisierten
Handlungsplanes, dessen Erfolg nicht prognostiziert oder gemessen werden kann, denn Interaktionen
lassen sich nicht verhindern, aber auch nicht manipulieren (vgl. Luhmann 2009, S. 93). Durch diese
Betrachtung von Interaktionen verbleibt jedes Individuum in seiner eigenen individuellen Situation und
wird gleichzeitig durch den im Sinne von Fleck sehenden Beobachter in den Kontext zu den anderen
Teilnehmenden der Unterrichtssituation gesetzt (vgl. Fleck 1983, S. 157). In diesem Fokus entstehen-
de Interaktionsdynamiken kdnnen auf einer Metaebene analysiert und diskutiert werden. Wo eine
Interaktion beginnt und wo sie endet, ist nie ganz klar (vgl. Bateson 1981, S. 385). Zusatzlich er-
schwerend wirkt, dass parallel mehrere Interaktionsstrange ablaufen (vgl. Luhmann 2009, S.93). Die-
se kénnen wechselseitig bezogen sowie gleichzeitig aufbauend oder abbauend sein. Eine Lehrperson
kann Uber die Interaktionen der einzelnen Individuen nicht vollumfanglich bestimmen. Sie kann sehr
wohl kérperliche Ausrichtungen differenzieren und einfordern, was auch zu Fehlinterpretationen ver-
fuhren kann. Wenn die Lehrperson eine soziale Interaktion von einem Kind fordert und dieses den
Auftrag gehorsam ausfuhrt, heisst dies nicht, dass das Kind diese Interaktion mit dem geplanten Inhalt
in Verbindung bringt. Der Inhalt eines Erkenntnisgewinns kann nur durch das Kind selbst konstruiert
werden: ,Aber weder I8sst sich das soziale Substrat des Unterrichts zweckrational herstellen, noch ist

der Unterricht als Sozialsystem die einseitige Hervorbringung der Lehrperson.“ (Herzog 2013, S. 18).

Die effektive Interaktion ist immer in einem Spannungsfeld zwischen Handlung und Wahrnehmung der
Handlung zu sehen. Das Individuum ist in seiner Wahrnehmung und in seinem Handeln unabdingbar
mit seinem Umfeld wechselseitig gekoppelt. Es ist ihm nicht moglich zu interagieren, ohne dass seine
Interaktion dem Umfeld entsprechend passend gemacht wurde und wird. Gleichzeitig unterliegt der
Inhalt der Interaktion seiner Empfangsperson. Diese entscheidet Uber die grundsatzliche Annahme
und vor allem Uber dessen Gehalt und Bedeutung. Dieser Annahmeentscheid ist wiederum relevant
far allfallige Folgeschritte des Interaktionsempfangers. Es steht ihm frei, die Interaktion zu erwidern,
abzulehnen oder zu Ubergehen. Viele dieser Interaktionspassungen sind dadurch gepragt, dass ihre
Ausfuhrungen in einem gegebenen Setting mit implizierten Rahmenvorgaben eingebettet sind. ,Jede
Mitteilung, die explizit oder implizit einen Rahmen definiert, gibt dem Empfanger ipso facto Anweisun-
gen oder Hilfen bei seinem Versuch, die Mitteilungen innerhalb des Rahmens zu verstehen.” (Bateson
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1985, S. 254-255).

Luhmann bezeichnet den Begriff Interaktion als ein Zusammentreffen von Individuen, bei welchem
sich die Individuen gegenseitig wahrnehmen, sich dessen bewusst sind und sich gegenseitig in ihrem
Handeln beeinflussen (vgl. Luhmann 2009, S. 93). Unter diesem Verstandnis von Interaktion ist es
mdglich, dussere und innere Interaktionen zu denken, denn gemass dieser Definition genigt es, die
Prasenz eines Gegenibers zu registrieren, um von Interaktion zu sprechen. Diese Situation ist ohne

das Erfullen von weiteren Bedingungen gegeben.

Um dieses in sich offene Handlungs- und Verknipfungsspektrum dennoch zu kanalisieren, sind Ent-
scheidungsprozesse notwendig, die von den Interaktionsteilnehmern durchgefihrt werden. Sie sorgen
dafur, dass eine Einspurigkeit vermieden werden kann. Der Bereich wird abgegrenzt durch die Einstu-
fung in 'Sinnlosigkeit', welche nicht alle mdglichen Handlungsstrange Wirklichkeit werden |asst. Die
Grenzen werden durch die Teilnehmenden des entsprechenden Interaktionssystems, durch ihr Erle-
ben und Handeln abgesteckt. Das Interaktionsrepertoire wird dagegen nicht durch die Beschrankung
an Mdglichkeiten, sondern durch das 'Sinnlose' abgesteckt (vgl. Luhmann 2009, S. 106-107). Damit ist
jegliche Unvorhersehbarkeit gegeben. Und dennoch hat das Individuum Organisationshilfen, um den
Alltag sinnvoll zu gestalten und die Informationsfiille zu bewaltigen.

Die Umwandelbarkeit und Gleichzeitigkeit von Handlung und Wahrnehmung sind eng miteinander
verknupft. Wahrnehmung ist nicht ein blosses Empfangen von Daten. Sie kann durch Erfahrung ver-
andert werden. Das Empfangene flhrt erneut zu einer Sendung und dies wieder zu einem Empfangen
von Informationen. Diese standigen Wechsel von Verarbeitungsprozessen lassen keine klaren Input-
Output-Zuschreibungen zu (vgl. Bateson 1985, S. 377-378). Die Anfalligkeit des Interaktionssystems

auf Stérungen ist die Folge solcher Prozesse.

Mit Stérungen werden Fehlinterpretationen von gesendeten oder empfangenen Informationen be-
zeichnet. Beginnt das Individuum die oben erwahnten Unsicherheiten und Systemanfalligkeiten zu
registrieren und zu akzeptieren, wird ihm das Ausmass der Unsicherheit vollumfanglich bewusst. Die
Konfrontation mit dieser Unsicherheit stellt viele Menschen vor schwierige Situationen. Nach Bateson
liegt im Spiel die Entwicklung der Kommunikation. Ein wichtiger Schritt geschieht nach ihm, wenn ein
Organismus ein Zeichen als Signal erkennt, das heisst, dass er dieses nicht als gegeben und eindeu-
tig wahrnimmt, sondern sich der Bandbreite an Bedeutung bewusst wird. Ein Signal ist damit wahr
oder falsch, vorgemacht oder echt durchlebt, konkret oder verandert dargestellt und wird entspre-
chend different wahrgenommen. Das Signal hat seine unumstdssliche Wahrheit verloren.

Mit der Auflésung der Eindeutigkeit einer verbalen Kommunikation, eines Zeichens oder Verhaltens
entsteht das menschliche Dilemma von Unsicherheiten und Missverstandnissen im taglichen Zusam-
menleben (vgl. Bateson 1985, S. 242). Der Versuch, sich aufgrund der erkannten Komplexitat dem
Umfeld zu entziehen, ist ausgeschlossen. Obwohl ein grosser relevanter Teil der Erkenntnisgewin-
nung im privaten Bereich, verborgen im Innern eines Individuums stattfindet, ist dennoch jederzeit

unser Umfeld wirksam.

Unsere individuellen Verarbeitungsablaufe werden durch Impulse aus unserer Umwelt initiiert. Infol-
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gedessen sind wir geradezu abhangig von den Interaktionen mit unserer Umwelt, um uns diese
dadurch zu erschliessen. Es geht darum, durch die Auseinandersetzung mit unserem Umfeld zu erle-
ben wie die Umwelt beschaffen ist und wie wir uns diese Welt erhalten, beziehungsweise wie wir un-
glnstige Bereiche umgestalten kénnen. Wir sind motiviert, uns mit dieser Umwelt durch Aktivitat zu

beschaftigen, um mehr Uber sie zu erfahren und sie besser zu verstehen.

Dieses Verstehen ist immer genahrt durch ein Ziel, welches anzustreben und zu erreichen uns sinn-
voll erscheint (vgl. Bronfenbrenner 1981, S. 44). Die folgenden Ausfuhrungen zeigen ebenfalls auf,
dass einer Interaktion eine Zweckorientierung zugrunde liegt, aber gleichzeitig mehrere ungeplante
Nebeneffekte erzielt werden. Elias erwahnt, dass nicht nur einen bestimmten Zweck verfolgende In-
teraktionen ungewollte Ergebnisse hervorrufen kénnen, sondern dass bestimmte, gerichtete Interakti-
onen aufgrund von unbedachten gegenseitigen Abhangigkeiten ausgefihrt werden (vgl. Elias 2009, S.
99).

Nach Bronfenbrenner und Elias ist eine Zielorientierung des Individuums wahrend seiner Interaktionen
gegeben. Goffman erganzt ebenfalls, dass die Art und der Erfolg von Handlungen nicht eindeutig ge-
klart sind: Er beschreibt eine bestehende Passivitat des Akteurs, indem er von einem Rahmen spricht,
innerhalb dessen das Individuum handelt. Dieser Rahmen wird nicht von den Individuen gestaltet. Die
Vorgaben, die der Rahmen schafft, werden 'erkannt', und entsprechend gleicht das Individuum seine
Interaktionen ab (vgl. Goffman 1980, S. 274). Dies besagt, dass Akteure selten die Schopfer sind, fur

die sie sich selbst halten.

Fur die Reflexion Uber ein Interaktionssystem ist dieses Wissen relevant, weil es vom Analysierenden
eine weitreichende Betrachtung einfordert. Es besteht namlich die Versuchung, im Rahmen von Inter-
aktionsbeobachtungen vor allem auf den verbalen Kommunikationsaustausch zu achten. Viele non-
verbale Kommunikationsformen werden haufig vergessen oder in den Hintergrund geschoben, was
gemass den obigen Erklarungen eine Einschrankung des eigentlichen Interaktionsfeldes bedeutet.

Unter nonverbaler Kommunikation sind Handlungen und Bewegungen zu verstehen, die im Kontext
zum Informationsaustausch stehen, sich aber nicht der Sprache bedienen. Bei Ruesch und Bateson
ist die Kommunikation zwischen Individuen wie folgt definiert: ,Ein zwischenmenschliches Ereignis ist
charakterisiert durch: a) das Vorliegen expressiver Akte von einer oder mehreren Personen; b) die
bewulite oder unbewufite Wahrnehmung solch expressiver Akte durch andere Personen; c) die Ge-
genbeobachtung, dall solche expressiven Akte von anderen wahrgenommen werden. Die Wahrneh-
mung, wahrgenommen worden zu sein, ist eine Tatsache, die das menschliche Verhalten tief beein-
fludt und verandert." (vgl. Ruesch und Bateson 1995, S. 27). Im Konzept der Beziehungs-Inseln wird

die verbale Kommunikation nicht bertcksichtigt.

Im folgenden Abschnitt geht es um die Auseinandersetzung mit der verbalen Kommunikation, welche
die Gewichtung auf die nonverbale Kommunikation begriindet. Leitend ist die Kommunikationstheorie

von Ruesch und Bateson (vgl. Ruesch und Bateson 1995).

Heutzutage geschieht der grésste Teil des Informationsaustausches Uber die Sprache. Durch die

technischen Hilfsmittel kénnen wir Informationen mit Hilfe der Sprache Uber weite Distanzen austau-
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schen. Dies lasst unsere Wahrnehmung in dem Sinne abnehmen, dass wir Zeichen und damit Infor-
mationen, die nicht mittels Sprache Ubermittelt werden, schwerer erkennen, obwohl sie im Aufeinan-

dertreffen von Individuen von grosser Relevanz sind.

Ruesch & Bateson betonen die Wichtigkeit der Bewegung im Zusammenhang mit der Informations-
Ubermittlung. Die Bewegung macht es méglich, zu Informationen zu kommen, oder diese weiter zu
vermitteln. Grundsatzlich bedeutet Kommunikation die Versetzung eines Informationsinhalts von A
nach B. Es besteht Bewegung, in Form eines Transferierens von einem Individuum zu einem anderen.
Ruesch & Bateson gehen so weit, dass sie die Verbindung von Transport und Kommunikation derart
eng sehen, dass eine Unterscheidung nur schwer méglich sei: ,Bewegung im Raum erleichtert den
Erwerb und die Ausbreitung von Informationen und die Befriedigung von Bedurfnissen. Transport und
Kommunikation sind so eng miteinander verbunden, dass eine Unterscheidung schwer moglich ist.”
(Ruesch & Bateson 1995, S. 49).

Der Begriff Kommunikation wird vorliegend bezugnehmend auf Ruesch & Bateson in der erweiterten
Bedeutung, die sowohl die verbale als auch die nonverbale Kommunikation gleichwertig miteinbezieht,

verwendet.

Die Fahigkeit des sich Mitteilens ist von grosser Bedeutung. Das soziale Bedurfnis lasst die Abhan-
gigkeit von Individuen zur Kommunikation als relevant beurteilen. Die Kommunikationsfahigkeit ist ein
wichtiger Gradmesser des maéglichen Erfolgs, denn sie bestimmt, wie gut Informationen angenommen
und verteilt sowie die bestehenden Bedurfnisse gestillt werden kénnen. Diese Bedurfnisbefriedigung
ist intern und extern gerichtet. Primar sollen die eigenen Bedurfnisse gestillt werden. Vor allem erfolg-
reich ist aber derjenige, welcher die Bedurfnisse der anderen erkennen, einschatzen und mit entspre-

chenden Handlungsalternativen darauf reagieren kann (vgl. Ruesch & Bateson 1995, S. 51).

Der Begriff Kommunikation sprengt die Vorstellung des Wortaustauschs und verlangt eine Betrach-
tung von Interaktionsablaufen, die dieser Perspektive gerecht wird. Ein wesentlicher Interaktionsakt in
Bezug auf die verbale Kommunikation liegt darin, durch Sprache eine Veranderung herbeizufiihren.
Voraussetzung fir eine Kommunikation ist eine soziale Situation in dem Sinne, dass ein Gegenuber
vorhanden ist und ein Spiel von Aktion und Reaktion wahrgenommen wird. Mit der jeweiligen Ent-
scheidung, was die Mitteilung bedeutet, respektive flir den Empfanger bedeutet hat, und der Wahl, wie
darauf reagiert werden soll und wie dies interpretiert werden kdnnte, entsteht Kommunikation (vgl.
Ruesch & Bateson 1995, S. 46).

Nur in dem sich wiederholenden Austausch von Wahrnehmung und Interaktion kann von Kommunika-
tion gesprochen werden. Dazu gehort das Abwagen der inhaltlichen Bedeutung und die entsprechen-
de Interpretation. Dieser Austausch setzt die Anerkennung des Gegenibers voraus, was wiederum
dazu fuhrt, dass jegliche Handlung im Kontext des Gegenulbers ausgeflihrt wird. Dies beinhaltet das
stille  Ubereinkommen betreffend grundsatzlich bestehender, gegenseitiger Beeinflussung (vgl.
Ruesch & Bateson 1995, S. 35-36).

Die Sprache dient dazu, bestehende Informationen zu konservieren. ,Worum geht es in der menschli-

chen Kommunikation? Es geht darum, erworbene Informationen zu speichern, zu prozessieren und
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weiterzugeben.“ (Flusser 2009, S. 26). Die Denk- und Schaffenskraft des Individuums wird aufgrund
dieser Nachbereitung bereits vorhandener Informationen in Frage gestellt. Was Individuen effektiv tun,

ist nach Flusser ein blosses Verandern von bestehenden Informationen (vgl. Flusser 2009, S. 28).

Flusser bestarkt, dass mit Kommunikation sowie dem Versuch und Ansinnen durch Kultur Informatio-
nen zu speichern, entgegen dem Naturgesetz gehandelt wird, welches besagt, dass die Elemente
unserer Existenz und die Informationselemente unserer Kultur sich gleichférmig ausbreiten und sich
von Eigenheiten und Individualitdten entfernen bis hin zum ganzlichen Verlust der Individualitat und
der Existenz der einzelnen Individuen (vgl. Flusser 2009, S. 26). Flusser formuliert dazu folgenden
Kulturbegriff: ,Ich werde also die Kultur, pardon, als einen Apparat ansehen, dessen Zweck es ist,
erworbene Informationen in Form von Stadten, Landern, Gebduden, Bibliotheken und so weiter zu

speichern, sie dort zu prozessieren* (Flusser 2009, S. 28).

Flusser unterscheidet zwischen der ,dialogischen Kommunikationsform®, deren Ziel es ist, durch Aus-
tausch von Informationen neue Informationen zu generieren und der ,diskursiven Kommunikations-
form®, welche zum Ziel hat, Informationen zum Zwecke der Bewahrung zu verteilen, um dem drohen-
den Verschwinden der Information entgegenzuwirken (vgl. Flusser 2007, S. 26-27). Um zwecks
Kommunikation wirksam zu bleiben, ist der ausgleichende Wechsel von Dialog und Diskurs notwen-
dig. Einerseits wird durch den Austausch von Informationen neuer Informationsinhalt geschaffen, an-
dererseits werden durch Dialog Informationen zur Aufrechterhaltung des Informationsgehalts verbrei-
tet (vgl. Flusser 2007, S. 17).

Mit dem Befassen und der Gewinnung von verbalen Daten wird die Datenmenge wesentlich erhdht,
ohne dass der Informationsgehalt entsprechend gesteigert wird, was wiederum zu einer wesentlichen

Verstarkung der Vielfalt und Unsicherheit fuhrt.

5.4.2 Beziehungen in Unterrichtsdimensionen

Im folgenden Abschnitt wird aufgezeigt, dass es in jeder Unterrichtsdimension Beziehungen gibt, wie
sie gestaltet und vorwiegend gesteuert sind. Durch das Befassen mit Beziehungen kann diskutiert
werden, dass Regeln bestehen, wie diese formiert werden, und warum es zu Mustern kommt. Das
Konzept der Beziehungs-Inseln mdchte vor allem als Instrument beim Ldsen von stereotypen Interak-
tionsmustern in belasteten Beziehungen innerhalb von Unterrichtsdimensionen unterstitzen. Darum

sind die Erkenntnisse Uber die Beziehungsgestaltung in Unterrichtsdimensionen von Relevanz.

Die Teilhabe am Tun der Gesellschaft und in Einklang mit anderen zu kooperieren und zu leben ist ein
Grundbedurfnis sozial lebender Individuen. Dieses Bedurfnis muss erfullt werden, ansonsten droht
das Individuum in der Einsamkeit und Isolation unter zu gehen. Der ganze Prozess beginnt mit rein
korperlichen Angleichungen, welchen wir uns nicht bewusst sind (vgl. de Waal 2011, S.67-68). In trau-
rigen Situationen verhalten wir uns zuriickhaltend, unser Gesicht widerspiegelt ebenfalls die gedriickte
Stimmung, indem die Mundwinkel und unser Blick nach unten fallen. Wenn jemand in lautes Lachen
verfallt, lachen wir mit, selbst wenn wir den Witz nicht verstanden haben. Diese Mechanismen lassen

sich vor allem in Gruppen feststellen. In Partnersituationen ist eher noch eine Ruckfrage mdglich. In
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Gruppen kooperieren wir in solcher Weise, ohne sich dessen bewusst zu sein. Wir schalten uns
gleich, ohne differenziert darliber zu entscheiden. Ein grundsatzliches Programm in uns entscheidet,
dass eine Ubereinstimmung im Verhalten sich besser auswirkt, obwohl bei reiflicher Abwégung eine

andere Vorgehensweise gewahlt worden ware. Eventuell liegt gar ein Irrtum vor.

Sich als Einzelperson gegen die Mehrheit zu entscheiden wird meist abgelehnt. Es scheint wichtiger
zu sein die Beziehung zu anderen Individuen zu pflegen und zu festigen, als das erkannte Wahre und
Richtige zu vollziehen. Wir erfillen die notwendige Voraussetzung koérperliche Signale aufnehmen zu
kénnen und der Nachahmung dieser fahig zu sein. Ein grundsatzliches Bedtirfnis dieser Beziehungs-
gestaltung und —pflege und die Fahigkeit dazu sind analog zwischen Individuen in einer Unterrichts-
dimension zu finden. Die Kinder wollen teilnehmen, wollen dazugehéren, sie wollen sich synchron mit

den anderen anwesenden Individuen weiterentwickeln.

Die Beziehung ist Uberall, wo sich Individuen in Gruppen konstituieren, ein wichtiger, weil einflussrei-
cher Faktor. Ruesch & Bateson teilen dieses Vorhandensein der Suche und das Bedurfnis nach sozia-
len Beziehungen (vgl. Ruesch & Bateson 1995, S. 47). Die Befriedigung dieses Bedlrfnisses gestaltet
sich in der alltaglichen Umsetzung haufig als schwierig: Interaktionen und die Kommunikation zwi-
schen Individuen fuhren nicht selten zu Missverstandnissen (vgl. Bateson 1985, S. 242).

Durch differente Wahrnehmungen belastete Situationen fihren zu neuen Interaktionen mit entspre-
chenden Wahrnehmungen. Dieser Prozess kann nur schwer gestoppt werden. So fihrt diese sich
immer weiterdrehende Interaktions-Wahrnehmungs-Spirale zu immer neuen Auspragungen der vom
Individuum konstruierten Wirklichkeit (vgl. Fleck 1983, S.165 und Flusser 2009, S. 30-31). Innerhalb
dieser Interaktions-Wahrnehmungs-Spirale lassen sich wiederkehrende Interaktionsmuster erkennen.
Sie sind in ihrer Auspragung nicht eindeutig und konstant, sondern variieren von Situation zu Situati-
on. Situationen werden ausgestaltet und eingeschrankt durch die teiinehmenden Personen, durch den
Raum und durch den Gehalt der Situation. Im Rahmen der Blickweise mit den Beziehungs-Inseln
kommt der Begriff der Situation dem im Konzept der Beziehungs-Inseln verwendeten Begriff der Un-
terrichtsdimension nahe. Wie die Unterrichtsdimension lassen sich auch andere Situationsdimensio-
nen denken. Interaktionsmuster sind in verschiedenen Situationsdimensionen zu erkennen. Wechselt
die Situationsdimension, kdnnen weitere Interaktionsmuster erkannt werden. Da die Situationsdimen-
sion durch viele Faktoren bestimmt wird, kdnnen mehrere Interaktionsmuster erkannt werden. Zum
einen aufgrund der Gleichzeitigkeit ablaufender Interaktionen zwischen mehreren Teilnehmern, zum
anderen aufgrund der wechselnden Ziele der Interaktion von einer Person zu einer anderen, im Sinne
der oben genannten Interaktions-Wahrnehmungs-Spirale. Innerhalb  einer Interaktions-
Wahrnehmungs-Spirale kénnen trotz der Andersartigkeit, sich wiederholende Komponenten ausge-
macht werden. Diese sich wiederholenden Komponenten innerhalb einer Interaktion sind es, die ge-

mass Asendorpf & Banse eine Beziehung ausmachen (vgl. Asendorpf & Banse 2000, S. 4).

Argyle & Henderson definieren den Begriff der Beziehung anhand von Regelmassigkeit und Erwar-
tung. ,Am einfachsten lassen sich Beziehungen daher definieren als regelméassige soziale Interaktio-
nen uber eine bestimmte Zeitspanne hinweg und mit der Erwartung einer gewissen Bestandigkeit.*
(Argyle & Henderson 1986, S. 12). Als relevantes zusatzliches Merkmal ist gemass Argyle & Hender-
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son die Dimension der Zeit zu beachten. Kurzzeitige Anpassungen an Situationsbedurfnisse fallen bei
Argyle & Henderson nicht unter den Begriff der Beziehung. Hingegen ist eine Erwartungshaltung in
das Beziehungsdenken eingeschlossen. Diese Erwartungshaltung ist das Resultat der offensichtlich,
nicht unbedingt bewusst wahrgenommenen, sich wiederholenden Komponenten innerhalb von Situa-

tionsdimensionen.

Grundsatzlich lassen sich zwei Beziehungsformen erkennen. Zum einen handelt es sich um die funk-
tionalen Beziehungen, die einen mdglichst reibungslosen Ablauf des Alltags gewahrleisten sollen (vgl.
Asendorpf und Banse, S. 1). Diese sind bestimmt durch wechselseitige Erwartungen, die aus von
aussen aufgetragenen Rollen entspringen. Die zweite Art von Beziehungen sind die persénlichen
Beziehungen. Diese koénnen allein aufgrund personlicher Wechselseitigkeit entstehen. Beide Bezie-

hungsformen betreffen mindestens zwei Individuen.

Hinter den sich wiederholenden Interaktionsmustern stecken mehr als beobachtbare, stabile Hand-
lungsverfahren. Die Ablaufe sind bei den Beziehungspartnern Uber das Bild der gegenlberstehenden
Beziehungsperson und Uber deren Handlungsweisen verinnerlicht (vgl. Asendorpf & Banse 2000, S.
4).

Im Kontext der Schule sind Beziehungen nicht frei gewahlt und unterliegen vorherrschenden wechsel-
seitigen Rollenerwartungen. Es sind funktionale Beziehungen, in welchen die oben genannten verin-
nerlichten Dimensionen festzustellen sind. Jede Lehrperson und jedes lernende Individuum im 'Setting
Schule' hat Bilder verinnerlicht von sich, von den Lernenden, von den Lehrpersonen und darlber, wie
Interaktionen im System Schule vor sich gehen sollen. Man erkennt in dieser Auflistung den funktiona-
len Charakter dieser Beziehungen. Wenn die Beschreibung einer Beziehung den Bereich der Rollen-

erwartungen sprengt, hat sie den Wechsel in eine persénliche Beziehung vollzogen.

Im Schulsetting sind durchaus persénliche Beziehungen auszumachen. Erfahrungen der Forscherin
zeigen, dass ein Bedurfnis zur Klarung des Beziehungsstatus vorhanden zu sein scheint. So unter-
richtete sie ihren Sohn wahrend gut einer Woche, doch nahm sie diesen im Schulzimmer nicht be-
wusst als ihr Kind wahr. Andererseits hatte sie auch mit Eltern ihrer Schulkinder persénlichen, ausser-
schulischen Kontakt. Die Schule war jeweils in persénlichen Gesprachen kaum ein Thema. Als drittes
Beispiel ist zu nennen, dass einer ihrer S6hne bei einer nahen und langjahrigen Freundin der Familie
ein Jahr zur Schule ging. Auch hier gab es immer eine unausgesprochene strikte Trennung der beiden
Beziehungsebenen. Fir diese Trennung scheint der Ort der momentan aktuellen Beziehungsgestal-
tung ausschlaggebend zu sein. Die Begriindungen dieser Situation zu verfolgen, ware dusserst inte-

ressant, wirde jedoch den Rahmen der Relevanz innerhalb dieser Arbeit sprengen.

Die personlichen Beispiele zeigen, dass in einer Unterrichtssituation Beziehungen stattfinden und
dass diese funktional gesteuert sind. Es ist zu erwarten, dass selbst, wenn zwischen den zwei Bezie-
hungspartnern in anderen Situationen eine persénliche Beziehung gelebt wird, im Setting Schule die
funktionale Beziehung Uiberhand gewinnt. Betreffend Ubergang von funktionaler Beziehung zu persén-
licher Beziehung merken Asendorpf & Banse an, dass sich bei einer personlichen Beziehung fir diese
Beziehung bezlglich der gegenseitigen Handlungsmuster oder der Beziehungsausgestaltung typische
Merkmale feststellen lassen (vgl. Asendorpf & Banse 2000, S. 8).
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Argyle & Henderson vergleichen soziale Beziehungen mit Spielen. Als Gemeinsamkeit erkennen sie
die Regelhaftigkeit von Interaktionen, die in einem festgelegten kleinen Wirklichkeitsausschnitt von
sozialen Systemen bewirken sollen, dass durch gegenseitig anerkennendes Verhalten Ziele erreicht
werden. Folgende Gegebenheiten motivieren die Spielteilnehmer zur weiteren Teilnahme: Der Lohn
des Mitmachens ist grosser als der entstehende Aufwand und ein Spektrum an Handlungsmaoglichkei-
ten ist gegeben. Es sind verschiedene Rollen vorhanden und bestehen erkennbare definierte Interak-
tionsumgebungen und einzuhaltende Regeln (vgl. Argyle & Henderson 1986, S. 49). Regeln spielen
denn auch in der Beziehungsthematik eine grosse Rolle. Es ist nicht so, dass sie nur geschaffen wer-
den um Ablaufe einfacher zu gestalten. Mehr noch, der Bestand einer Regelhaftigkeit ist fur Bezie-
hungen unvermeidbar. Damit eine Regel Uberhaupt entsteht, bedarf es einer meist unausgesproche-
nen Einigung der Beziehungspartner dariber, welche Interaktionen in einer spezifischen Situation
angebracht, beziehungsweise zu vermeiden sind. Ohne Einigung und ohne wechselseitig wahrnehm-

bare, verbindende, regelhafte Elemente bestehen keine Beziehungen.

Wie bereits erwahnt, sind es sich wiederholende zuverlassige Komponenten innerhalb einer Interakti-
on, die eine Beziehung ausmachen. Umgekehrt lassen sich in Beziehungen konstante Beziehungs-
muster finden (vgl. Asendorpf & Banse 2000, S. 4).

Die Regelhaftigkeit gewahrleistet eine Bestandigkeit, welche fir eine Beziehung wesentlich ist. Koor-
dination und Kooperation sind ein Bedlrfnis von Individuen (vgl. de Waal 2009, S. 15). Zudem sind
diese zwei Handlungskriterien fur das Erreichen gemeinsamer und individueller Ziele notwendig. Um
die Zielvorgaben durch Koordination und Kooperation zu erreichen, bedarf es einer Handlungsfahig-
keit der betroffenen Individuen. Gegebene Regeln missen erkannt und anerkannt werden. Man muss
in der Lage sein gemass diesen Regeln handeln zu kénnen. Wenn dies mdglich ist, kann eine Bezie-
hung aufrechterhalten werden. Dadurch entstehen weniger Konflikte und durch die gegenseitige Re-
geleinhaltung belohnen sich die Beziehungspartner gegenseitig.

Dieser Sachverhalt motiviert dazu, in Beziehung zu bleiben (vgl. Argyle & Henderson 1986, S. 82).
Regeln sind im Kontext von Beziehungen notwendig. Weil es uns wichtig ist, Beziehungen aufrecht zu
erhalten, und weil Beziehungen mit andauerndem Interaktionsaustausch verbunden sind, lasst sich
daraus folgern, dass Interaktionen erheblich von Regeln bestimmt werden. Diese Regeln entstehen
dadurch, dass eine Vorstellung und Haltung bezlglich erwliinschtem bzw. unerwinschtem Verhalten
besteht. Die Grenze dazwischen kann nicht fix festgelegt werden. Alle in einer Unterrichtsdimension
existierenden Individuen loten die jeweiligen Grenzen wechselseitig aus, und die Individuen stellen
Konvergenzen her, um handlungsfahig zu bleiben (vgl. Goffman 1980, S. 19 und Latour 2007, S. 77-
80).

Dieser Prozess flhrt dazu, dass man Handlungsmdglichkeiten erwirbt und durch Fehlschlage Hand-
lungskorrekturen vollzieht. Dies wiederum beinhaltet die zwei Komponenten Handlungsvollmacht und
Handlungserkenntnis. Man muss grundsatzlich Gber ein Handlungsrepertoire verfligen und zudem die
Maoglichkeit haben, Fehlleistungen, vor allem auch die eigenen, zu erkennen und darauf reagieren zu
kénnen. Dies in dem Sinne, dass man Handlungsalternativen besitzt und entscheiden kann, wann

man welche anwenden kann und soll.
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Im Kontext Schule sollen die funktionalen Beziehungen einen mdglichst reibungslosen Ablauf des
Alltags gewahrleisten. Die Beziehungen sind durch wechselseitige Erwartungen bestimmt, die aus von
aussen aufgetragenen Rollen entspringen. Diesen Rollen entsprechend, bestehen ganz bestimmte
Erwartungen, die den Interaktionsablauf der in der Situation anwesenden Personen betreffen. Die in
Schulsituationen bestehenden Beziehungen als blosse Rollenbeziehungen abzutun, kdme der Kom-

plexitat des Ganzen nicht gerecht.

Kognitivpsychologische Ansatze gehen davon aus, dass Individuen Reprasentationen anlegen. So
werden Personen durch Schemata vertreten und Handlungsablaufe durch Skripte (vgl. Asendorpf &
Banse 2000, S. 7). Diese Schemata vereinfachen in dem Sinne, dass sie uns bei nicht vollstandig
einordnenbaren oder unvollstandigen Daten Anpassungen vornehmen lassen, um so eine hdhere
Kongruenz zu erreichen (vgl. Asendorpf & Banse 2000, S. 7). Dies erklart die Rollenperformanz im

Unterrichtsgeschehen.

Die Schuler-Lehrerperson-Beziehung ist durch mehrere Komponenten beeinflusst. Erstens ist es kei-
ne selbstgewahlte personliche Beziehung, sondern eine funktionale Beziehung, welche die kulturelle
Weitervermittlung von Informationen zum Ziele hat. Zweitens sind die bestehenden Regeln rollenge-
pragt und haben einen eher kleinen Gestaltungsrahmen. Zudem ist das eigentliche Ziel "Lernen" ein

sehr komplexer und individueller Prozess.

Der Konflikt zwischen hierarchischer Rolleneinhaltung und Beeinflussungsresistenz des Lernprozes-
ses von aussen ist vorbestimmt. Dies hat mehrere Folgen: Es besteht eine grosse Unsicherheit auf
Seiten beider Beziehungspartner und der weitere Verlauf ist stets unklar. Es besteht die Gefahr, dass
versucht wird, durch Angleichen von reprasentierten Schemata und Skripten die Situation ,in den Griff
zu bekommen®. Anstatt die Situation neu zu beurteilen, wird auf Erfahrungen zurtickgegriffen um die

Situation entsprechend zu gestalten. Dieser Vorgang geschieht meist unbewusst.

In den entsprechenden Unterrichtssituationen vollziehen sich mehrere Prozesse, welche sich unserer
Wahrnehmungsverarbeitung entziehen. Es ist anzunehmen, dass die Situationsbeurteilung oft fehler-
haft und die Sammlung von Fakten zur Entscheidung unvollstédndig ist. Diese Erkenntnis ist schwierig
anzuerkennen, denn statt der Losung des oben erwahnten Unsicherheitsdilemmas, verscharft sie
dieses noch, indem sie dazu zwingt, die eigene Entscheidungs- und damit Handlungskompetenz in

Frage zu stellen.

Hirblinger beschreibt dies damit, dass nur mit der Anerkennung des Irrtums die Voraussetzung gege-
ben ist, andere Realitdten und Wahrheiten erkennen zu kénnen (vgl. Hirblinger 2014, S. 93). Nur in
Uberwindung und durch Aushalten der aufgrund von Unsicherheit entstandenen Spannung ist wirkli-
ches Lernen mdglich (vgl. Hirblinger 2014, S. 104). Diese Spannungssituationen bilden und gestalten
sich immer wieder neu. Andere Faktoren spielen in anderer Funktion einen neuen Part. Lehrperson
und Lernende gleichen erneut die Situation und ihr Verhalten innerhalb dieser ab. Dieses Verhalten

druckt sich in Interaktionen, welche in starkem Masse beziehungsgestaltend wirken, aus.

Nicht immer gelingt es, auftretende Spannungen anzuerkennen und ihnen entgegen zu wirken. Die

Folgen sind in Interaktionen des Aberkennens und des Weiterleitens der Spannung zu erkennen (vgl.
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Hirblinger 2014, S. 97). In diesem komplexen dyadischen Beziehungsverhaltnis wirkt auf der Individu-
enebene zusatzlich die Peergroup. Es sind damit auf mehreren Ebenen Hindernisse zu Uberbriicken,
welche die Individualitat der Personen, die Mehrzahl an Personenkreisen (ich, du und die Peergroup)
sowie die institutionellen Vorgaben bezlglich der im Unterrichtssetting vorhandenen Rollentrager be-

treffen.

Ein relevanter Faktor fir die Losung aus diesem Dilemma liegt in der Befreiung der Lehrpersonen von
ihren durch die Institutionen mittels der vorherrschenden Strukturen aufgetragenen Rollen (vgl. Hirb-
linger 2014, S. 95). Diese Befreiung fuhrt dazu, dass die Lehrperson authentisch handeln kann. Was
wichtig ist, denn wie bereits erwahnt, sind Lehrperson-Schiler-Beziehungen nicht frei gewahlte, per-
sonliche Verbindungen. Es ist eine funktionale Beziehung, in welcher Individuen mit dem Ziel der Or-

ganisation von Lernen zusammengebracht werden.

Mit der obigen Erkenntnis, dass der Prozess (des Lernens und Lehrens) einem Durchstehen von Un-
sicherheiten auf Seiten der Lehrperson und der Lernenden gleichkommt, wird klar postuliert, dass der
Lernprozess nicht einseitig vollzogen werden kann und nicht hierarchisch gestaltet sein sollte. Um
schwierige Situationen zu Uberwinden, sind in Konfliktsituationen, die Anerkennung der bestehenden
Unsicherheiten und der gegenseitige Umgang gelebter Teilhabe aller in der Situation anwesenden

Individuen notwendig.

Man sollte sich darauf einlassen kdnnen, nicht alle Fakten einer Situation zu kennen und selbst ein
Mitgestalter der schwierigen Situation zu sein. Hirblinger bezieht sich auf den Bereich fehlender Fak-
ten, nennt sie 'Leerstellen' und das 'Unbewusste’ und verweist auf den 'Takt' von Herbart. Aus dieser
Haltung heraus ist kein realistisches Erfassen einer padagogischen Situation mdglich. Immer sind es
neue Llcken, die sich in einer Situation auftun, und verunmdglichen, ein padagogisches Geschehnis

vollstandig zu erklaren und zu erkennen (vgl. Hirblinger 2014, S. 92).

Hirblinger erkennt folgende Losung aus dem Dilemma: ,Herbart forderte mit Blick auf diese Leerstelle,
die sich zwischen Theorie und Praxis auftut, noch einfach 'Takt', also 'Empathie’, 'Geduld' und 'Beson-
nenheit'.“ (Hirblinger 2014, S. 93). Die 'affektive Stimmung' der Unterrichtsdimension erhalt dadurch
einen hohen Stellenwert. Die Grundstimmung wird relevant. In der Fachsprache wird dann von Unter-
richtsklima und Schulatmosphare gesprochen. Diese Unterrichtsatmosphare lasst sich nicht didak-
tisch/methodisch aufbauen. Sie entwickelt sich Uber die Zeit durch die verschiedenen Interaktionsmus-
ter, die innerhalb des Beziehungsgeflechts ,Schule aufgebaut werden. Ausgestalter dieser Atmo-
sphare sind alle Beziehungsteilnehmer irgendeiner Beziehung in der gegebenen Situation.

Doch nicht die Vermeidung von Konflikten und Unsicherheiten, sondern die Uberwindung dieser flhrt
zu wirklichem Lernen. Eine nicht zu empfehlende Reaktion ist die Vermeidung oder die Weiterleitung
der spannungsvollen Geflhle an andere Individuen (Hirblinger 2014, S. 98-99). Im Idealfall kann die
Lehrperson selbst in dusserst kritischen Momenten das Verhalten des Gegenlibers wert- und interpre-

tationsneutral entgegennehmen.

Dem Bedurfnis nach Vereinheitlichung steht die Padagogik der Person gegenlber, welche postuliert,

dass eine Einwirkung unter dem Aspekt geschieht, dass das Individuum in seinen ganz eigenen As-
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pekten frei teilinehmen kann. Es gibt keine allgemeinglltigen Verhaltensweisen. Aufgrund des Wech-
sels der beteiligten Individuen und der bestehenden Situations- und Umweltkontexte werden die
Handlungen immer wieder neu ausdifferenziert und festgelegt. Diese Ausbalancierung geschieht nicht
einseitig, sondern wird im Kontext des Umfeldes ausgehandelt. Dadurch entstehende Erwartungen
und Anspriche sprengen den Rahmen reiner systematisch, vorgangig festgelegter Situationserwar-
tungen (vgl. Weigand 2004, S. 382).

Es existiert ein innerer Wunsch mit seinem Umfeld zu kooperieren und Bindungen einzugehen, und
gleichzeitig ist es wichtig, die gegenseitige Differenz anzuerkennen und jedes Individuum in seiner
menscheigenen Entwicklung zu unterstiitzen und zu begleiten. Jedes Individuum ist dynamisch in
seiner Entwicklung gefangen und gleichzeitig in der Gesellschaft mit mehreren Beziehungspartnern
verknUpft. Bei der Betrachtung dieser Dynamiken darf nicht vergessen werden, dass die Lehrperson in
verschiedene gleichzeitige Abhangigkeitsbeziehungen eingegliedert ist, in deren Beziehungsverknlp-

fungen mehr oder weniger stabile Machtbalancen herrschen (vgl. Elias 2009, S. 76).

Regeln und Normen, sowie Beziehungen sind nicht von Natur aus gegeben. Sie konstituieren sich
entsprechend der Bedurfnisse der miteinander kooperierenden Individuen. Gleichzeitig sind Bezie-
hungen von jedem Individuum erwiinscht und unterliegen einer Machtbalance, welche selbst wiede-
rum nicht stabil und wechselseitig wirksam ist. Diese Machtbalance wird nicht grundsatzlich wertend,

sondern als zugehdriges Faktum einer Beziehung betrachtet.

Elias schlagt vor, eine Beziehung als Prozess zu betrachten (vgl. Elias 2009, S. 98). Vor diesem Hin-
tergrund macht es Sinn, Unterrichtssituationen als Gebilde zu diskutieren, in denen jedes Individuum,
die Lehrperson eingeschlossen, von mehreren und allzeit dynamischen Beziehungsverknipfungen

und den damit herrschenden Machtbalancen beeinflusst und gepragt werden.

5.5 Referenzkinder im Beziehungs-insel-Konzept

Die Auseinandersetzung mit einem komplexen und teilweise widersprichlich erscheinenden Untersu-
chungsgegenstand erfordert einen Forschungsprozess, der in sich die Anerkennung dieser Komplexi-
tat spiegelt und gleichzeitig definierte Instrumente verwendet. So wird im Projekt der Beziehungs-
Inseln der Ahnlichkeit und der gleichzeitigen Unwiederholbarkeit von Unterrichtssituationen in dem
Sinne Rechnung getragen, dass bewusst keine korrigierenden und strukturierenden Massnahmen zur
Vereinheitlichung eingesetzt werden.

Orientierungswerte werden aufgezeigt, um durch sie den Blick auf das gewohnlich Ubersehene zu
scharfen, mehr noch, um genau diese Uberdeckten Muster offenzulegen. Denn erst in der Gegen-
Uberstellung zweier definierter Elemente wird eine Differenz erkennbar. Fir eine Gegenuberstellung
bedarf es eines festgesetzten bekannten Eckwertes, an dem in der Folge das Neue verglichen werden
kann. Dies ist sowohl fir den aussenstehenden Betrachter als auch fir die analysierende Lehrperson

wichtig.
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Es ist von Relevanz zu erkennen, welche Zuschreibungen in der beobachteten Unterrichtsdimension
als gewunscht und welches Verhalten als unerwiinscht betrachtet und taxiert wird. Dazu ist es nicht
notig, das gesamte System in eine Scheinstruktur zu zwangen. Es genugt Marker zu setzen und auf-

grund dieser Ahnlichkeiten, Veranderungen, Erwartungen und Uberraschungen zu diskutieren.

Mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln kénnen auf der Interaktionsebene einer Unterrichtsdi-
mension Muster erkannt werden. Ein Muster setzt eine regelmassige Wiederholung in Bezug auf min-
destens eines seiner einzelnen Motive voraus. Die einzelnen Motive im Konzept der Beziehungs-
Inseln sind die vorherrschenden Elemente dinglicher und personaler Natur. Die Veranderungen be-
ziehungsweise die Stagnation von Motiven dinglicher Beschaffenheit sind anhand der Betrachtung
von definierten Eigenschaften aufzeig- und erklarbar. Bei personalen Elementen lassen sich Verande-
rungen und Stereotypien erst durch einen theoriegeleiteten Erkenntnisprozess erkennen, indem eine
Annahme festgesetzt und dann aufgrund dieses Ausgangspunktes ein Vergleich angestellt wird. Dies

ist mitunter ein Grund der Bestimmung von Referenzkindern innerhalb dieser Forschungsarbeit.

Fur jede Klasse werden je zwei Referenzkinder zum Zwecke eines positiven und negativen Vergleich-
spunkts herausgearbeitet. Anhand der Referenzkinder wird diskutiert, ob bestimmte Einstellungen und
Zuschreibungen bestehen und wenn ja, wie weit mit der Anwendung des Konzepts der Beziehungs-
Inseln ein neuer Blick auf ein bestimmtes soziales Geflige gerichtet werden kann. Dieser Erkenntnis-
prozess soll die Einnahme einer Gegenposition ermdglichen. Die vorgangig bestimmten Referenzkin-
der bieten dadurch Ansatzpunkte zur nachfolgenden Diskussion mit der Lehrperson. Die Fokussierung
der Lehrperson auf ein spezifisches Kind, aufgrund eines aktuellen Geschehnisses, wird so unterbun-

den.

Die Lehrperson soll den Kern ihrer Reflexion orten kénnen. Das kann sie nur, wenn die Menge der
einfliessenden Informationen eingegrenzt, reduziert und kanalisiert wird, ohne der Vielfalt und Dyna-
mik einer Unterrichtsdimension entgegenzuwirken. Nur so ist die Beschrankung auf eine Uberblickbare
Menge von Datenmaterial mdglich. Die Auseinandersetzung mit den Abldufen wird angeregt ohne

zuschreibende Begrindung zwecks stereotyper Konfliktldsung und Ordnungsherstellung.

Nach Asendorpf und Banse besteht die Gefahr, dass durch Angleichen von reprasentierten Schemata
und Skripten versucht wird die Situation 'in den Griff zu bekommen'. Anstatt die Situation neu zu beur-
teilen, wird auf Erfahrungen zurlckgegriffen um die Situation entsprechend zu gestalten (vgl. A-
sendorpf & Banse 2000, S. 7). Es ist nicht notwendig, dass durch Zuschreibungen auf die positiv oder
negativ besetzten Referenzkinder das Geschehene passend gemacht wird.

Das Bestehen von stigmatisierenden und stereotypen Zuschreibungsprozessen innerhalb einer Unter-
richtsdimension kann dadurch aufgezeigt werden, dass Kinder die negativen Beschreibungen der
Lehrperson betreffend ein Kind bestatigen. Allenfalls werden sie in den Beziehungs-Insel-Analysen
zum Thema. Wenn nicht, werden Kriterien aufgedeckt, welche eine solche Visualisierung verhindern.
Die gemeinschaftliche Einschatzung bezlglich eines Kindes, das aufgrund in dieser Forschung nicht
untersuchter Zuschreibungskriterien eine negative Notation erhalt, drangt die Unterstellung auf, dass
negativ besetzte Referenzkinder zur Aufrechterhaltung des Systems im Sinne von Leitplanken dienen.
Diese Vermutung wird gestitzt dadurch, dass die positiven Zuschreibungen der Lehrperson nicht ge-
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stitzt werden und der Praxiserfahrung, dass wird ein 'Problemfall gel6st', ein neues, ebenfalls als

~Schwierig“ wahrgenommenes Kind die entstandene Licke flllt.

Die Referenzkinder werden von der Forscherin bestimmt. Bewusst wird die Aussensicht der Forsche-
rin als Beobachterin miteinbezogen. Wie weit die Referenzkinder in die Analyse einfliessen, wird nur
durch die Lehrperson, bewusst oder unbewusst, bestimmt. Die Forscherin bringt die Referenzkinder

nicht von sich aus in die Analysediskussion ein.

5.6 Begriffe zum Konzept der Beziehungs-Inseln

Die Begriffe zum Konzept der Beziehungs-Inseln sind bereits definiert respektive bearbeitet worden
und kdénnen in Thomann 2010 (S. 72-73) oder im Glossar am Schluss der vorliegenden Forschungs-
arbeit nachgeschlagen werden. Nachfolgend eine kurze Zusammenfassung und Erlduterung der wich-
tigsten Begriffe wie Beziehungs-Insel, Beziehungs-Insel-Muster, Beziehungs-Insel-Muster-Reihe, Be-

ziehungs-Insel-Korrelat, Unterrichtsdimension und Beziehungs-Insel-Volumen.

Beziehungs-Insel

Beziehungs-Inseln sind in sich geschlossene, kreisférmige, ovale oder geschwungene Gebilde, wel-
che gedanklich formiert oder auf einem Standbild einer Unterrichtssituation von Hand eingezeichnet
werden. Das Bestehen von mehreren Beziehungs-Inseln ist gleichzeitig mdglich. Beziehungs-Inseln
sind in diversen Kombinationen denkbar, und die Dynamik zwischen Einzelpersonen, Gruppen oder
Gruppen und Einzelpersonen ist durch sie darstell- und analysierbar. Das Grundelement einer Bezie-
hungs-Insel besteht aus einer Interaktion eines Individuums mit der Umwelt. Im Unterrichtsalltag be-
deuten diese Interaktionen ein in Beziehung treten mit Personen oder Dingen innerhalb der spezifi-
schen Unterrichtsdimension. Die Interaktionen kdnnen unterschiedlich ausgestaltet sein. Sie beziehen
sich wechselseitig auf ein Individuum, einseitig auf einen Gegenstand oder eine Person oder sie kon-
nen mehrperspektivisch verschiedene Individuen gleichzeitig betreffen, ohne dass im Detail Zuord-

nungen gemacht werden.

Beziehungs-Inseln kénnen allein Bestand haben oder zu mehreren gleichzeitig parallel in derselben
Unterrichtsdimension bestehen (zur Definition der Unterrichtsdimensionen vgl. Kapitel 5.6, Seite 88).
Die Unterrichtsdimension ist durch bestehende Regeln, Rituale, Erfahrungen, die didaktisch-
methodische Vorgehensweise der Lehrperson bestimmt sowie zeitlich und raumlich determiniert. Die
bestehenden Beziehungen innerhalb einer Gruppe mussen, der Akteur-Netzwerk-Theorie (vgl. Latour

2007, S. 51) folgend, nicht zwangslaufig gleichzeitig rickwirkend sein.

Solche Verbindungsknauel werden in dieser Arbeit als Beziehungs-Inseln bezeichnet. Kriterien der
Zugehdrigkeit in eine Insel sind die Blick- und Kérperkontakte, welche nach der Theorie von Luhmann
(vgl. Luhmann 2009, Seite 93) als Interaktionen gewertet werden kénnen, weil diese Auspragungen
Hinweise darauf sind, dass die Individuen sich gegenseitig wahrnehmen, worauf wiederum auf das
Bestehen einer Beziehung geschlossen wird (vgl. dazu auch die Ausflihrungen in Kapitel 5.4.1, Seite
75).
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Dies wird im herkdmmlichen Sinne von 'etwas miteinander zu tun haben' vollzogen ohne Anspruch auf
die Festsetzung des Akteurs oder der Art der Handlung. Beziehungs-Inseln sind in jeder Situation
bestehende Beziehungsaufnahmen. Es ist von ausgepragter Wichtigkeit, auf einseitige Beziehungs-
Insel-Kontaktaufnahmen, welche nicht erwidert werden, zu achten. Sie sind es, die eine besonders

hohe Verarbeitungskompetenz vom Individuum erfordern.

Da in der Betrachtung im Rahmen des vorliegenden Konzepts auch Gegenstande Beziehungspartner
sein kdénnen, bestehen Beziehungs-Inseln auch wenn nur eine Person anwesend ist. Wenn Kinder
keine menschlichen Ansprechpartner als erreichbar erachten und sich zurtickziehen, nehmen sie hau-
fig eine dingliche Beziehung auf. Durch Klopfen auf den Stuhl oder anderweitige Interaktionstechniken
ricken sie wieder in den Interessensbereich eines Individuums. Es ware falsch, daraus immer auf
eine Provokation zu schliessen. Entstehen solche Stérungen nicht zufallig, beinhalten die Reaktionen

auf das Storverhalten eine Form von Belohnung und ergeben dadurch fir das Kind einen Sinn.

Beziehungs-Insel-Muster

Sobald man alle Personen und relevanten Gegenstande einer bestehenden Unterrichtsdimension in
Form von Beziehungs-Inseln abstrahiert in ein Standbild einer Unterrichtsdimension einzeichnet, ent-
steht ein Produkt auf dem mehrere in Form in sich geschlossener, kreisférmiger, ovaler und andersar-
tig geschwungener Gebilde, welche Beziehungs-Inseln genannt werden, abgebildet sind. Diese grafi-

sche Darstellung einer Unterrichtsdimension wird Beziehungs-Insel-Muster genannt.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihe

Werden mehrere erstellte Beziehungs-Insel-Muster nacheinander aufgereiht, wird diese Aufreihung
mit Beziehungs-Insel-Muster-Reihe benannt. Diese Reihen werden in der vorliegenden Arbeit betrach-
tet und aus den wahrgenommenen Dynamiken resp. zeitlichen Veranderungen Schlisse gezogen.
Der Inhalt und die Aussage einer Beziehungs-Insel resp. eines Beziehungs-Insel-Musters erschliesst
sich erst aus deren Einbettung in die Gesamtheit.

Fur den Betrachter einer Beziehungs-Insel oder eines Beziehungs-Insel-Musters ist die Betrachtung
des Vorhers und Nachhers relevant. Erst aus der Dynamik, die aufgrund der Auf- und Abbaufolgen
von Beziehungs-Inseln entsteht, 1asst sich etwas in Erfahrung bringen. Die eine Beziehungs-Insel oder
das eine Beziehungs-Insel-Muster ist bloss fur den einen Moment richtig, im nachsten Augenblick ist
sie resp. es bereits unpassend. Erst wenn man mehrere Beziehungs-Insel-Muster aneinanderreiht und
ihre Dynamiken vergleicht, kann man allféllige stereotype Abfolgen erkennen. Solche Aneinanderrei-
hungen sind die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen.

Beziehungs-Insel-Korrelat

Beziehungs-Insel-Korrelate sind momentane Interaktionen, die Mitglieder einer Beziehungs-Insel auf-
grund eines verbindenden Punktes miteinander eingehen. Interessant sind die wahrend diesen Bezie-
hungs-Insel-Korrelaten herrschenden Abfolgen und Wechsel sowie Gesetzmassigkeiten. So lassen
sich in einer Unterrichtssituation die Beziehungs-Inseln zwischen Schilergruppen, zwischen der Lehr-

person und einer Schilergruppe, zwischen einem Schuler und einem Objekt, zwischen zwei Schilern,
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und so weiter feststellen. So kann es interessieren, wie sich die Abfolge eines Beziehungs-Insel-
Korrelats zwischen einer Schilergruppe und der Lehrperson verhalt. Es geht in diesem Falle darum
zu beobachten, wie sich die entsprechenden, nach den gewahlten Kriterien erstellten Beziehungs-
Insel-Muster verandern. Von einem Beziehungs-Insel-Korrelat wird dann gesprochen, wenn mehrere
Individuen zusammen eine Beziehungs-Insel bilden. Die einzelnen Personen sind nicht eigentlich
getrennt in einzelnen Interaktionen, es ist vielmehr so, dass die Mitglieder durch einen verbindenden
Punkt eine momentane Beziehungs-Insel bilden. Es interessieren dabei vor allem der Wechsel und
die Abfolgen der einzelnen Beziehungs-Insel-Korrelate untereinander, zur Lehrperson oder zu ande-

ren Kindern.

Unterrichtsdimension (vgl. dazu auch Kapitel 4.2, Seite 44)

Im Unterrichtsalltag bedeuten Interaktionen haufig ein in Beziehung treten mit Personen oder Dingen
innerhalb der spezifischen Unterrichtsdimension. Eine spezifische zu analysierende Unterrichtssituati-
on wird mit dem Begriff der Unterrichtsdimension bezeichnet. Der gangige Begriff der (Unterrichts-
)Situation wird ausgeweitet, da er durch die alltagliche Sprachnutzung fir den Bedarf einer Betrach-
tung mithilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln zu eng gefasst verstanden wird. Der Begriff der
Dimension ist durch Faktoren wie bestehende Regeln und Rituale, Erfahrungen und die von den
Lehrpersonen bestimmten didaktisch-methodischen Vorgehensweisen determiniert. So werden Fakto-
ren wie die Gestaltung des Unterrichts, die herrschende emotionale und affektive Stimmung, die Ge-
danken, aber auch die Temperatur, der Geruch, die Raumlichkeit und die Positionierung der Individu-
en und die Gegenstande innerhalb des wahrnehmbaren Bereichs miteinbezogen. Diese Aufzahlung
I&sst leicht erkennen, dass die Wahrnehmung einer Unterrichtsdimension durch ein dreidimensionales
Denken, Erfahren und Erkennen nicht erfasst werden kann. Die Uberwindung dieser gedanklichen
Grenze, ermoglicht die Akzeptanz einer nicht realisierbaren Gesamterfassung der Unterrichtsdimensi-

on.

Beziehungs-Insel-Volumen

Alles, was geschieht, wird innerhalb eines gemeinsamen 'Volumens' vollzogen. Der Begriff 'Volumen'
steht fur das Bestehen von etwas Verbindendem, in dem Sinne, dass 'man etwas miteinander zu tun
hat'. 'Volumen' beinhaltet vorerst keine klaren Kriterien, ist jedoch immer présent, wenn eine Person
und mindestens ein Gegenstand oder eine weitere Person in einander wahrnehmbarer Néhe sind.
Dies bedeutet: Es ist unmdglich in einem Schulzimmer zu sein, ohne Beziehungen aufzubauen. Es
besteht eine unendliche Anzahl von Beziehungsmoglichkeiten, die man grundséatzlich aufnehmen und
pflegen kénnte. Das 'Volumen' kann durch eine gedankliche und raumliche Distanz und durch ein
gewahltes Kriterium begrenzt werden. Das den gewahlten Kriterien entsprechende 'Volumen' wird mit
den Beziehungs-Inseln dargestellt. In den hier bearbeiteten Fallen sind die definierten Blickkontakte

das Kriterium der Beziehungs-Insel-Volumina.
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6 Datenerhebung

6.1 Ubersicht

Es werden Daten in finf Unterrichtsgruppen erhoben. Insgesamt stehen 4 Stunden 5 Minuten und 32
Sekunden Unterricht als Videoaufzeichnungen zur Verfugung. Davon werden 1 Stunde 28 Minuten
und 44 Sekunden grafisch weiterverarbeitet und analysiert. In der Folge sind 695 Standbilder ausge-

wahlt und zu 16 Beziehungs-Insel-Muster-Reihen Uberfuhrt worden.

Zusatzlich werden die Kinder klassenweise einmal und jede Lehrperson dreimal (Bestimmung der
Referenzkinder aus Sicht der Lehrperson, Interview 1 und Interview 2, vor und nach der Arbeit mit den
Beziehungs-Inseln) befragt. Anhand der Kinderantworten und anhand einer der drei Lehrpersonen-
rickmeldungen werden Soziogramme erstellt. Diese dienen lediglich zur Auswahl eines positiv- und
eines negativbesetzten Kindes, was einzig flur den Analyseprozess von Relevanz ist. Aus den zwei
Antwortsamplings der zweimal identischen Lehrpersonen-Kurzfragebogen mit je finf Fragen wird eine
Vergleichssituation konstruiert. Vor und nach der Arbeit mit den Beziehungs-Inseln werden dieselben
Fragen gestellt. Die Zusatzerhebungen anhand dieser zwei Befragungen respektive Interviews dienen
dazu das Modell der Videoanalyse mit Hilfe der Beziehungs-Inseln zu evaluieren.

Der fUr die vorliegende Arbeit gewahlte qualitative Forschungsansatz muss mit der relativ kleinen
Stichprobe von funf Untersuchungsgruppen auskommen. Ihre Auswahl ist gewissermassen durch den
Zufall bestimmt, weil auf gegen 50 Anfragen bloss sieben Einwilligungen eingegangen sind. Von de-
nen musste eine abgelehnt und eine andere ausgeschieden werden, weil die Lehrperson in der Zeit
der geplanten Datengewinnung einen Weiterbildungsurlaub antritt. Die abgewiesene Lehrperson hatte
das Modell der Beziehungs-Inseln bereits bei der Lizenziatsarbeit der Forscherin kennengelernt und

kann deshalb fur das geplante Projekt nicht beriicksichtigt werden (vgl. Thomann 2011).

Die Datenerhebung erfolgt in zwei Phasen. Die erste Phase soll Optimierungsbedarf aufdecken und
Anpassungen im Forschungsdesign ermdglichen, was sich aber nach Abschluss des Erstdurchlaufs

als unnétig herausgestellt hat.

Im Rahmen der ersten Phase wird am 1. Oktober 2013 eine zweite Primarklasse (nachfolgend mit
PS2 abgekuirzt) einer Stadtschule im landlichen Gebiet in der Deutschschweiz gefilmt. In dieser Stadt
unterrichten zum Zeitpunkt der Datenerhebung 361 Lehrerinnen und Lehrer 2849 Schulerinnen und
Schuler. Diese verteilen sich auf 32 Kindergarten, neun Primarschulhduser und drei Sekundarschul-
hauser.

Die Forschung mit der Videoanalyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln soll eine Unter-
stutzung fur Lehrpersonen in anspruchsvollen Lehr-Lern-Settings bieten. Die Datenerhebung spiegelt
aus diesem Grunde die Vielfalt des heterogenen Unterrichtsalltags. Die gewahlte Stadtschule erfillt
diese Vorgaben der Vielfalt: Der Unterricht auf der Kindergarten- und Primarschulstufe wird in Block-

kursen gefuhrt. Die Kinder mit besonderen Bedurfnissen werden mit entsprechender Férderung und
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Unterstltzung in jedem Schulhaus vor Ort durch in schulischer Heilpadagogik ausgebildete Fachper-
sonen integrativ geférdert. Auf der Sekundarstufe | werden die Facher Deutsch, Mathematik und Eng-

lisch in zwei Niveaugruppen geflhrt.

Die Lehrperson, deren Unterricht wahrend zwei Lektionen gefilmt wird, arbeitet bereits seit mehreren
Jahren auf der Unterstufe. Die Klassenfiuhrung teilt sie im Jobsharing mit einer Kollegin. Die gefilmte
Klassenlehrperson verfolgt in ihrer didaktischen Vorgehensweise den binnendifferenzierten Unterricht.
Die vollstandige Klasse zahlt zehn Knaben und elf M&dchen, wovon ein Knabe wahrend der Video-
aufnahmen nicht anwesend ist. Die Filmrechte aller Eltern und der zwei Lehrpersonen sind vor der

Filmarbeit eingeholt worden.

Nach dem ersten Testdurchlauf mit der PS2 Anfang Oktober 2013, werden Ende Marz 2014 innerhalb
einer Schulwoche die weiteren Videoaufnahmen in unveranderter Vorgehensweise in vier weiteren
Unterrichtsgruppen erstellt. Die Datenerhebungen werden in einer kleineren Stadt der Deutsch-
schweiz durchgefuhrt. In der gewahlten Stadt werden in zwdlIf Kindergarten, funf Primarschulhdusern
und zwei Schulhdusern der Sekundarstufe | die schulpflichtigen Kinder unterrichtet. Kinder mit speziel-
len Bedurfnissen werden separativ in Kleinklassen geférdert. Das erste Schuljahr kann bei Bedarf
innerhalb von zwei Jahren in der Einflhrungsklasse, welche auch zu den Kleinklassen zahlt, absol-
viert werden. Um die Kinder individuell mit angepassten Lernzielen fordern zu kénnen, zahlt eine
Kleinklasse maximal 15 Schilerinnen und Schiler. Die Zuweisung zum Besuch einer Kleinklasse wird
gemass den kantonalen Richtlinien durch den Schulpsychologischen Dienst beantragt. Besonders
begabten Schilerinnen und Schulern steht der Besuch eines Lernateliers offen. Dort kébnnen die Jun-
gen und Madchen wahrend eines Tages der Woche ihren eigenen Interessen und Projekten nachge-

hen.

Bei der zweiten Untersuchungsstadt handelt es sich im Gegensatz zur ersten um eine Vertreterin des
separativen Systems. Die Forscherin ist Uberzeugt auch vor diesem systemischen Hintergrund genu-
gend Beziehungs-Insel-Dynamiken in den Unterrichtssituationen aufdecken zu kénnen. Die vier Klas-
sen prasentieren sich in ihrer strukturellen Organisation unterschiedlich und bieten als Untersuchungs-
feld des Forschungsprojekts genligend mdégliche Unterrichtssettings, um die gesuchte Heterogenitat

innerhalb von Unterrichtssituationen jederzeit abzusichern.

Konkret werden die Regelklasse des Testdurchlaufs (PS2), eine Kleinklasse der Oberstufe (KKOS),
zwei EinfUhrungsklassen (EK1 und EK2) und eine Deutsch-als-Zweitsprache-Gruppe (DaZ) videogra-
phiert. Es sind zum einen Gruppen, die taglich stabil zusammen sind, wie die Regelklasse, die Klein-
klasse und die zwei Einflhrungsklassen, zum anderen die DaZ-Gruppe, die nur einmal wdchentlich
zusammenkommt und aus diversen Klassen gemischt ist. Schilerinnen und Schiler im Alter von

sechs bis 16 Jahren sind bei der Untersuchung vertreten.

Die gefilmten Unterrichtssituationen zeigen gleichzeitig zwischen sieben und 22 Personen. Bezlglich
der Gruppengrosse ist es nicht nétig Vorgaben festzulegen, denn es wird eine Beziehungs-Insel-
Dynamik erkennbar sein, unabhangig davon, wie viele Kinder in der beobachteten Unterrichtsdimen-
sion anwesend sind. Sobald ein Individuum den Raum betritt, gehért es zur Unterrichtsdimension,
baut eine Beziehungs-Insel auf und kann in einem Beziehungs-Insel-Muster dargestellt werden. Be-
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ziehungs-Inseln lassen sich in jeglicher Gruppenformation, selbst bei nur einer Person, definieren, da
Beziehungs-Inseln auch in der Interaktion zu Gegenstanden in Form einer Einzel-Insel bestehend
sind. Auch sogenannte Einzel-Inseln werden auf- und abgebaut und unterliegen einer Uber die Zeit

wahrnehmbaren Dynamik.

Die Vielfalt der gefilmten Unterrichtssituationen ist zufallig. Durch die Vielfalt der Gruppen wird die
allgemeingultige Anwendung aufgezeigt. Zudem bringt sie die Unabhangigkeit jeglichen Moments zur
Diskussion. Ebenfalls véllig frei sind die Personen beziglich der gebotenen Lektion. Verschiedene
Unterrichtssettings zeigen verschiedene Dynamiken der Beziehungs-Inseln im Hinblick auf die Ge-
samtklasse. Die Dynamik der Beziehungs-Inseln bezlglich eines bestimmten Kindes kann in ver-
schiedenen Settings verfolgt werden, indem Handlungsmuster Uber alle Settings beobachtet werden.
Zudem konnen die Dynamiken zweier verschiedener Kinder in denselben Situationen verglichen wer-
den. Damit die Unterrichtsdidaktik als wesentlicher Einflussfaktor ausgeklammert werden kann, wer-
den Unterrichtsdimensionen Uber verschiedene Unterrichtssettings hinweg analysiert. Daraufhin stellt
sich die Frage, inwieweit Stereotypien des Handelns auf Seiten der Lehrperson bezliglich eines Kin-

des Uber verschiedene Unterrichtssettings hinweg bestehen.

Die durch das Forschungsdesign geforderten Videosequenzen 'Gefilihrte Sequenz', 'Freie Sequenz'
und 'Kind-Kind-Interaktion' sind in jeder Unterrichtseinheit zu entdecken. Eine 'Gefuhrte Sequenz' ist
sofort gegeben, wenn die Lehrperson durch ein Signal die Aufmerksamkeit aller oder bestimmter Kin-
der einfordert. Dies kann eine Begrissung sein, das Einsammeln der Hausaufgaben, das Erklaren
einer folgenden Gegebenheit oder das Besprechen der Anwesenheit der Kamerafrau. Die 'Freie Se-
quenz' I3sst sich beispielsweise finden, wenn die Schilerinnen und Schiler eigenstandig einer Tatig-
keit nachgehen, ohne schrittweise durch die Lehrperson gefiihrt und kontrolliert zu werden. Eine 'Kind-

Kind-Interaktion' ist immer gegeben, wenn Kinder miteinander in Kontakt stehen.

6.2 Erhebung der Videodaten

Vor der Filmaufnahme wird der Lehrperson der Ablauf erklart und ein Beispiel einer Beziehungs-Insel-
Muster-Reihe gezeigt. Anhand eines Endproduktes wird verdeutlicht, dass nicht die einzelne Person
im Zentrum steht, sondern die Interaktionsabldufe in ihrer Gesamtheit interessieren. Einzelne Indivi-
duen werden in den grafischen Darstellungen bloss als Punkte in Form farbiger Gebilde registriert.
Diese Vorgehensweise der Verfremdung hat zum Ziel, dass die Lehrperson sich von allféllig bewusst
oder unbewusst entstandenem Leistungsdruck 16st. In der Vorbereitung der Unterrichtslektion und
auch wahrend der Aufnahmen soll die Lehrperson ihre gewohnten, alltaglichen, professionellen Tatig-

keiten ausfiihren.

Vor der Filmarbeit wird vereinbart, dass von einer festen Kameraposition aus Uber die Zeitdauer einer
Lektion gefilmt wird. Bezlglich des Inhalts der Lektion und der didaktischen Gestaltung ist die Lehr-
person frei. Es werden keine Vorgaben definiert. Das Aufnahmegerat wird so positioniert, dass es
moglichst die Gesamtsituation der Unterrichtsdimension im Bild hat. Die Kamera wird in der Folge
nicht mehr verschoben. Der Ton wird zwar aufgenommen, fir die nachfolgende Analyse werden aber
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die Audioaufnahmen nicht relevant sein. Dies vereinfacht die Datenerhebung wesentlich, denn

dadurch muss nicht mit zuséatzlichen Mikrofonen gearbeitet werden.

Die folgenden Filmeinheiten werden aufgenommen (vgl. dazu Dokumentationsband Kapitel 8 und 9):

Unterrichtsgruppe 1: PS2

Am 1. Oktober 2013 wird um 08.00 Uhr morgens die PS2 gefilmt. Es entstehen in dieser Lektion ein
Videomitschnitt 1 mit einer Dauer von 32 Minuten und 53 Sekunden (U_1_32:53) und ein Videomit-
schnitt 2 mit der Dauer von 17 Minuten und 24 Sekunden (U_2_17:24).

Unterrichtsgruppe 2: KKOS

Am 25. Marz 2014 wird um 07:30 Uhr die 7. und 8. Kleinklasse Oberstufe (KKOS) gefilmt. Es handelt

sich dabei um einen Videomitschnitt von 27 Minuten und 17 Sekunden (U_27:17).

Unterrichtsgruppe 3: DaZ

Tags darauf, am Dienstag, den 26. Marz 2014, morgens um 08:00 Uhr entsteht der Videomitschnitt im
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht (DaZ) einer 3. Klasse mit einer Dauer von 47 Minuten und 11
Sekunden (U_47:11).

Unterrichtsgruppe 4: EK1

Das Filmmaterial der ersten Einfuhrungsklasse (EK1) entsteht am 27. Marz 2014 um 08:00 Uhr. Vier
Videos sind das Resultat: Video 1 mit einer Dauer von 27 Minuten und 34 Sekunden (U_1_27:34),
Video 2 zeigt 22 Minuten und 6 Sekunden (U_2 22:06), Video 3 halt 8 Minuten und 13 Sekunden
(U_3_08:13) und Video 4 15 Minuten und 21 Sekunden (U_4_15:21) fest.

Unterrichtsgruppe 5: EK2

Der letzte Film dieser Reihe wird am 28. Marz 2014, um 08:00 Uhr in einer zweiten Einflhrungsklasse
(EK2) aufgenommen. Er dauert 47 Minuten und 33 Sekunden (U_47:33).

Wie oben ersichtlich sind die Laufzeiten der Videomitschnitte sehr unterschiedlich. Dies hat damit zu
tun, dass die gefilmten Langen der Unterrichtseinheiten frei aufgrund der bestehenden Situationen
definiert werden. Momentane Faktoren, die Ausgestaltung der Vorgehensweise der Lehrperson und
die Rolle der Forscherin im momentanen Setting wirken sich auf die Filmgewinnung aus. Diese Fakto-
ren werden zu einem spateren Zeitpunkt detailliert aufgezeigt und besprochen (vgl. Kapitel 7.3 Seite
107).
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6.3 Auswertung der Videodaten

Die Videodaten werden nicht direkt ausgewertet. Sie werden mit Hilfe der Beziehungs-Inseln zuerst
bearbeitet, danach analysiert. Die aufgrund der Analyse festgestellten und festgehaltenen Erkenntnis-
se werden erst nach mehreren Abgleichprozessen ausgewertet (vgl. Kapitel 7 auf Seite 105). Ziel und
Zweck der Forschungsarbeit ist die Wirkung der Videoanalyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-

Inseln auf die Analysierenden zu eruieren und nicht die Videodaten als solche zu untersuchen.

6.4 Erhebung von Zusatzdaten

Die Erhebung von Zusatzdaten dient der Erstellung von Soziogrammen, durch welche in jeder Klasse
je ein positives und ein negatives Referenzkind bestimmt wird (vgl. Kapitel 5.5, Seite 86). Das Sozio-
gramm ist eine grafische Darstellung von Beziehungen innerhalb einer Gruppe. Sie wurde von Jacob
L. Moreno entwickelt. Durch entsprechende Fragen werden die gegenseitige Anziehung respektive
Ablehnung von Gruppenmitgliedern erfragt (vgl. Moreno 2008, S. 20-21). Dieses Vorgehen wird eben-
so fir die Bestimmung der Referenzkinder gewahlt. Die Fragen, die den Kindern dazu gestellt werden,

sind: ,Neben wem mochtest du am liebsten sitzen? Neben wem mochtest du lieber nicht sitzen?*

Moreno hat festgestellt, dass die Bilder fremdbestimmter Gruppen sich deutlich von jenen, die sich
selbst bilden, variieren. Solche Gruppenbildungseinflisse wirken sich auf das Verhalten der Individuen
in der Gruppe und auf das Interagieren der Gruppe als Ganzes aus. Will man die soziale Position
eines Individuums vollstandig erfassen, ist es relevant, dass alle mit dem zu untersuchenden Individu-
um in irgendwelcher gefiihlsmassigen oder rein strukturmassigen Beziehung stehenden Personen in
die Untersuchung miteinbezogen werden.

,Daher kann die Stellung eines Individuums nicht voll erkannt werden, wenn nicht alle Personen und
Gruppen, zu denen es in emotionaler oder funktionaler Beziehung steht, in die Untersuchung mitein-
bezogen werden. Auch die Organisation einer Gruppe kann nicht erkannt werden, wenn nicht alle zu
ihr in Beziehung stehenden Individuen und Gruppen ebenfalls studiert werden. Individuen und Grup-
pen sind namlich in ein weitverzweigtes Netzwerk verwickelt, so dass die gesamte Gemeinschaft, der

sie angehoren, dem soziometrischen Test unterworfen werden muss.“ (Moreno 2008, S.21).

Die gesamte Gemeinschaft einem soziometrischen Test zu unterwerfen, ist im Setting dieser Untersu-
chung nicht mdglich. Geltendes Kriterium ist, dass alle Kinder, die in den Filmsequenzen vorkommen,
auf dem Soziogramm erscheinen. Fir diese Arbeit ist nicht von Relevanz, das wirklich positiv, respek-
tive negativ besetzte Kind zu eruieren. Das Soziogramm dient einzig als Instrument zur Auswahl von
zwei an den entgegengesetzten Polen liegenden Kindern. Um das — orientiert man sich an den Krite-
rien nach Moreno — nicht absolut korrekt erstellte Soziogramm zu Uberprifen, flllen auch die Lehrper-
sonen einen Fragebogen aus. Dem Soziogramm der Lehrperson wird das Soziogramm der Kinder
gegeniibergestellt und Ubereinstimmungen beziehungsweise Differenzen von Forscherin und Lehr-
person bezuglich Referenzkindbestimmung diskutiert.
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Aspekte wie die Relevanz des Urteils der Lehrperson, der Meinungstbernahme der Kinder und die
Méglichkeit der Trennung von Lehrpersonen- und Kindermeinung kénnen angedacht werden. Die
Forscherin folgt der Annahme, dass wenn die Klassenmeinung und die Aussagen der Lehrperson im
Soziogramm Ubereinstimmen, die Lehrperson dominant ist, dass viele Handlungen der Lehrperson fir

das Kind eine Bedeutung haben und dass die Frage der Machtbalance gestellt werden muss.

Die Festlegung zweier Kinder als Referenzparameter durch die Forscherin ist aus mehreren Grinden
wichtig: Hauptsachlich dient dieser Vorbereitungsschritt dazu, dass die Lehrperson sich in der Fulle
von Informationen wahrend der Videoanalyse nicht verliert. Beeinflussende Faktoren eines Gescheh-
nisses oder einer aktuell dominanten Beziehung zu einem Kind sollen méglichst vermindert werden,
damit das Bild der Lehrperson auf das Unterrichtsgeschehen offen ist. Die Lehrperson kann den
Stand ihrer Reflexionsfahigkeit orten, wenn die Menge der einfliessenden Informationen reduziert und

kanalisiert wird. Dies fuhrt zu einer flexiblen und situativen Reduktion des Datenmaterials.

Bei den ermittelten Referenzkindern soll es sich um ein Kind mit sehr positiver Beziehungszuschrei-
bung und einem Kind mit eher negativer Beziehungszuschreibung handeln. Diese gegenséatzliche
Auswahl dient der Validierung des Beziehungs-Insel-Konzeptes. Damit sollen, analog zu den differen-
ten Zuschreibungen, die entsprechend unterschiedlichen Aussagen vor und nach der Analyse der

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aufgezeigt werden.

Die Referenzkinder werden von der Forscherin bestimmt. Als Grundlage dient das Datenmaterial aus
dem Soziogramminterview mit der Lehrperson und aus den Fragebogen an die Kinder. Das Unter-
richtsvideo wirkt dabei entscheidungsunterstiitzend. Es ist durchaus mdglich, dass die Forscherin ein
Kind als Referenzkind bestimmt, ohne dass die Lehrperson dieses Kind im Videointerview nennt. Be-

wusst wird so die Aussensicht der Forscherin als Beobachterin miteinbezogen.

6.4.1 Befragung der Lehrpersonen

Als Basis fur die Interviewfragen der Lehrpersonenbefragung (vgl. Dokumentationsband Kapitel 6.2)
dient das Reglement Uber den Berufsauftrag der Volksschul-Lehrpersonen (Erziehungsrat des Kan-
tons St. Gallen 2014) und den Bildungs- und Lehrplan Volksschule des Kantons St. Gallen (Bildungs-
departement des Kantons St. Gallen 2008). Diese Orientierung ist angezeigt, weil vier der flnf doku-
mentierten Klassen im Kanton St. Gallen unterrichtet werden und die Lehrpersonen diesen kantonalen
Richtlinien unterstellt sind.

Der Bildungs- und Lehrplan dient mehreren Aufgaben. Durch das Aufzeigen der zu erreichenden Ziele
soll den Lehrpersonen ermdglicht werden, ihren Unterricht besser planen zu kénnen. Diese Planung
beinhaltet das Organisieren, Gestalten und Reflektieren des Geschehens im Schulzimmer. Durch den
Lehrplan soll ein fliessender Ubergang von Stufe zu Stufe und von Lehrperson zu Lehrperson inner-
halb derselben Stufe erleichtert werden. Zusatzlich dient er dazu, padagogische Entschiede vor dem
Hintergrund des Lehrplans bei Eltern und/oder Behérden zu begriinden. Gleichzeitig unterstitzt er die
Aufsichtsbehérden als Orientierungshilfe im Beurteilungsprozess betreffend Unterricht. Im Abgleich-

prozess zum Berufsalltag kénnen durch den Lehrplan Handlungsbedarf im Bereich der Aus- und Fort-
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bildung aufgedeckt und Lehrmittel aufgrund der im Lehrplan vorgelegten Ziele und Inhalte erarbeitet
werden (vgl. Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen — 1. Einleitung 2008, S. 13).

Die Basis der Lehrpersonenbefragung wurde dem Berufsauftrag der Volksschul-Lehrpersonen des
Kantons St. Gallen enthommen. In diesem 2014 verdffentlichten Erlass werden samtliche Aufgaben
einer Lehrperson geregelt. Hierzu gehéren der Unterricht als Kerngeschaft, die Zusammenarbeit mit
Eltern und Lehrpersonen, Fachstellen, Schulleitungen und Behdrden, sowie das grundsatzliche Mitge-

stalten an der Institution Schule (vgl. Erziehungsrat des Kantons St. Gallen 2014, S.01).

Der Berufsauftrag ist in zwei Bereiche, Grundauftrag und erweiterter Auftrag unterteilt. Dem Grundauf-
trag unterliegt das Arbeitsfeld Unterricht und dem erweiterten Auftrag sind die Arbeitsfelder Schilerin-
nen und Schiler, Schule und Lehrperson zugeteilt. In der Forschungsarbeit wird nur der Bereich der
Beurteilung des Grundauftrags (vgl. Tabelle 2) berlicksichtigt, weil vor allem dieser in den ausgewahl-
ten Sequenzen direkt oder indirekt zum Tragen kommt. Andere Bereiche, wie die aufgefihrten Tatig-
keitsbereiche 'Planen’, 'Vorbereiten', 'Auswerten' und 'Koordinieren' werden dagegen vernachlassigt.
Dies liegt darin begriindet, dass diese wohl einen entscheidenden Einfluss auf die Gesamtsituation
haben, jedoch in einer laufenden Unterrichtssituation selbst nicht mehr verandert werden kénnen. Sie
sind nicht aktiv und missen zu einem spateren Zeitpunkt korrigiert werden.

Tabelle 2: Berufsauftrag der Lehrpersonen im Kanton St. Gallen.

Grundauftrag Erweiterter Auftrag

Unterricht planen, vorbereiten,
durchflihren und
ausfuihren

Beratung und Unterstitzung der
Schilerinnen und Schiler

Zusammenarbeit

Zusammenarbeit im
Klassenteam/ Stufenteam, Ab-
sprachen, Koordination

Arbeitsfeld
Schiilerinnen und Schiiler

Administration

Arbeitsfeld Gestalten und Organisieren der
Schule eigenen Schule

Arbeitsfeld Unterricht

Beurteilen und
Forderplanung erstellen

Individuelle Weiterbildung

Arbeitsfeld
Lehrperson

Besondere Anlasse fur die Klasse Uberpriifen der eigenen Tétig-
organisieren und durchfihren keiten
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Unter anderem gehort es zum Berufsauftrag einer Lehrperson Schilerinnen und Schiler zu beurtei-
len. Die Beurteilung hat den Zweck, einerseits allfallige Férdermassnahmen inner- und ausserhalb des
Unterrichts festzusetzen und andererseits, Selektionsentscheide zu begrinden. Die Lehrperson steht
permanent im Spannungsfeld dieser beiden Aufgaben. Wenn nun die Lehrperson damit konfrontiert
wird, dass sie sich mit der Frage des eher positiv bzw. eher negativ besetzten Kind ihrer Klasse aus-
einandersetzen soll, wird sie dies zwangslaufig unter Einfluss dieser verinnerlichten Bezugsnormen

tun.

Im Jahre 2008 hat das Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen Leitideen flir die Lehrpersonen
herausgegeben (Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen 2008). Als Grundlage dient dabei der in
Artikel 3 festgehaltene Text des Volksschulgesetzes. ,Im Volksschulgesetz wird der Erziehungs- und
Bildungsauftrag in Art. 3 beschrieben: «Die Volksschule unterstitzt die Eltern in der Erziehung des
Kindes zu einem Lebensbejahenden, tichtigen und gemeinschaftsfahigen Menschen. Sie wird nach
christlichen Grundsatzen gefihrt. Sie fordert die unterschiedlichen und vielfaltigen Begabungen und
Gemltskrafte des Schilers. Sie vermittelt die grundlegenden Kenntnisse und Fertigkeiten, 6ffnet den
Zugang zu den verschiedenen Bereichen der Kultur und leitet zu selbstandigem Denken und Handeln
an. Sie erzieht die Schiler nach den Grundsatzen von Demokratie, Freiheit und sozialer Gerechtigkeit
im Rahmen des Rechtsstaates zu einem verantwortungsbewussten Menschen und Birger.»* (Bil-
dungsdepartement des Kantons St. Gallen — 2. Leitideen 2008, S. 04).

Bezuglich der padagogischen Leitideen verortet das Bildungsdepartement drei Kompetenzbereiche:
Die Selbstkompetenz mit den Begriffen 'Lebensbejahung’, 'Eigenstandigkeit' und 'Urteilsfahigkeit’, die
Sozialkompetenz unter 'Gemeinschaftsfahigkeit', 'Demokratisches Verhalten', 'Verantwortungsbe-
wusstsein' und die Sachkompetenz mit 'Elementare Bildung', 'Lernkompetenz', 'Leistung' (Bildungsde-
partement des Kantons St. Gallen — 2. Leitideen 2008, S. 06).

Bezlglich der Sachkompetenz scheint es auf den ersten Blick einfach zu sein, die Leistung eines Kin-
des zu messen. Man orientiert sich an der Norm und kann basierend darauf festlegen, wo das betref-
fende Kind, gemessen an der Norm, steht. Schwierig wird es, wenn die Frage gestellt wird, aufgrund
welcher Kriterien die Norm festgelegt wird. So unterscheiden Niesch, Bodenmann und Birri zwischen
der Orientierung an der sozialen Bezugsnorm und einem Vergleich anhand der individuellen Bezugs-
norm (vgl. Nuesch, Bodenmann & Birri 2008, S. 6). Jede Variante hat auf ihre eigene Weise Vor- und
Nachteile. Entscheidend ist es, sich beider Normen bewusst zu sein und sie zielgerichtet anzuwen-
den.

Der Kanton St. Gallen stellt seinen Lehrpersonen Beurteilungsbogen als Hilfsmittel bei der Beurteilung
zur Verflgung (vgl. Informationsplattform fur Schulverwaltung und Lehrpersonen: Instrumentenkoffer
2008). Alle in diesem Papier vorgeschlagenen Fragen (abzlglich Wiederholungen) sind in das Inter-
view aufgenommen worden: 40 Fragen, welche das Sozial-, 35 Fragen, welche die Selbst- und 19

Fragen, welche das Lern- Arbeitsverhalten betreffen.

In Bezug auf die Beurteilung der zwei Bereiche Selbst- und Sozialkompetenz erdrtern Niesch, Bo-
denmann und Birri (vgl. NUesch, Bodenmann & Birri 2008, S. 37) die diesbeziigliche Unmdglichkeit
und dementsprechend deren Sinnlosigkeit. In dieser Feststellung begriindet sich der Entscheid, in der
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vorliegenden Arbeit mit nur zwei Kategorien anstelle von drei zu arbeiten, die der Interaktion mit und
am Gegenstand sowie die der Interaktion zwischen resp. mit Personen. Dabei gilt es, die Interaktionen

mit dem Selbst miteinzubeziehen (Beispiel: ,A schatzt die eigenen Fahigkeiten richtig ein®).

Am schwierigsten war es, den Bereich der Selbstkompetenz zuzuordnen, weil sich dort immer wieder
die Frage der Gewichtung stellt, ob man den Schwerpunkt beim Umgang mit dem Gegenstand oder
bei der Interaktion mit sich selbst, also der eigenen Person setzt. Aufgrund dieser Neuzuordnung ent-
stehen 46 Fragen zum Bereich Sozialkompetenz (neu: Interaktion mit Personen) und 48 Fragen zur
Sachkompetenz (Interaktion mit Gegenstanden). Eine detaillierte Auflistung der Fragen ist im Doku-

mentationsteil Kapitel 6.2 zu finden.

Eine Ausgeglichenheit der zwei Kompetenzbereiche 'Interaktion mit Gegenstanden' und 'Interaktion
mit Personen' ist durch die praktisch gleich grosse Anzahl an Fragen gegeben. Die Lehrperson wird
beauftragt, zu jeder der 94 Fragen schnell und spontan vier an der Filmlektion teilnehmenden Kinder,
auf die die Aussage passt, zu nennen. Dies erfolgt in der Reihenfolge am ehesten, am zweitehesten,
am wenigsten und am zweitwenigsten. Um die 'geistige Prasenz' aller am Projekt teilnehmenden Kin-
der abzusichern, liegt wahrend der Befragung vor jeder Lehrperson eine Liste mit den Namen der
wahrend der Datenerhebung anwesenden Kinder in alphabetischer Reihenfolge auf dem Tisch. Es
durfen Fragen ausgelassen werden, wenn es der Lehrperson unméglich erscheint, eine Antwort zu

geben.

Vier der funf Interviews sind videographisch, eines, auf Wunsch der Lehrperson, audiografisch festge-
halten. Es werden Interviewdokumente Uber eine Dauer von 2 Stunden 51 Minuten und 36 Sekunden
gespeichert. Die Interviews werden bei allen vier Klassen zeitnah zu den Filmaufnahmen durchge-
fahrt, das heisst im Falle der PS2 anfangs Oktober 2013 und bei den weiteren vier Klassen Ende Marz
2014 (vgl. Dokumentationsband Kapitel 5, Seite 14).

Fur die Auswertung werden den Nennungen der Lehrperson Werte zugeschrieben. Das
KIND1EHESTEN bekommt +2 Punkte, das KIND2EHESTEN +1 Punkt, das KIND1WENIGSTEN bekommt -
2 Punkte und das KIND2WENIGSTEN -1 Punkt. Die Werte der 94 Fragen an die Lehrperson werden in
eine Matrix eingetragen, summiert und anhand eines Netzdiagrammes grafisch dargestellt (vgl. nach-

folgende Tabellen 3 und 4 sowie Dokumentationsband Kapitel 7.2).

Tabelle 3: Beispiel einer Matrix der Nennungen der Lehrperson auf konkrete Fragen.
Frage KIND1eHeSTEN KIND2eHesTEN KIND1wenigsTen | KIND2wenigsTEN Kot;?:;::e: 2z
... geht auf Mitschulerinnen . Sozial-
1 aktiv zu? Reto Louis Elena Edda kompetenz
. . . . Sozial-
2 | ... spielt und redet mit anderen? Louis Edda Julian Elena
kompetenz
3| spricht die Lehrperson von Reto Edda Julian Elena Sozial-
sich aus an? kompetenz
wr . Sozial-
4 | ... halt sich an Abmachungen? Edda Elena Julian Reto
kompetenz
5| halt personliche Bedurfn|§se Elena Edda Julian Louis Sozialkompe-
zu Gunsten der Gruppe zurlick? tenz
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Tabelle 4: Beispiel einer Matrix der Werte ausgel6st durch die Nennungen der Lehrperson.
FRAGE Edda Elena Julian Louis Reto
1 -1 -2 0 1 2
2 1 1 2 2 0
3 1 1 2 0 2
4 2 1 2 0 1
5 1 2 2 1 0

6.4.2 Befragung der Kinder und Kindersoziogramm 1

Durch die Antworten der Kinder wird ihre Perspektive und Meinung aufgenommen. Darum werden den
Kindern die Fragen von der Forscherin vorgelesen, und sie erhalten den Auftrag nur den Namen des
Kindes aufzuschreiben, welches sie fur diese Antwort meinen. Die Forscherin betrachtet fir den Er-
kenntnisgewinn in der gewahlten Vorgehensweise die Kinder als relevante soziale Individuen, die
schon sehr frih soziale Abldufe wahrnehmen und bewerten.

Die ersten in der Familie aufgenommenen Verhaltensnormen werden mit Beginn des Schulalters auf
die gleichaltrigen Kinder ausgedehnt. Die Kinder beginnen sich gegenseitig zu messen. Mithalten
kénnen und die Zugehorigkeit zur Gruppe sind ausserst wichtig fur die Entwicklung der Selbstachtung
des Kindes. Dabei geht es nicht nur um das kdrperliche Mithalten, sondern auch darum, etwas in einer
Gruppe beitragen zu kénnen. Herschkowitz umschreibt es folgenderweise: ,Es reicht nicht nur kérper-
lich dabei zu sein. Man erfahrt die grofite Befriedigung durch das Geflhl, gebraucht zu werden. Das
besondere Geflihl, geschatztes Mitglied einer Gruppe zu sein, ist ein wichtiger Beitrag zur Entwicklung
der Selbstachtung des Kindes.“ (Herschkowitz 2004, S. 245).

Die Schule nimmt eine wichtige Rolle in der Entwicklung der Kinder ein, indem sie wesentlich aktiv zu
Neubildungen von sozialen Beziehungen beitragt. Die Kinder I6sen sich vermehrt aus ihrer Eltern-
Kind-Beziehung. Diese Umstellung beansprucht die Kinder sehr und nimmt haufig wahrend des
Wechsels von der Kindheit zur Adoleszenz zu. Auf die asymmetrische Eltern-Kind-Beziehung, die
gegeben ist, folgt eine symmetrische Beziehung, die stets neu gewonnen und einseitig abgebrochen
werden kann. Ein stetes Erforschen der eigenen Stellung und Attraktivitat geht damit einher. Wird die
dem Individuum selbst adaquat erscheinende Position im Klassengeflige erreicht, erfolgt eine starkere
Belohnung, denn das Geflihl des Angenommenseins ist durch die vorausgehende Unsicherheit umso

grosser, wenn das Bedurfnis nach Akzeptanz gesattigt wird (vgl. Fend 2005, S. 331-334).

Auch wenn die Erfassungsspanne nicht in allen Altersgruppen gleich intensiv sein wird, steht fest,
dass die Kinder als seit ihrer Geburt soziale Wesen (vgl. Kevin Durkin, S. 57) auf soziale Fragen, auf
die sie explizite aufgefordert werden zu antworten und sich Gedanken zu machen, reagieren werden.
Es ist sechsjahrigen Kindern mdglich Ursache-Wirkungs-Zusammenhange zu erkennen und Uber

Geflhle zu sprechen. Auch beginnen Kinder schon frih Uber Gerechtigkeitsfragen zu entscheiden und
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zu urteilen. Herschkowitz erlautert: ,Das zeigt, dass ihr Sinn fir 'richtig' und 'falsch' auch auf Empathie
beruht, also auf der Fahigkeit, sich an die Stelle der bedirftigen Person zu versetzen.” (Herschkowitz
2004, S. 252). Und: ,Zwischen 3 und 6 Jahren beginnen Kinder ethisch-moralische Grundsatze zu
entwickeln, wobei die Entwicklung des Gehirns mit der Kultur und der individuellen Umgebung, in der
das Kind aufwachst, zusammenwirkt.“ (Herschkowitz 2004, S. 253).

Tabelle 5: Fragen zur Erstellung des Soziogramms aus Sicht der Kinder.

01. Neben wem mdchtest Du am liebsten sitzen?

02. Wer in deiner Klasse arbeitet nicht so sorgfaltig?

03. Wer in der Klasse soll dir die Hausaufgaben bringen, wenn du krank bist?

04. Mit wem arbeitest du bei einer Partnerarbeit lieber nicht zusammen?

05. Welches Kind in der Klasse kdnnte dir etwas Schwieriges am besten erklaren?

06. Mit welchem Kind méchtest du lieber nicht die Freizeit verbringen?

07. Wer in der Klasse arbeitet am schnellsten?

08. Mit wem wiirdest du in einem Lager lieber nicht das Zimmer teilen?
09. Wer in deiner Klasse kann gut diskutieren?

10. Mit wem wiirdest du lieber nicht in die Ferien gehen?

11. Mit welchem Kind in der Klasse spielst du gerne in der Freizeit?
12. Neben wem mochtest du lieber nicht sitzen?

13. Welches Kind kann etwas Schwieriges weniger gut erklaren?

14. Wen wirdest du gerne in die Ferien mitnehmen?

15. Wer in deiner Klasse soll dir die Hausaufgaben lieber nicht bringen?

16. Mit wem wiirdest du im Lager gerne das Zimmer teilen?

17. Wer in der Klasse braucht immer viel Zeit?

18. Mit wem arbeitest du bei einer Partnerarbeit gerne zusammen?

19. Wer in der Klasse kann nicht so gut diskutieren?

20. Wer in deiner Klasse arbeitet am sorgfaltigsten?

Sach = Sachkompetenz; Soz = Sozialkompetenz; neg = negativ behaftet; pos = positiv behaftet

Es ist wichtig die Meinung der Kinder einzuholen, doch durch diese Intervention wird etwas in ihrem
Innern geschehen. Darum haben die Lehrpersonen der Untersuchungsgruppen im Anschluss an die
Befragung die wichtige Aufgabe sich den Fragen und Ausserungen der Kinder einfiihisam und 16-
sungsorientiert zu stellen. Die Arbeit an der Sozialkompetenz ist dusserst komplex. Eine Anderung im
sozialen Verhalten ist nicht aufgrund einzelner Interventionen zu erwarten, sondern bedarf eines Uber
Monate dauernden strukturierten Aufbaus (vgl. Schumann 2008, S. 10). Damit birgt diese Vorgehens-
weise gewisse Risiken. Es besteht jedoch keine Handlungsalternative. Nur die Lehrpersonen zu be-
fragen, ist fur die Beurteilung nicht umfassend genug, denn es sind unter anderem die Aussagen der
Kinder, die wichtige Faktoren aufzeigen. Um die soziale Struktur in den Klassen zu erfassen und dar-
aus schlussendlich die Referenzkinder zu definieren, werden den Lernenden 20 Fragen gestellt, auf
welche sie mit nur einem Namen eines anwesenden Kindes antworten dirfen. Die Fragen sind so
aufgelistet, dass alle Kompetenzbereiche (Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz), die in der Schule laut
Lehrplan gefoérdert werden sollen, mdglichst gleichmassig von den Kindern erfragt werden. Da sich die

Problematik stellt, dass sich die Selbstkompetenz immer wieder mit der Sach-, und Sozialkompetenz
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vermischt, greift die Forscherin analog zur Aufteilung bei den 94 Lehrpersonenfragen, auf die Untertei-
lung von 'Interaktionen mit Gegenstanden' (Sachkompetenz) und 'Interaktionen mit Personen' (Sozial-

kompetenz) zurlck.

So werden die Kinder in zehn Fragen bezlglich der Interaktionen mit Sachen und in zehn Fragen
nach Interaktionen mit Personen befragt (vgl. Tabelle 5). Gleichzeitig werden je zehn Fragen wechsel-
seitig identisch positiv respektive negativ gestellt. Schreibt ein Kind bei der positiven wie auch bei der
entsprechend negativen Paarfrage den Namen desselben Kindes auf, heben sich die Werte gegensei-
tig auf. Die entsprechenden wechselseitigen Fragen kénnen der Tabelle 5 enthommen werden.

Die Fragen an die Kinder werden direkt im Anschluss an die Filmaufnahmen gestellt. So kann gesi-
chert werden, dass alle gefiimten Kinder bei der Befragung anwesend sind. Die Kinder haben den
Auftrag, jeweils ein aktuell anwesendes Kind ihrer Klasse zu nennen. Die Fragen werden in allen
Klassen durch die Forscherin gestellt. Es werden damit Eigenheiten der Lehrpersonen ausgeschaltet,

indem alle Klassen durch dieselbe Fremdperson durch die Befragungssituation gefihrt werden.

In der Auswertung werden erhaltene negative Zuschreibungen negativ und erhaltene positive Zu-
schreibungen entsprechen positiv bewertet. Dies fihrt zu einer summativen Punktzahl, die dann im
Kindersoziogramm 1 grafisch dargestellt werden. Der Neutralwert ,0“ ist sowohl bei der Nennung als
auch bei der Gesamtsumme mdglich. Dieser entsteht dadurch, dass ein bestimmtes Kind nicht res-

pektive nie genannt wird oder dass sich seine positiven und negativen Werte gegenseitig aufheben.

6.4.3 Kindersoziogramm 2 (Anziehung/Ablehnung)

Ein weiteres Soziogramm wird allein aufgrund der Fragen 01 (,Neben wem mdchtest du am liebsten
sitzen?") und 12 (,Neben wem mochtest du lieber nicht sitzen?") erstellt. So kénnen Anziehung und
Ablehnung einzelner Kinder zu anderen Kindern aufgezeigt werden. Die Grafiken werden manuell
erstellt, indem Pfeile vom nennenden Kind zum benannten Kind gesetzt werden (vgl. Abbildung 1).
Von jedem Kind flihren zwei Pfeile weg: ein roter Pfeil, der die Ablehnung zeigt, und ein griiner Pfeil,

der die Anziehung symbolisiert.

In einer ersten Grafik werden noch unorganisiert alle Ablehnungs- und Anziehungspfeile gezeigt. In
einem zweiten Arbeitsdurchgang werden die wechselseitigen Ablehnungen oder Anziehungen zu-
sammengefasst. Dadurch wird erkennbar, ob es eindeutige Anziehungs- beziehungsweise Ableh-
nungszentren in der Klasse gibt, welche Kinder sich wechselseitig anziehen oder sich wechselseitig
ablehnen und ob es Kinder gibt, die kaum negative oder positive Zuschreibungen erhalten. Abbildung
1 zeigt beispielhaft ein solches Soziogramm, auf welchem die wechselseitigen Ablehnungen und An-

ziehungen zusammengefasst sind (im Folgenden auch als Kindersoziogramm 2 bezeichnet).
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Legende:

— Anziehung

— Ablehnung

- gegenseitige Ablehnung

Abbildung 1:  Soziogramm Anziehung/Ablehnung am Beispiel der Unterrichtsgruppe PS2.
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7 Aufbereitung des videographischen Materials

7.1  Ablauf der Datengewinnung

Um das Instrument der Beziehungs-Inseln zu evaluieren, werden verschiedene Daten zur Analyse
gesammelt (vgl. Tabelle 6). Die verschiedenen Zugange und Methoden (Videoanalyse, Soziogram-
merstellung und Grounded Theory) machen es mdglich, dass mit dem Erkenntnisprozess Schritt ge-
halten wird und dadurch die Komplexitat des Forschungsgegenstandes akzeptiert und ihr entspre-
chend reagiert und geforscht wird. Durch eine zeitlich, inhaltlich und chronologisch standardisierte
Vorgehensweise werden die Strukturen des Forschungsprozesses vorgangig festgelegt, definiert und

dadurch vergleichbar.

Tabelle 6: Ablaufschema der Datengewinnung.
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Die Forschungsarbeit bearbeitet und analysiert die Videodaten von funf Unterrichtsgruppen. Die Pro-
zesse der Datengewinnung und der folgenden Analyse verlauft bei allen Klassen gleich, um trotz der
Komplexitat jeder einzelnen Untersuchungsgruppe eine Kontinuitat in der Bearbeitung und dem Um-

gang mit der jeweiligen Vielfalt und Eigenheit zu gewahrleisten.

Die Forschung erfolgt unter der Anerkennung, dass es sich bei der Betrachtung nie um die Mdglichkeit
des Vergleichs von Momenten geht, jedoch um eine Gegenlberstellung der Vorgehensweisen wah-
rend des Bearbeitens des Gegenstands. Im folgenden Abschnitt werden die in den Unterrichtsgruppen
gesammelten Daten gruppenspezifisch zusammengetragen und erlautert. Durch diesen Schritt wer-

den spezifische Eigenheiten der einzelnen Klassen extrahiert.

7.2 Erstellen von Beziehungs-Inseln

Die optische Herstellung und die visuelle Erkennung von Beziehungs-Inseln sind durch die Hervorhe-

bung dieser, als farbige Gebilde auf weissem Grund, sehr einfach. Unterschiedliche Beziehungs-
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Inseln werden zwecks sofortiger Differenzierung unterschiedlich gefarbt. Da sich diese Unterschei-
dung nicht in Wort und Sprache vollzieht, sind die Beziehungs-Inseln, unabhangig von der Sprache,

deren jemand machtig ist, sichtbar.

Nach nur einer kurzen Erklarung durch die Forscherin kann die Lehrperson die Beziehungs-Inseln
selbstandig einzeichnen (vgl. Kapitel 7.4, Seite 109). Der Vergleich mit den eingezeichneten Bezie-
hungs-Inseln der Forscherin (vgl. Kapitel 8, Seite 119) zeigt auf, dass die Beziehungs-Inseln leicht und
vergleichbar erkennbar sind. Beziehungs-Inseln sind unter dem Aspekt der visuellen Verarbeitung
betrachtet, ein einfaches und klar ersichtliches Netzwerkabbild.

Farbige Gebilde wie sie im Konzept der Beziehungs-Inseln verwendet werden, eignen sich gut als
grafisches Modell zur Wiedergabe eines Netzwerkes innerhalb einer Unterrichtsdimension. ,Positio-
nen und Rollen beschreiben Mengen strukturell aquivalenter Akteure, Akteure, die gleichartige Profile
von Beziehungen aufweisen und dadurch bestimmte Vorteile gegenliber anderen Positionen aufwei-
sen: strukturelle Autonomie oder aber Konkurrenz (gegenuber den Mitgliedern der gleichen Klasse).*
(Krempel 2010, S. 554).

Aus den grafischen Darstellungen im Konzept der Beziehungs-Inseln kann entnommen werden, wer
anwesend ist, wie sich im Groben die raumliche Struktur gestaltet, welche Beziehungen bestehen und
wie sich die Beziehungen im Laufe der Zeit verandern. Gerade die Betrachtung Uber die Zeitachse ist
relevant, weil durch sie Veranderungen festgestellt werden. Die parallel dargebotenen Informationen
der Videobilder legen den Anfangs- und Endpunkt einer Betrachtung nicht eindeutig fest. Dies ermog-
licht jeder Person, ihren Zugang des Verstehens und Reflektierens zu finden, gemass ihrem Bedurfnis

und ihren Mdglichkeiten.

Jede Unterrichtsdimension beinhaltet ein soziales Netzwerk und damit sind immer Dynamiken von
Beziehungs-Inseln feststellbar. Diese kdnnen nicht als solche kontrolliert, konstruiert und verandert
werden. Diese Eigenart von Netzwerken haben schon Berkmeyer & Bos erkannt, indem sie die Auf-
fassung von Baecker teilten, dass man Netzwerke nicht machen, sondern nur entdecken kann (Ber-
kemeyer & Bos 2010, S. 755). Im Bewusstsein, dass Netzwerke implizit immer bestehen und nicht
explizit durch ein Individuum geschaffen werden, erfahrt sich der Betrachter als ein teilnehmendes
Element unter vielen. Diese Erkenntnis lasst Veranderungspotenzial entdecken, woraus Handlungsal-

ternativen erarbeitet werden konnen.

Die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen werden dadurch, dass die Achse der Zeit dazu-genommen wird,
um quasi eine Dimension erweitert. Und dadurch wird der Facher der aufzunehmenden Informationen

erweitert.
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7.3 Erstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

In den folgenden Abschnitten wird die Erstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aufgezeigt. Es
werden die einzelnen Verarbeitungsschritte vom Filmmaterial bis zum vorlaufigen Endprodukt, den
Beziehungs-Insel-Muster-Reihen, erortert. Diese sind das primare Ausgangsmaterial der Analyse

einer Unterrichtsdimension.

7.3.1  Auswahl der Filmsequenzen

Aus dem gewonnenen Filmmaterial wahlt die Forscherin Unterrichtssequenzen aus. Die Vorgabe ist,
dass in jeder Klasse mindestens eine 'Freie Sequenz', eine 'Geflihrte Sequenz' und eine 'Kind-Kind-
Interaktion' ausgewahlt werden. Eine 'Freie Sequenz' ist fur die Forscherin dann gegeben, wenn die
Kinder ganz frei, ohne direkte Instruktionen der Lehrperson ihre Interaktionen gestalten dirfen. In
einer 'Gefuhrten Sequenz' fuhrt die Lehrperson, das heisst, sie leitet und lenkt fir Aussenstehende
beobachtbar den Verlauf des Unterrichts. In einer 'Kind-Kind-Interaktion' ist die Interaktion zwischen

Kindern ersichtlich.

Im Total werden funf 'Freie Sequenzen', sechs 'Geflhrte Sequenzen' und funf 'Kind-Kind-
Interaktionen', also insgesamt 16 Videosequenzen betrachtet. Der gezielte Entscheid fur den Anfang
beziehungsweise das Ende einer Sequenz wird durch die Forscherin, nicht aufgrund von starren Mas-
seinheiten, sondern nach einer subjektiven Wahrnehmung von 'jetzt geschieht etwas, das zu einer
Veranderung der Gesamtsituation fihrt' getroffen. Neben den oben genannten Sequenzvorgaben, ist
das subjektive Interesse der Forscherin an einer Situation ausschlaggebend. Die Langen der Filmse-
quenzen sind nicht normiert. Jeder Filmausschnitt besitzt seine eigene Lange. Einen Uberblick der
Sequenzdaten mit Aufnahmelange und weiteren Angaben sind im Dokumentationsband unter Kapitel
9 zu finden.

7.3.2 Auswahl der Standbilder

Aus der Filmsequenz werden Standbilder erstellt. Kriterium zur Standbildauswahl sind Interaktions-
veranderungen in der laufenden Unterrichtsdimension. Bei jeglichem Auf- oder Abbau einer Interakti-

on wird ein Standbild angefertigt (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2:  Beispiel eines Standbilds.
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Das einzelne Standbild reprasentiert das Festhalten eines Momentes. Diese Vorgehensweise fihrt zu
695 Standbildern aus 16 Videosequenzen. Einen Uberblick der erstellten Standbilder mit weiteren

Angaben sind im Dokumentationsband unter Kapitel 9 zu finden.

7.3.3 Zeichnen der Beziehungs-Insel-Muster

Die Standbilder dienen als Vorlage zur Erstellung von Beziehungs-Insel-Mustern. Sie werden zu grafi-
schen Darstellungen von Unterrichtssituationen abstrahiert. Die Tische, Stihle und grosseres Mobiliar
werden formgetreu, und die Personen als Punkte, analog den Positionen auf den Standbildern, in die
Grafik aufgenommen. Das Resultat ist eine situationsgetreue grafische Darstellung einer beobachte-
ten Situation ohne Interpretationsgehalt. Es sind verschiedene Beziehungs-Inseln zu definieren. Es
gibt Einzel-Inseln, Lehrpersonen-Inseln und Beziehungs-Inseln mit mehreren Individuen. Es kdnnen
mehrere Inseln parallel bestehen. Jedes Individuum steckt in einer Beziehungs-Insel oder ist im Be-
griffe eine solche auf- oder abzubauen. Solche Interaktionsausrichtungen werden ebenfalls auf den

Mustern festgehalten.

Abbildung 3:  Beziehungs-Insel-Muster zu Standbild von Abbildung 2.

Bei Personen, deren Ausrichtung festzuhalten nicht mdéglich ist, werden deren Punkte mit einem Kreuz

versehen.

Q < &

]

Abbildung 4:  Beispiel eines Beziehungs-Insel-Musters mit Personen, deren Aus-
richtung nicht festgehalten werden kann.
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7.3.4 Entstehung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Ein erster wichtiger Schritt der Visualisierung von Unterrichtsdynamiken erfolgt durch das Einzeichnen
der Beziehungs-Inseln auf die Standbildergrafiken. Danach werden die einzelnen Muster in prozessu-
ale Reihen gesetzt. Verfolgt man die Veranderungen der Beziehungs-Insel-Muster in chronologischer

Abfolge, werden Dynamiken innerhalb einer Unterrichtsdimension visualisiert.

7.4 Kommunikative Validierung durch Datenfeedback

Im Gesprach mit den Lehrpersonen wird die Wirksamkeit der Analyse mit Beziehungs-Inseln validiert.
Die Auswertung erfolgt bei allen Lehrpersonen einzeln, aber nach derselben unten aufgefuhrten Vor-
gehensweise.

1. Auswertungsschritt: Interviewfragen
Als Einleitung werden der Lehrperson (LP) die folgenden funf Fragen gestellt:

Was war das Ziel der Lektion?
Wer war in der Situation anwesend?
Gibt es andere/weitere Aspekte, die in der Situation gewirkt haben, indirekt oder direkt?

Wie bist du zufrieden mit dieser Lektion? Warum?

o~ b=

Allgemein: Was sind die Aufgaben einer Lehrperson?

2. Auswertungsschritt: Vorstellen der Referenzkinder

Nach Betrachtung der Soziogramme, werden die Ergebnisse der Befragungen mit der Lehrperson
diskutiert.

3. Auswertungsschritt: Aufzeigen Beziehungs-Insel-Muster-Reihen 1 & 2

Anschliessend werden der Lehrperson zwei von der Forscherin erstellten Beziehungs-Insel-
Muster-Reihen gezeigt und erlautert. Dies aufgrund der Annahme, dass sich die Lehrperson nach
zwei Besprechungen in die Betrachtungsweise mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln ver-
traut machen und Situationsbeschreibungen mehr auf einer Beziehungs- als auf der Zuschrei-

bungsebene anwenden kann.

4. Auswertungsschritt: Einzeichnen von Beziehungs-Inseln fiir Sequenz 3 durch die Lehrper-

son

Die Forscherin hat eine Beziehungs-Insel-Muster-Reihe soweit vorbereitet, dass die Standbilder,
sowie die entsprechenden Situationsbilder (grafische Darstellung des Schulzimmers mit dem wich-
tigsten Mobiliar) mit den als Punkte vorgegebenen Personen dargestellt sind. Die Standbilder wer-

den grossformatig auf einem Laptop gezeigt, damit die Lehrperson die Beziehungs-Inseln auf der
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entsprechenden separaten Papiervorlage einzeichnen kann. Bearbeitet wird ein Ausschnitt einer

ausgewahlten Sequenz, die bezlglich der Beziehungs-Inseln nicht allzu komplex ist.

5. Auswertungsschritt: Aufzeigen Beziehungs-Insel-Muster-Reihe Forscherin

Sofort werden die zwei Beziehungs-Insel-Muster-Reihen miteinander verglichen und diskutiert.

6. Auswertungsschritt: Wiederholung der Interviewfragen
Am Schluss werden der Lehrperson nochmals die flinf anfanglich gestellten Fragen vorgelegt.

Der oben beschriebene Auswertungsprozess wird analog bei allen flnf Lehrpersonen durchgefihrt
und audiografisch festgehalten. So sind die flinf Audiodokumente entstanden, welche in Tabelle 7

aufgeflhrt sind.
Tabelle 7: Audiodokumente der Analyse mit den Lehrpersonen.

Aufnahmedatum Zeit Dauer Gezeichnete Sequenz Klasse
25.06.2014 14:00 Uhr 01:07:22 Kind-Kind-Interaktion PS2
11.09.2014 08:00 Uhr 00:49:10 Gefiihrte Sequenz KKOS
11.09.2014 16:00 Uhr 00:53:16 Freie Sequenz EK2
22.09.2014 15:30 Uhr 01:03:03 Freie Sequenz Daz
25.09.2014 16:00 Uhr 00:58:52 Gefluhrte Sequenz EK1

Zusatzlich liegen fir jede Unterrichtsklasse die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen vor, die von den
Lehrpersonen gezeichnet worden sind.

7.5 Eroffnung von Moglichkeitsraumen durch Situationsanalysen

Ziel der nachfolgend beschriebenen methodischen Vorgehensweise ist es, im Sinne der Grounded
Theory (vgl. Strauss 1998, S. 30-35) Codes heraus zu filtrieren. Durch den Vergleich, der durch die-
sen Analyseprozess erarbeiteten Schlisselbegriffe, kdnnen Aussagen gemacht werden, inwieweit die
Betrachtung des eigenen Unterrichts unter Einsetzung des Konzeptes der Beziehungs-Inseln, Veran-
derungen in Bezug auf Aussagen der Lehrpersonen Uber ihren Unterricht initiiert. Es ist nicht das Ziel,
bestimmte Kriterien zu verfolgen, sondern grundsatzliche Wahrnehmungsveranderungen von indivi-

duellen Situationen anhand von Situations-Maps (vgl. Clarke 2012, S. 121-129) zu erkennen.

Interview 1

Als erster Analyseschritt werden die audiografisch festgehaltenen Interviews von der Forscherin
schriftlich festgehalten (vgl. Tabelle 8).
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Tabelle 8: Auszug eines Interviewprotokolls (F: Forscherin, LP: Lehrperson).
Person Aussage
F: Kasch di no erinnara an dia Lektion? Was isch ds"Ziel gsieh?
LP: Jo ebba, Gell es isch 6ppis gsie mit was? Mit Thema Wasser?
F: Jo genau.
Lp: Ischs gsieh. Und ds’Ziel isch, weiss gar nimma. Was hemmer kah? Wasserkreislauf? Ehrlich i weiss, i han
’ jetzt grad a bitz a Blackout.
F: So gnau muass is jetzt au nit wiissa.
Lp- So gnau muasch as nit wiissa? Ds Ziel isch sicher au no gsieh, nebem Inhalt, isch gsieh, dia kooperativa

Lernforma. Das kammi no erinnara.

In einem weiteren Schritt werden die relevanten Antworten ohne vorgangig festgelegte Kriterien extra-
hiert und schulischen Aspekten zugeordnet. Sprachliche Nebenprodukte (in der Tabelle mit aufgehell-
ter Schrift kenntlich gemacht) sind in der weiteren Bearbeitung nicht mehr von Bedeutung (vgl. Tabelle
9).

Tabelle 9: Zuordnung des Inhalts zu einer Kategorie schulischen Lernens
(F: Forscherin, LP: Lehrperson).

Zugeordneter schulischer
Person Aussage
Aspekt
LP: Jo ebba, Gell es isch 6ppis gsie mit was? Mit Thema Wasser? SACHLERNEN
Lp- So gnau muas_ch as nit wissa? Ds Ziel isch sicher au no_gslehz nebem KOOPERATIVE LERNFORMEN
Inhalt, isch gsieh, dia kooperativa Lernforma. Das kammi no erinnara.

Die extrahierten Begriffe (zugeordneter schulischer Aspekt) werden den entsprechenden Fragen des
Interviews zugeordnet und einander im Sinne einer zeitlichen Abfolge von vorher und nachher, also
vor dem Aufzeigen des Konzepts der Beziehungs-Inseln und nach diesem, gegentbergestellt (vgl.
Tabelle 10).
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Tabelle 10:

Aufbereitung des videographischen Materials

Gegendliberstellung der angesprochenen Kategorien vor und nach der Videoanalyse

mit dem Konzept der Beziehungs-Inseln.

Stichwortsammlung vor der Analyse
mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln

Stichwortsammlung nach der Analyse
mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln

PS2

ZIEL?

SACHLERNEN

KOOPERATIVE LERNFORMEN

PS2
ZIEL?
SACHLERNEN
INDIVIDUELLE WISSENSANEIGNUNG ORGANISIEREN
SOZIALES LERNEN

KOOPERATIVE LERNFORMEN

Die Nennungen der finf videographierten Unterrichtsgruppen sollen nicht generalisiert werden. Es

besteht kein Anspruch auf allgemeingultige Aussagen. Trotzdem missen Begrifflichkeiten und Vorge-

hensweisen vereinheitlicht werden. Die Anzahl der gesammelten Begriffe wird zu Gunsten des besse-

ren Uberblicks, soweit wie mdglich reduziert. In einem ersten Schritt werden alle Begriffe, ohne sie

den Entstehungsorten zuzuordnen, aufgefihrt. Auch Mehrfachnennungen werden pro Nennung notiert

(vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11:

Ausschnitt aus der Begriffssammlung am Beispiel der Unterrichtsgruppe PS2.

Relevantes Stichwort

Sachlernen

Kooperative Lernformen

Individuelle Wissensaneignung organisieren

Soziales Lernen

In einem weiteren Schritt fasst die Forscherin die gesammelten Begriffe aller Untersuchungsgruppen

in inhaltlich harmonierende Gruppen zusammen. Es bilden sich dabei die folgenden finf mdglichen

Rubriken. Beim Oberbegriff Arbeitshaltung wird zusatzlich zwischen 'Individuelle Arbeitshaltung' und

'Soziale Arbeitshaltung' unterschieden:

e DIDAKTIK/METHODIK VON UNTERRICHT

e EIGENSICHT LEHRPERSON

e FOKUSSIERUNG AUF EINZELNE LERNENDE
e FOKUSSIERUNG AUF DIE ARBEITSHALTUNG DER LERNENDEN

o Individuelle Arbeitshaltung
o Soziale Arbeitshaltung
e DINGLICHE NENNUNGEN
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Aufbereitung des videographischen Materials

In der nachfolgenden Aufstellung vermerkt der Kleinbuchstabe hinter dem Begriff die Untersuchungs-

gruppe, bei der das Stichwort genannt wurde. Gewisse Begriffe, die nicht mit anderen Nennungen in

einem Uberbegriff zusammengefasst werden kénnen, werden in der Originalversion (ibernommen. In

einem weiteren Reduktionsschritt werden, wenn mdglich, alle Begriffe diesen Oberbegriffen zugeord-

net und gleichzeitig Mehrfachnennungen auf eine Nennung reduziert (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12:

Zuordnung in die Oberbegriffe.

DIDAKTIK / METHODIK VON UNTERRICHT
Didaktik / Methodik von Unterricht d
Didaktik / Methodik von Unterricht e2
Individuelle Erfassung der Lernenden e2
Individuelle Lernsituationen schaffen c
Individuelle Lernsituationen schaffen d

Im néchsten Arbeitsschritt werden weitere Uberbegriffe aufgenommen. Es sind dies: Individualisierung

von Unterricht, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz und Sachkompetenz (vgl. Tabelle 13).

Tabelle 13:

Erweiterung der Uberbegriffe.

Uberbegriff

Relevantes Stichwort

Genannt in Untersuchungsgruppe

Kooperative Lernformen

Sozialkompetenz | Erfassen der Klasse als Gesamtheit e2
Soziales Lernen c&d
Aktuelle Leistungsbereitschaft férdern k

Selbstkompetenz | Eigenverantwortlichkeit vermitteln k
Freude & Motivation und Humor aufrechterhalten d

Sachkompetenz Sachlernen c&d&e2

Tabelle 14:

Fokussierung auf Lehrperson oder Lernende.

Anteil Lehrperson

Anteil Lernende

Anteil nicht definiert

Didaktik / Methodik von Unterricht

Didaktik und Methodik von Unterricht

Dingliche Nennungen

Individuum und Klasse férdern Selbstkompetenz Kamera
Organisation von Wissensaneignung Eigenwirksamkeit erkennen Forscherin
Lernbegleitung Selbstverantwortung Gibernehmen Muttersprache

Lernprozesse organisieren

Fokussierung auf einzelne Lernende

Gruppenzusammensetzung

Soziale Aspekte beachten

Historizitat von Nelly

Tageszeit

Training zur Leistungsbereitschaft

Ein Schuler mehr in Bewegung als
gedacht, trotz Kamera!

Gute Lektion
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Anteil Lehrperson Anteil Lernende Anteil nicht definiert

Erweiterung der Unterrichtsdimension

Ubung Fehlendes Kind ubte Einfluss nicht aus durch Person

Weiterarbeit in Thema Fokussierung auf die Arbeitshaltung der

Lernenden
) . Individuelle Arbeitshaltung der Lernen-
Wissensvermittlung
den
Kooperative Lernformen Konzentration
Individualisierung von Unterricht Arbeit der Lernenden
Individuelle Erfassung der Lernenden Ablenkung
Individuelle Lernsituationen schaffen Ruhe der Lernenden
InleldueIIe Wissensaneignung koordi- Gute Arbeit
nieren
Ir_1d|V|dueIIe Wissensaneignung organi- Soziale Arbeitshaltung der Lernenden
sieren
Erfassung der Klasse als Gesamtheit Gute Mitarbeit
Selbstkompetenz férdern Gute Partnerarbeit
Aktuelle Leistungsbereitschaft fordern Gute Zusammenarbeit der Lernenden

Eigenverantwortlichkeit vermitteln

Erfolgserlebnisse ermdglichen

Freude & Motivation und Humor auf-
rechterhalten

Motivation fir Neugierde und Lernen
fordern

Sachkompetenz

Sachlernen

Eigensicht Lehrperson

Gutes Gefiihl / Zufriedenheit der Lehr-
person
Befindlichkeit der Lehrperson

Beobachtung von Beziehungsablaufen

Forderung von Beziehungsaufnahmen /
Interaktionen

Betreuungsfreiheit der Lehrperson
wichtig

Beziehung Nelly, Vanessa, Lehrperson

Vernachlassigung einer Gruppe

Zufrieden mit Lektion

Gute Mitarbeit

Didaktik / Methodik von Unterricht

Bei der Durcharbeit der Begriffe hat die Forscherin festgestellt, dass es zwei unterschiedliche Per-
spektiven der Betrachtung gibt. In der Folge wird differenziert, ob die Lehrperson im Rahmen ihrer
Nennung sich selbst oder die Lernenden in den Fokus stellt. In einem weiteren Bearbeitungsschritt

(vgl. Dokumentationsteil Kapitel 13.4) wird diesem Aspekt Rechnung getragen, indem in 'Anteil Lehr-
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person' und 'Anteil Lernende' unterschieden wird (vgl. Tabelle 14). Ausgeklammert von der Zuweisung

sind die dinglichen Nennungen.

Im letzten vorbereitenden Schritt werden die durch den Evaluierungsprozess festgesetzten Uber- und

Spezialbegriffe kursiv und in roter Farbe gekennzeichnet. Diese sollen in den zu erstellenden Situa-

tions-Maps ersichtlich sein (vgl. Tabelle 15).

Tabelle 15:

Fir die Situations-Maps zentrale Begriffe.

Anteil Lehrperson

Anteil Lernende

Anteil nicht definiert

Didaktik / Methodik von Unterricht

Didaktik und Methodik von Unterricht

Dingliche Nennungen

Individuum und Klasse férdern Selbstkompetenz Kamera
Organisation von Wissensaneignung Eigenwirksamkeit erkennen Forscherin
Lernbegleitung Selbstverantwortung ibernehmen Muttersprache

Lernprozesse organisieren

Fokussierung auf einzelne Lernende

Gruppenzusammensetzung

Soziale Aspekte beachten

Historizitét von Nelly

Tageszeit

Training zur Leistungsbereitschaft

Ein Schtiler mehr in Bewegung als
gedacht, trotz Kamera!

Gute Lektion

Ubung

Fehlendes Kind (ibte Einfluss nicht aus

Erweiterung der Unterrichtsdimension
durch Person

Weiterarbeit in Thema

Fokussierung auf die Arbeitshaltung der
Lernenden

Wissensvermittlung

Individuelle Arbeitshaltung der Lernen-
den

Kooperative Lernformen

Konzentration

Individualisierung von Unterricht

Arbeit der Lernenden

Individuelle Erfassung der Lernenden

Ablenkung

Individuelle Lernsituationen schaffen

Ruhe der Lernenden

Individuelle Wissensaneignung koordi-
nieren

Gute Arbeit

Individuelle Wissensaneignung organi-
sieren

Soziale Arbeitshaltung der Lernenden

Erfassung der Klasse als Gesamtheit

Gute Mitarbeit

Selbstkompetenz férdern

Gute Partnerarbeit

Aktuelle Leistungsbereitschaft férdern

Gute Zusammenarbeit der Lernenden

Eigenverantwortlichkeit vermitteln

Erfolgserlebnisse ermdglichen

Freude & Motivation und Humor auf-
rechterhalten

Motivation fir Neugierde und Lernen
fordern

Sachkompetenz

Sachlernen

Eigensicht Lehrperson

Gutes Gefiihl / Zufriedenheit der Lehr-
person

Befindlichkeit der Lehrperson

Beobachtung von Beziehungsabléufen
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Férderung von Beziehungsaufnahmen /
Interaktionen

Betreuungsfreiheit der Lehrperson
wichtig

Beziehung Nelly, Vera, Lehrperson

Vernachldssigung einer Gruppe

Zufrieden mit Lektion

Gute Mitarbeit

Didaktik / Methodik von Unterricht

7.6 Zentrale Begriffe der Analyse und Interpretation

Die im vorgangigen Abschnitt erlauterten Verarbeitungsschritte fliihren zu zentralen Begriffen, die bei
der Analyse und Interpretation der Lehrpersonenaussagen verwendet werden. Sie machen es mog-
lich, Veranderungen der Aussagen der Lehrpersonen vor und nach der Analyse mit Hilfe des Konzep-
tes der Beziehungs-Inseln einander gegeniber zu stellen. Diese zentralen Begriffe sind in der Tabelle

unten (vgl. Tabelle 16) ersichtlich.

Tabelle 16: Zentrale Begriffe fiir die Analyse und Interpretation.

Individuelle Arbeitshaltung der Lernen-

Didaktik / Methodik von Unterricht
den

Kamera
Erfassung der Klasse als Gesamtheit Soziale Arbeitshaltung der Lernenden Forscherin
Selbstkompetenz férdern Selbstkompetenz Muttersprache

Sachkompetenz Historizitat von Nelly Gruppenzusammensetzung

Ein Schuler mehr in Bewegung als

Befindlichkeit der Lehrperson gedacht, trotz Kameral

Tageszeit

Beobachtung von Beziehungsablaufen Fehlendes Kind tbte Einfluss nicht aus Gute Lektion

Forderung von Beziehungsaufnahmen / Erweiterung der Unterrichtsdimension
Interaktionen durch Person

Betreuungsfreiheit der Lehrperson

wichtig

Beziehung Nelly, Vanessa, Lehrperson

Vernachlassigung einer Gruppe

In der nachfolgenden Situations-Map (vgl. Abbildung 5) sind alle genannten Begriffe aufgefiihrt. Die
Vergleichbarkeit der Situations-Maps der flinf Unterrichtsgruppen untereinander ist nicht Ziel der Be-
trachtung, sondern einzig die Gegentberstellung des Vorher und des Nachher innerhalb derselben
Unterrichtsgruppe mit der Frage nach einer allfalligen Veranderung. Die Art und Weise der Verande-

rung, falls eine solche festgestellt werden kann, ist wiederum nicht von Bedeutung.
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Erfassung der
Klasse als
Gesamtheit

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Befindlichkeit der

Vernachlissigung
einer Gruppe

Lehrperson

Vernachlissigung
einer Gruppe

Lernende

SITUATIONS-MAP
UNTERRICHTSDIMEN SION

Muttersprache -

Ein Schiler mehr
in Bewegung als
gedacht, trotz
Kamera!

Betreuungsfreihei
t der Lehrperson
wichtig

Selbstkompetenz
fordern

Beziehung Nelly,
Vera, Lehrperson

Beobachtung von
Beziehungsabliufen

Sachkompetenz
fordern

Soziale
Arbeitshaltung
der Lernenden

Lehrperson

Forderung von
Beziehungsaufna
hmen /
Interaktionen

Erweiterung der
Unterrichtsdimen
sion durch
Person

Historizitit von
Nelly

Tageszeit

Selbstkompetenz

Individuelle
Arbeitshaltung
der Lernenden

Fehlendes Kind
ubte Einfluss
nicht aus

Gruppenzusam
mensetzung

Legende:

Rote Schrift: ~ Anteil Lehrpersonen
Griine Schrift:  Anteil Lernende

Blaue Schrift: Neutrale Faktoren

Abbildung 5:  Situations-Map der Unterrichtsdimensionen aller fiinf Untersuchungsgruppen.

Die Auflistung der einzelnen Schritte mit den vollstandigen Begriffssammlungen ist im Dokumentati-

onsband in Kapitel 13 ersichtlich.
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8 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

8.1 Darstellung der Unterrichtsgruppen

Die Grunddatengewinnung der PS2 ist rund ein halbes Jahr vor derjenigen in den restlichen vier Klas-
sen vollzogen worden. In der Gewinnung der Grunddaten liegt die Basis dieser Forschungsarbeit. Da
die vorgangig definierte Anzahl Untersuchungsgruppen klein ist, fallt dem Gelingen jeder einzelnen
Filmaufnahme verstarkt Bedeutung zu. Dies erfordert eine gut geplante und abgesicherte Vorgehens-
weise. Der Probelauf mit der PS2 hatte es ermdglicht, bei Bedarf korrigierend auf die Planung einzu-
wirken, was sich als nicht notwendig erwiesen hat. Die weiteren Verarbeitungsschritte werden in allen

fanf Unterrichtsgruppen gemass dem in Tabelle 17 dargestellten Arbeitsplan durchgefihrt.

Tabelle 17: Tabellarische Ubersicht (iber die Datengewinnung.

Monat und Jahr:

April 2013

Mai 203

Juni 2013

Juli 2013
August 3013
September 2013
Oktober 2013
November 2013
Dezember 2013
Januar 2014
Februar 2014
Marz 2014

April 2014

Mai 2014

Juni 2013

Juli 2014
August 2014
September 2014

Aktion:

Anfrage Schule 1
Anfrage Schule 2
Filmaufnahme PS2
Fragen an Kinder PS2 X
Lehrpersoneninterview PS2 X
Filmaufnahme KKOS
Filmaufnahme DaZ
Filmaufnahme EK1
Filmaufnahme EK2

Fragen an Kinder KKOS
Fragen an Kinder DaZ
Fragen an Kinder EK1
Fragen an Kinder EK2
Lehrpersoneninterview KKOS
Lehrpersoneninterview DaZ
Lehrpersoneninterview EK1
Lehrpersoneninterview EK2
Auswertungsinterview PS2
Auswertungsinterview KKOS
Auswertungsinterview EK2
Auswertungsinterview DaZ
Auswertungsinterview EK1

)

x

X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X
X

X X X X

Nachfolgend werden flr jede der finf Unterrichtsgruppen einzeln und in separaten Unterkapiteln die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung gezeigt. Jedes Unterkapitel hat dieselbe Struktur. Sie
spiegelt die Ergebnisse und gliedert sich wie folgt:

e Beschreibung der Videosequenzen unterteilt in 'Freie Sequenz', 'Gefilhrte Sequenz' und 'Kind-
Kind-Interaktion'

e Gegenlberstellung der Soziogramme mit dem Soziogramm aus Sicht der Lehrperson, dem Sozio-
gramm aus Sicht der Kinder und dem Soziogramm der Anziehung und Ablehnung der Kinder

o Gegenulberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin und der Lehrperson

e Interviewergebnisse
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Die detaillierten Darstellungen sind im Dokumentationsband in den Kapiteln 7ff zu finden. Jedes der
nachfolgenden, auf die einzelnen Unterrichtsgruppen bezogenen Unterkapitel wird mit einer Synopse

abgeschlossen.

8.2  Unterrichtsgruppe PS2

In der gefiimten PS2 besuchen zehn Jungen und elf M&dchen den Unterricht. Am Filmtag sind mit

Ausnahme eines Jungen alle Kinder anwesend.

8.2.1 Beschreibung der Videosequenzen

Nachfolgend werden die einzelnen Sequenzen der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen beschrieben. Die
Forscherin hat diese schriftlichen Protokolle nach Sichtung des Unterrichtsfilms und der darauf erfolg-
ten Auswahl der Sequenzen verfasst. Sie geben einen Einblick in den Unterrichtsverlauf und dessen

Inhalt aus Sicht einer Beobachterin.

Freie Sequenz

Die Kinder haben von der Lehrperson den Auftrag erhalten, zu zweit ein Arbeitsblatt zu 16sen. Die
Partnerschaften werden von der Lehrperson bestimmt. Die ausgewahlte Sequenz erstreckt sich tber
eine zeitliche Dauer von 3 Minuten und 22 Sekunden (03:03 — 06:25). Die meisten Zweier-
Beziehungs-Inseln bleiben Uber diesen Zeitraum stabil. Ein Kind baut immer wieder neue Beziehungs-
Inseln auf. Dies geschieht einseitig, ohne Rickkoppelung des entsprechenden Gegentibers. Sein
Partnerkind scheint eine Beziehungs-Insel mit dem Gegenstand und damit dem Lerninhalt aufgebaut
zu haben. Diese Beziehungs-Insel bleibt stabil, ohne dass die Tatigkeiten des Partnerkindes Einfluss
zu haben scheinen. Dies lasst den Schluss zu, dass die zwei Partnerkinder, trotz der von der Lehrper-

son initiierten Partnerschaft, keine gemeinsame stabile Beziehungs-Insel aufgebaut haben.

Nach 1 Minute und 39 Sekunden (03:03 — 04:42) beginnen sich die ersten Beziehungs-Inseln mit der
Lehrperson zu konstituieren. Diese bauen sich zu einer grésseren Beziehungs-Insel mit mehreren
Teilnehmern auf und sind nach 2 Minuten und 38 Sekunden wieder abgebaut (04:42 — 06:04).

Wahrend der letzten 21 Sekunden ist die Lehrperson als Einzel-Insel inmitten stabiler Beziehungs-

Inseln erkennbar.

Nach 2 Minuten und 8 Sekunden (03:03 — 05:11) nimmt das Referenzkind Nelly Kontakt mit der Filme-
rin auf (05:11). Das Madchen aussert den Wunsch, dass die Forscherin beim Vorlesen zuhért. Diese
Beziehungs-Insel bleibt mindestens Uber 1 Minute und 14 Sekunden stabil (05:11 — 06:25).

In der gewahlten Sequenz werden mehrere Beziehungs-Inseln auf- und abgebaut.

Die Unterrichtssituation ist in seiner Gesamtheit sehr stabil. Bei Bedarf werden neue Beziehungs-
Inseln zwecks Problemlésung aufgebaut und je nach Mdglichkeit der Aufgabenbewaltigung wieder

abgebaut.
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Ein Kind baut wahrend der ganzen Sequenz keine stabile Beziehungs-Insel auf.

Gefiihrte Sequenz 1

Die Filmsequenz erstreckt sich Uber eine Dauer von 15 Minuten und 6 Sekunden (06:21 — 21:27).
Ausser der Filmerin konstituieren sich im Rahmen dieser Sequenz alle Personen im Raum in einem

Kreis.

In einer ersten Phase, die 58 Sekunden dauert, suchen sich die Kinder einen Platz (06:21 — 07:19). In
dieser Phase ist die zweite Lehrperson ebenfalls im Zimmer und nimmt mit einzelnen Kindern Kontakt

auf.

An verschiedenen Orten des Klassenzimmers sind die Kinder aktiv ohne eine stabile Beziehungs-Insel

zu bilden.

Diejenigen Kinder, die einen Platz gefunden haben, treten in eine Beziehungs-Insel mit der Lehrper-

son ein. Diese Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass die Kinder warten.

Das positiv besetzte Referenzkind (Vera) sitzt direkt neben der Lehrperson. Sie geht eine stabile ein-
seitige Beziehungs-Insel mit der Lehrperson ein, indem sie, dadurch, dass sie ihren Arm auf den
Oberschenkel der Lehrperson legt, einen taktilen Kontakt mit dieser aufbaut. Diese einseitig taktil defi-
nierte Beziehungs-Insel wird Uber langere Zeit aufrechterhalten.

Das negativ besetzte Referenzkind (Nelly) positioniert sich bei Zeit 06:51 direkt vor der Lehrperson.
Alle anderen Kinder reihen sich in einer Kreislinie nebeneinander auf, als sie sich setzen.

Nelly baut immer wieder eine einseitige instabile Beziehungs-Insel zu Vera auf (07:07, 07:19 — 07:21,
08:20 — 08:24, 21:27, 25:25 — 21:27). Dreimal baut Nelly eine Beziehungs-Insel mit der Lehrperson
auf (07:24, 08:18 und 21:20). Wobei bei 21:20 die Beziehungs-Insel aus Nelly, der Lehrperson und
Vera besteht.

In demselben Zeitraum bauen nur noch zwei weitere Kinder je einmal mit der Lehrperson eine Bezie-
hungs-Insel auf (06:47 und 07:22). In der gesamten Sequenz werden sehr wenig weitere Beziehungs-

Inseln aufgebaut. Die meisten werden mit der Zweitlehrperson gebildet.

Die Kinder unter sich bauen viermal eine Beziehungs-Insel auf (06:45, 06:47, 06:51, 07:05). Davon ist

nur in einem Fall der Zusammenhang mit der Sitzplatzfindung definitiv auszuschliessen (07:05).

Die Aufbauinitiativen zu einer Beziehungs-Insel von Nelly zu Vera lassen sich interpretativ verarbeiten.
Es scheint wie ein Buhlen um die Lehrperson zu sein. Vera manifestiert einen Anspruch durch die
taktile Beziehungs-Insel zur Lehrperson. Nelly kontrolliert die Stabilitat auf Zeit durch ihre einseitige
Beziehungs-Insel zu Vera und dem Aufbau der Beziehungs-Insel zur Lehrperson. Als Vera nach ei-
nem Unterbruch durch den Aufbau einer Einzel-Insel ihren Platz neben der Lehrperson verliert
(21:21), baut Nelly eine weitere einseitige Beziehungs-Insel zu Vera auf (21:25). Hier geht es wohl
eher um das Kontrollieren des Erfolgs. In diesem Wechsel lasst sich eine passive (Vera) und eine

aktive (Nelly) Beziehungs-Insel-Gestaltung zuschreiben.
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Gefiihrte Sequenz 2

Die Filmsequenz dauert 8 Minuten und 5 Sekunden (22:53 — 30:58). In den ersten 4 Minuten und 20
Sekunden (22:53 — 27:13) ist erkennbar, dass vor allem die Lehrperson im Zentrum steht. Sie erklart

den Kindern den zu vermittelnden Lerninhalt.

Interaktionen von gezielter, gerichteter Aufmerksamkeit sind vor allem in Richtung links und rechts von
der Lehrperson wahrzunehmen. Nur ein Kind, welches gegenuber der Lehrperson positioniert ist,
sucht Kontaktaufnahme. Dies dreimal innerhalb dieser Zeiteinheit (23:23, 23:58 und 26:57) Dieses
Kind lasst eine aktive Teilnahme am Unterrichtsdiskurs von aussen erkennen.

Um 27:42, also nach 4 Minuten und 49 Sekunden zerfallt die vermeintliche Einheit, indem Kinder, die
vis a vis der Lehrperson sitzen, ihren Blickkontakt auf die Filmerin richten. Diese Abwendung dauert
32 Sekunden (27:42 — 28:14).

Darauf folgt auf die Wiederaufnahme der Lehrpersonen-Insel eine Einheitlichkeit von 25 Sekunden
(28:14 — 28:39).

28:39 erfolgt eine weitere Abwendung derselben Kinder (gegentber der Lehrperson sitzend) wahrend
5 Sekunden.

Die Lehrperson wendet sich fokussiert dem ihr direkt nachbarschaftlich sitzenden Kind zu (29:49).

Gleichzeitig 16sen andere Kinder die Beziehungs-Insel zur Forscherin wieder auf. Das Kind, welches
zu einem friheren Zeitpunkt durch den Aufbau einer Beziehungs-Insel zur Lehrperson auffiel, ist von
dieser Abwendung nicht betroffen. Mit dem direkten Einbezug der Lehrperson von einzelnen Kindern
scheint es besser moglich zu sein alle anderen Kinder ebenfalls zu binden. Denn mit Beginn dieser
Vorgehensweise (28:44) geschieht es wahrend 2 Minuten und 14 Sekunden (28:44 — 30:58) nur noch
einmal, dass ein gegenubersitzendes Kind wahrend 7 Sekunden eine Beziehungs-Insel mit einem
Gegenstand, in diesem Falle der Kamera (29:56), aufnimmt. Es ist wiederum eine direkte Beziehungs-
Aufnahme mit einem Kind, die diese Beziehungs-Insel auflst (30:03). Zudem werden nun zweimal

gegeniber der Lehrperson sitzende Kinder aktiviert (30:48 und 30:52).

Kind — Kind — Interaktion

Die analysierte Sequenz dauert 1 Minute und 59 Sekunden (00:07 — 02:06). Schon vor dem morgend-

lichen Einlauten der Schulhausglocke treffen die Kinder im Schulzimmer ein.

Sie bilden eigene Gruppen und machen Spiele miteinander. Die bereits gebildeten Gruppen bleiben

Uber die gesamte Sequenz stabil.

Das Schulzimmer betretende Kinder suchen beim Eintreffen zuerst den Kontakt mit der Lehrperson,
dann erfolgt eine Phase des Orientierens, das heisst, der Blick wird auf die Individuen der bereits be-
stehenden Beziehungs-Inseln geworfen. Die neu eingetroffenen Kinder bilden dann eine gemeinsame

neue Beziehungs-Insel.

Die Lehrperson bildet keine stabile Beziehungs-Insel mit einem Individuum im Raum.
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8.2.2 Gegeniiberstellung der Soziogramme

Soziogramm aus Sicht der . . . Soziogramm der Anziehung und Ablehnung
Soziogramm aus Sicht der Kinder :
Lehrperson der Kinder
Anna Anna
Vera 60 Alma
Silvia 40 David
Susi 2 Dan Dan
0
Sanna -20 Ivo Sanna Ivo
-40
Nando &> Jan Nando Jan
Nelly Alice Nelly Alice
Luca | Judith Judith
Leo i Kurt )
Lea ! Kevin Legende: .
Lana — Anziehung
Lana — Ablehnung

Nur die beiden Kinder mit den meisten Negativpunkten
. . In der Grafik wird sichtbar, dass im Falle der PS2 Nelly (-84) lehnen sich gegenseitig ab. Die wechselseitige Anziehung

Gemass den Aussagen der Lehrperson der PS2 kdnnen und Jan (-81) mit Abstand am meisten Minuspunkte erhal- kommt fiinfmal vor. Zweimal kommt es zu den seltenen

Nelly (-52) und Vera (+51) als gegenpolige Referenzkinder ten. An dritter Stelle ist Alma (-8). Der Abstand zwischen Negativzuschreibungen, die nicht Nelly oder Jan treffen.

genommen werden. Nelly und Jan ist gering, dann folgt eine grosse Lucke bis zur | Dies von Ivo zu Dan und von Luca zu Lea. Alle anderen

Bei den positiv besetzten Nennungen ist die Streuung grés- drittgenannten Person (Alma). Vera (+36) wird vor Lea (+22) | Kinder der Klasse lassen ihre Ablehnungszuschreibung
ser und weniger klar positioniert. am positivsten bewertet, wobei im positiven Bereich ein entweder Nelly oder Jan zukommen. In der Uberarbeiteten
breites Mittelfeld existiert. Grafik werden Nelly und Jan deshalb negativ besetzt. Die

Positivbeschreibungen sind nicht klar zuzuordnen.

Abbildung 6:  Gegendiiberstellung der Soziogramme der Untersuchungsgruppe PS2.

Hauptband 123



.Beziehungs-Inseln® Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Die Auswertungen der drei Soziogramme der Unterrichtsgruppe PS2 werden in den nachfolgenden

Tabelle 18 zusammengefasst.

Tabelle 18: Zusammenstellung der Soziogramme der Unterrichtsgruppe PS2.

Soziogramm

Lehrpersonenbefragung Kinderbefragung Anziehung/Ablehnung

C

Nelly (-84)
Jan (-81)

unklar

. " ) Die Positivzuschreibung ist nicht ein-
Die positive Zuschreibung der Lehrper- deutig.

son an Vera wird von den Kindern o )
Bezlglich der Ablehnung steht Jan im

bestatigt.
. . . . Vordergrund.
Bei den Kindern wird Nelly negativ . . .
Die Lehrperson bezieht klar Stellung. genannt, dicht gefolgt von Jan. So dicht, | Die Negativaussage der Kinder be-

treffend Jan wird bestitigt. Die von
Nelly bekommt keine Unterstiitzung,
wenn es um die Platzordnung geht.

dass nicht eindeutig nur ein Kind ge-
nannt werden kann.

Die Negativaussage betreffend Nelly

wird bestitigt. Die Positivzuordnung von Vera wird

in der Platzwahl nicht bestétigt.

Aus den Aussagen der Kinder und den Aussagen der Lehrperson kénnen Ubereinstimmend Nelly (-)
und Vera (+) als gegenpolige Referenzkinder definiert werden. Bei der Lehrperson ist der Negativpol
klar bestimmt, wenn auch durch zwei Kinder (Nelly und Jan) gleichzeitig, wahrend der Positivpol sich

gestreut zeigt.

Bei den Kindern sind es ebenfalls dieselben zwei Kinder (Nelly und Jan), die eindeutig negativ bewer-
tet werden. Wie bei der Lehrperson zeigt sich die drittnegativste Person (Alma) mit grossem Abstand.

Ein Kind (Vera) wird bei den Kindern am positivsten bewertet.

Das Soziogramm bezuglich Sitznachbarswahl bestétigt die negativen Werte von Jan und Nelly. Eine
wechselseitige Ablehnung kommt einmal vor: Es sind dies Nelly und Jan, also die zwei von der gan-
zen Klasse am negativsten bewerteten Kinder die sich auch gegenseitig ablehnen. Nur zweimal wer-
den nicht Nelly oder Jan ablehnend genannt, alle anderen negativen Sitznennungen gehen gegen die
zwei im Fragebogensoziogramm von der Lehrperson und den Kindern negativ besetzten Kinder. Die
Positivbeschreibungen sind, wie in den Fragebogensoziogrammen, nicht eindeutig zuzuordnen. Es ist
daraus zu erkennen, dass Negativzuordnungen der Lehrperson von den Kindern eindeutig bestatigt

werden. Die Positivzuordnungen sind dagegen in allen drei Datenanalysen nicht klar positioniert.

Hauptband 124



.Beziehungs-Inseln® Ergebnisse der empirischen Untersuchung

8.2.3 Gegeniiberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Nachfolgend werden die gezeichneten Beziehungs-Inseln der Lehrperson und diejenigen der Forsche-
rin einander gegenubergestellt. Die untenstehenden Nummern und Erlauterungen beziehen sich auf
die Nummern und Darstellungen von Abbildung 7.

o = = \‘
& @ &
8 | @ [ 0

01:21 01.26 B 0138

B g)_ij %

rot: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Forscherin.

blau: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Lehrperson

Abbildung 7:  Bildvergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin (in roter Farbe) und
der Lehrperson (in blauer Farbe) am Beispiel der Kind-Kind-Interaktion der Unter-
richtsgruppe PS2.

1. Die Einzeichnungen der Lehrperson sind nicht genau erkennbar. Nur die roten Beziehungs-Insel-

Linien der Forscherin sind zu sehen.
2. Zwei Individuen sind von der Lehrperson nicht gekennzeichnet worden.
3. Lehrperson und Forscherin haben eine Beziehungs-Insel einstimmig erkannt.

4. Die Situation umfasst drei Personen: Ein Kind, die Lehrperson und die Forscherin. Lehrperson
und Forscherin unterteilen in zwei Beziehungs-Inseln. Eine Beziehungs-Insel besteht zwischen
dem Kind und der Lehrperson. Sie sprechen miteinander. Die Forscherin bildet eine Einzel-Insel

und beldsst dies so. Mit einer gestrichelten Linie deutet die Lehrperson an, dass alle drei irgend-
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wie trotzdem 'etwas miteinander zu tun haben'. Die Forscherin nimmt an, dass dies damit zu tun
hat, dass die Lehrperson und die Forscherin vorgangig, was in Punkt 3 beschrieben wird, eine
Beziehungs-Insel bilden und nun durch das Kind unterbrochen worden sind. Die Forscherin steht

immer noch daneben. Sie ist in die aktuelle Situation nicht mehr eingebunden.

5. Die Lehrperson zeichnet eine Einzel-Insel. Die Forscherin differenziert und gibt eine orientierende
Einzel-Insel an, weil das Kind in Bewegung ist und sich visuell orientiert. Das Kind ist nicht in der

stabilen Einzel-Insel angekommen.

6. Besonders in Dreiergruppen differenziert die Lehrperson zwischen zwei Kindern, die auf einander
ausgerichtet sind, und dem einzelnen Kind, welches scheinbar nicht direkt von jemandem gezielt
angegangen wird. Die Forscherin lasst diese in einer Beziehungs-Insel zusammen, mit der Be-
grindung, dass die Tatigkeit an der gemeinsamen Sache sie zu einer Beziehungs-Insel ver-
schmelzen lasst. Fur eine Beziehungs-Insel ist nach der Forscherin der momentan direkte Au-

genkontakt nicht zwingend notwendig.

7. Die Lehrperson zeichnet Einzel-Inseln ein. Die Forscherin gibt an, dass die Kinder in sich orien-
tierenden Einzel-Inseln befinden. In einem Fall schaut das Kind in die Richtung, wo sich die
Lehrperson, die Forscherin und die Kamera befinden. Das andere Kind schaut in Richtung der

anderen Kinder.
8. Die Lehrperson gibt die Einzel-Inseln an, die Forscherin erganzt die Orientierungsrichtung.

9. Die Lehrperson differenziert zwischen Beziehungs-Inseln, die 'irgendwie etwas miteinander zu
tun' haben. Diese kennzeichnet sie mit einer gepunkteten Linie um die betreffenden Beziehungs-
Inseln. Doch gerade dieses subjektiv empfundene Geflihl, des 'lrgendwie-etwas-miteinander-zu-
tun-habens', genlgt, um sie einer gemeinsamen Beziehungs-Insel zuzuordnen. Gleich wie die

Forscherin gibt die Lehrperson zwei Beziehungs-Inseln an.

Tabelle 19 gibt einen Uberblick tber die erstellten Beziehungs-Insel-Muster-Reihen. Die Fokussierung

der Analyse richtet sich sowohl auf Einzelindividuen, als auch auf die Gesamtgruppe.

Tabelle 19: Uberblick tiber die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aller Sequenzen der Unterrichts-

gruppe PS2.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Geflihrte Sequenz
1 2

Freie Sequenz Kind-Kind-Interaktion

03:22 15:06 08:05 01:59

Stillbeschaftigung Input Lehrperson Input Lehrperson Eintreffphase

Partnerarbeit Kreis-Situation Kreis-Situation Offene Situation

Zweite Lehrperson Lehrperson steht im

Zweier-Beziehungs-Insel (meist
stabil)

noch im Raum; diver-
se Beziehungs-Inseln

Zentrum: Lehrperso-
nen-Insel

Bereits gebildete Gruppen bleiben
stabil
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Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Freie Sequenz

Geflihrte Sequenz

2

Kind-Kind-Interaktion

Ein Kind (Susi) immer wieder neue
einseitige Beziehungs-Insel

Partnerkind bleibt stabil in Bezie-
hungs-Insel mit Gegenstand

Scheinbar keine Beziehungs-Insel mit
zugehdrigem Partnerkind

Positionieren im
Kreis: Kinder, die
Platz eingenommen
haben: teilweise
Lehrpersonen-Insel

Aufmerksamkeit vor
allem seitlich der
Lehrperson, nur ein
Kind vis a vis der
Lehrperson aktiv

Zuerst wird vom eintretenden Kind
jeweils Lehrpersonen-Insel gesucht

Lehrpersonen-Insel mehrfach

Viele Kinder noch
ohne stabile Bezie-
hungs-Insel

Nach 04:49: Zerfall
der Lehrpersonen-
Insel

Orientierung iber bestehende
Beziehungs-Inseln

Forscherinnen-Insel mit Nelly

Vera: neben Lehrper-
son: einseitige Bezie-
hungs-Insel

Forscherinnen-Insel
Einzel-Insel mit
Gegenstand (Kame-
ra)

Bildung neuer Beziehungs-Inseln

Ein Kind kann wahrend der ganzen
Phase keine stabile Beziehungs-Insel
aufbauen

Nelly vor Lehrperson:
Beziehungs-Insel

Kontakt zu einem
Kind Iasst wiederum
grosse Lehrperso-
nen-Insel entstehen

Keine stabile Lehrpersonen-Insel

Nelly=>»Vera: einseiti-
ge Beziehungs-Insel

Einzelindividuen
zentral

Einzelindividuen

zentral

Gruppe
zentral

Gruppe
Zentral

Die Differenzen, die in der Gegenlberstellung der ausgewahlten Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der

PS2 entdeckt worden sind, kbnnen nachfolgender Tabelle 20 entnommen werden.

Tabelle 20:

Vergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin und der Lehrperson am

Beispiel der Kind-Kind-Interaktion der Unterrichtsgruppe PS2.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Kind-Kind-Interaktion

Quantitative Angaben:
12 Standbilder werden analysiert.

Die Lehrperson zeichnet 98 Beziehungs-Inseln.
Die Forscherin zeichnet 71 Beziehungs-Inseln.
30 Beziehungs-Inseln stimmen vollstéandig uberein.

hungs-Inseln an.

Qualitative Beobachtungen beziiglich der Differenzen:

e Einmal werden zwei Kinder nicht gekennzeichnet.
e Mehrmals werden von Lehrperson und Forscherin Beziehungs-Inseln erkannt.
e Die Lehrperson fligt manchmal eine gestrichelte Linie dazu. Sie gibt damit einen indirekten Bezug zwischen zwei Bezie-

e Forscherin differenziert im Gegenzug zur Lehrperson zwischen Einzel-Inseln und Einzel-Inseln mit Orientierungsrichtung.
Kriterien hierfir sind Bewegung und/oder visuelle Orientierung im Raum.

o Dreiergruppen sind fiir die Lehrperson schwierig als gemeinsame Beziehungs-Insel wahrzunehmen. Sie unterteilt gerne in
eine Beziehungs-Insel und eine Einzel-Insel.

e Beziehungs-Inseln, die 'irgendwie etwas miteinander zu tun haben' werden von der Lehrperson mit einer gepunkteten Linie
zusammengefasst. Bei der Forscherin handelt es sich dann um eine Beziehungs-Insel, die nicht aufgeteilt wird.
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8.2.4 Interviewergebnisse

Die Antworten auf dieselben finf Fragen direkt vor und direkt nach der Videoanalyse mit den Bezie-
hungs-Inseln zeigen die Veranderungen und die stabilen Kategorien bezlglich der Fokussierung der
Lehrperson wahrend der Reflexion ihres Unterrichts mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln.

Tabelle 21 zeigt diese Veranderungen resp. Fokusverschiebungen.

Tabelle 21:

Interview

Interviewvergleich vor und nach der Videoanalyse in der Unterrichtsgruppe PS2.

Vor der Analyse unter Anwendung des
Konzepts der Beziehungs-Inseln

Nach der Analyse unter Anwendung des
Konzepts der Beziehungs-Inseln

Lehrperson

Lehrperson

Sachkompetenz férdern

Sachkompetenz férdern

Didaktik/Methodik von Unterricht

Didaktik/Methodik von Unterricht

Beziehung Nelly, Vera, Lehrperson

Lernende

Lernende

Soziale Arbeitshaltung von Lernenden

Historizitat von Nelly

Kamera

Kamera

Forscherin

Forscherin

Gute Lektion

Gute Lektion

Erweiterung der Unterrichtsdimension durch Person

Erweiterung der Unterrichtsdimension... (UNRUHE?)

Soziale Arbeitshaltung der Lernenden fallt weg.

Erweiterung der Unterrichtsdimension durch zweite Lehrperson: Unruhe?

Historizitat wird als Grund fir das auffallige Verhalten von Nelly in Betracht gezogen.

Die Beziehung zwischen der Lehrperson, Nelly und Vera wird als wechselseitig wirksam in Betracht gezogen.

Legende:
O weggefallen

O neu

Nach dem Aufzeigen der Unterrichtsdynamik mit Hilfe der Beziehungs-Inseln ist bei den Aussagen der
Lehrperson der PS2 der Bereich der sozialen Arbeitshaltung weggefallen. Neu dazugekommen ist der
Aspekt des Einflusses der zweiten Lehrperson, die Unruhe ausgeldst haben kdnnte. Es stellt sich der

Lehrperson die Frage nach der Negativwirkung der zweiten Lehrperson.

Neu tritt die Problematik der Referenzkinder auf, indem bei Nelly danach gefragt wird, was sie zu ih-
rem Verhalten veranlasst. Es wird in der Folge die Historizitat von Nelly als auslésenden Faktor ange-
dacht. Eine weitere neue Blickweise ist, dass die Referenzkinder von der Lehrperson als wechselseitig

wirkende Beziehungsgemeinschaften betrachtet werden.

Die nachfolgende Abbildung 8 zeigt die festgestellten Veranderungen und Fokusverschiebungen in

vereinfachter Form als Situations-Map.
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SITUATIONS-MAP PS2

Vor dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Nach dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Selbstkompetenz
fordern

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Erweiterung der
Unterrichtsdimension
durch Person
(UNRUHE?)

Erweiterung der
Unterrichtsdimension
durch Person

Soziale
Arbeitshaltung
der Lernenden

Historizitit von
Nelly

Beziehung Nelly,
Vera, Lehrperson

stabil

o
o weggefallen
(<] neu
o Lehrperson betreffend
Lernende betreffend
o neutrale Kategorien
Abbildung 8:  Bleibende, weggefallene und neue Kriterien vor und nach der Videoanalyse der PS2.

8.2.5 Synopse zu PS2

Die Forscherin hat vier Sequenzen zur Demonstration fur die Lehrperson vorbereitet. Eine 'Freie Se-
quenz', zwei 'Geflhrte Sequenzen' und eine Sequenz mit 'Kind-Kind-Interaktion'.

In der 'Freien Sequenz' sind die Kinder in einer Partnersituation beschaftigt. Die meisten Beziehungs-
Inseln bleiben stabil in ihrer vorgegebenen Konstellation. Die Forscherin nimmt eine Partnerschaft in
den Fokus, in welcher keine gegenseitig stabile Beziehungs-Insel zwischen den zwei Partnerkindern
besteht. Ein Kind nimmt immer wieder suchende, einseitige Beziehungs-Inseln mit anderen Elemen-
ten in der Unterrichtsdimension auf. Wahrend der gesamten Sequenz bleibt keine dieser Beziehungs-
Inseln Uber langere Zeit stabil. Sein Partnerkind bleibt beim vorgegebenen Lerngegenstand. Es hat
eine stabile Beziehungs-Insel mit diesem Gegenstand aufgebaut. Dies lasst sich daran erkennen,

dass es sich nicht vom Partnerkind mitziehen oder irritieren lasst.

In dieser Sequenz kénnen mehrere Beziehungs-Inseln zwischen der Lehrperson und einem Kind auf-

gezeigt werden.

Nelly, das negativbesetzte Referenzkind, tritt hier nur in einer Forscher-Insel auf. Ansonsten ist sie
kein Thema.

In der 'Geflhrten Sequenz 1' sind beide Referenzkinder Hauptthema. In der 'Geflhrten Sequenz 2'
wird die Lehrperson bezlglich ihnrem Kontaktverhalten zu den Kindern betrachtet.
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In der Sequenz mit der 'Kind-Kind-Interaktion' fallt auf, dass individuell gebildete Beziehungs-Inseln
entstehen. Wenn diese entstanden sind, bleiben sie Uber die gesamte Sequenz stabil. Allein die Lehr-
personen-Insel besteht jeweils nur kurz, gerade dann, wenn ein Kind den Klassenraum betritt. Die von
der Forscherin ausgewahlten Sequenzen nehmen zweimal Einzelindividuen und zweimal die Gesamt-

gruppe in den Fokus der Betrachtung.

Das Bestimmen der Referenzkinder ist einfach, denn die Resultate aus den Soziogrammen sind ein-
deutig. Die Lehrperson bezieht durch ihre Antworten im Fragebogen eindeutig Stellung und die Kinder
bestatigen bei der Positivnennung die Meinung der Lehrperson.

Bei der Negativnennung bestatigen sie zwar einerseits die Negativhennung der Lehrperson, nennen
auch noch ein zweites Kind. Wenn es um die Platzwahl geht, wird das eine von den Kindern negativ
genannte Kind bestatigt, das heisst neben ihm mdchte man lieber nicht sitzen. Dieses von den Kin-
dern so negativ genannte Kind wird von der Lehrperson nicht ausdricklich erwahnt. Es fiel der For-
scherin weder wahrend des Unterrichtsbesuchs, noch auf dem Video auf. Im Rahmen dieser For-
schungsarbeit wird dieses Kind nicht thematisiert. Dieser Umstand zeigt das Potenzial der Analyse mit
Anwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln auf. Im Zuge der Analyse werden weitere Reflexi-
onspunkte erdéffnet, die sofort oder zu einem spateren Zeitpunkt bearbeitet werden kénnen. Die Posi-
tivzuschreibung des einen Referenzkindes wird von den Kindern bestatigt. Wenn es darum geht, ne-

ben diesem Kind zu sitzen, sind andere Kinder gleich begehrt.

Fur die gegenuberstellende Betrachtung der von der Forscherin und von der Lehrperson gezeichneten
Beziehungs-Insel-Muster-Reihen wahlt die Forscherin die 'Kind-Kind-Interaktion' aus. Die Lehrperson
zeichnet 27 Beziehungs-Inseln mehr ein, als die Forscherin. Dies lasst sich hauptsachlich darauf zu-
ruckflhren, dass die Lehrperson oft eine Dreier-Beziehungs-Insel in eine Beziehungs-Insel und in eine
Einzel-Insel unterteilt. Zudem kennzeichnet sie Beziehungs-Inseln, wie sie erklart, die 'irgendwie et-
was miteinander zu tun haben' mit einer gepunkteten Linie, um so die Zusammengehdrigkeit anzu-
deuten. Bei der Forscherin werden solche Konstellationen als eine Beziehungs-Insel gekennzeichnet

und entsprechend definiert.

Diese abweichenden Kennzeichnungen kdénnen dadurch erklart werden, dass die Lehrperson nach
eindeutigen Hinweisen, wie zum Beispiel nach dem Blickkontakt sucht. Bei einer Konstellation, bei der
die Kinder raumlich relativ nahe sitzen ist es schwierig diesen Blickkontakt auf mehrere Kinder zu
streuen, da der Blickwinkel zu klein ist. Das heisst, dass gemass Blickrichtung bei Nahe nur eine Be-
ziehung gleichzeitig aufrechterhalten werden kann, sobald mehrere Personen anwesend sind. Bei drei
Personen heisst dies, wie von der Lehrperson ausgefiihrt, dass eine Beziehungs-Insel und eine Ein-
zel-Insel bestehen missten. Wenn man aber einbezieht, dass da drei Kinder ein Kartenspiel ausfih-
ren und alle drei ihre Kérperausrichtung zueinander und den Blick nicht offensichtlich auf ein Sekun-
darelement der Unterrichtsdimension innerhalb dieses Moments richten, dann bilden diese drei eine
Beziehungs-Insel. Denkbar ist auch die Aussage, dass das eine Kind eine Einzel-Insel mit den Karten
in der Hand bildet. Beide Sichtweisen sind korrekt, je nach Perspektive und Gewichtung haben sie

eine andere Bedeutung.

Die beiden Referenzkinder waren bei beiden Beziehungs-Insel-Muster-Reihen-Produktionen kein
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Thema. Es konnte festgestellt werden, dass die Lehrperson effektiv solche Beziehungs-Inseln erkennt
und versteht, was damit gemeint ist. In der Betrachtung entstehen differente Interpretationen bezig-

lich der Interaktionspartner.

Vergleicht man die Aussagen der Lehrperson vor der Analyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-
Inseln, mit jenen nach der Betrachtung der Sequenzen unter Anwendung des Konzepts der Bezie-
hungs-Inseln, so kann festgestellt werden, dass nach dem Aufzeigen der Unterrichtsdynamik bei den
Aussagen der Lehrperson der PS2 der Bereich der sozialen Arbeitshaltung der Kinder weggefallen ist.
Neu dazu kommt die Frage nach einer herrschenden Stimmung im Raum. Das heisst danach, ob eine
Unruhe aufkommt aufgrund der Erweiterung der Unterrichtsdimension durch eine Person. Neu dazu-
gekommen sind damit die Aspekte des Einflusses der zweiten Lehrperson, die Unruhe ausgeldst ha-
ben kdnnte. Die Lehrperson stellt sich die Frage nach der Negativwirkung der zweiten Lehrperson.

Doch es ist keine differenzierte Aussage, sondern mehr ein 'sich fragen'.

Neu tritt bei den Interviews die Problematik der Referenzkinder auf, indem bei Nelly danach gefragt
wird, was sie zu ihrem Verhalten fihren kdnnte, genauer gesagt, wird die Historizitdt von Nelly als
Wirkungsfaktor ihres Verhaltens angedacht. Eine weitere neue Blickweise ist, dass die Referenzkinder
von der Lehrperson als wechselseitig wirkende Beziehungsgemeinschaft betrachtet wird. Die wech-
selwirkende Beeinflussung der Beziehung zwischen der Lehrperson und Nelly, zwischen der Lehrper-

son und Vera und der Beziehung zwischen Vera und Nelly tritt in den Vordergrund der Betrachtung.

8.3  Unterrichtsgruppe DaZ

Fur Kinder mit Migrationshintergrund besteht das Angebot des Unterrichts in 'Deutsch als Zweit-
sprache' (DaZ). In der untersuchten Stadt wird der Deutschunterricht wahrend der Primarschulstufe,
ausser in den Einflhrungsklassen, separativ durchgefiihrt. Die Kinder werden aus allen Schulhdusern

zusammengenommen und in Stufenklassen unterrichtet.

Die von der Forscherin gefilmte DaZ-Klasse besteht aus acht Kindern der dritten Primarklasse, welche
aus mehreren Klassen verschiedener Schulhduser zusammengefiuhrt werden. Die Kinder sehen sich
in der konstruierten DaZ-Gruppe einmal pro Woche. Es handelt sich dabei um funf Jungen und drei
Méadchen.

8.3.1 Beschreibung der Videosequenzen

Nachfolgend werden die einzelnen Sequenzen der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen beschrieben. Die
Forscherin hat diese schriftlichen Protokolle nach Sichtung des Unterrichtsfilms und der darauf erfolg-
ten Auswahl der Sequenzen verfasst. Sie geben einen Einblick in den Unterrichtsverlauf und dessen

Inhalt aus Sicht einer Beobachterin.
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Freie Sequenz

Der Filmausschnitt dauert sechs Minuten und sechs Sekunden (34:36 — 40:42). Die Schulerinnen und
Schiler haben den Auftrag zu zweit an einem Arbeitsblatt zu arbeiten. Wahrend der Dauer von 30
Sekunden (34:36 — 35:06) organisieren sich die Lernenden. Die Zweiergruppen sind zum Zeitpunkt
35:06 stabil und bleiben dies wahrend eine Minute und 31 Sekunden (35:06 — 36:37). In dieser Zeit ist

es nur die Lehrperson, welche einseitige oder wechselseitige Lehrpersonen-inseln aufbaut.

36:37 gibt es ein Kind, das seine Beziehungs-Insel mit seinem Partnerkind flr 2 Sekunden (36:37 —
36:39) abbaut und dann sofort erneut aufbaut.

36:57 verlassen zwei Partnerkinder ihre Position. Ihre Beziehungs-Insel wird fur 7 Sekunden (36:57 —
37:04) instabil. Von 37:04 bis 37:13 gehen sie wieder eine gemeinsame Beziehungs-Insel ein. Mit
dem Verlassen der neuen Position verlassen sie auch ihre gemeinsame Beziehungs-Insel (37:13).
37:37 positionieren sie sich wieder an ihrem Platz, eine Beziehungs-Insel wird aufgebaut und fir eine
Minute und 44 Sekunden (37:37 — 39:21) aufrechterhalten.

Zum Zeitpunkt 39:21 startet die Lehrperson eine einseitige Lehrpersonen-Insel. Diese manifestiert
sich fur acht Sekunden (39:24 — 39:32).

Von 39:38 bis 39.57 haben die zwei bereits beobachteten Schiler eine Beziehungs-Insel an einem
anderen Ort. Wahrend 45 Sekunden (39.57 — 40:42) bleiben die beiden Jungs relativ stabil in ihrer
gemeinsamen Beziehungs-Insel. Diese beiden Schiler 16sen ihre Beziehungs-Insel nur auf, wenn ein
Arbeitsschritt beendet ist oder die Lehrperson interveniert. Sie bauen nach dem beendeten Arbeits-
schritt keine Lehrpersonen-Insel auf, sondern bilden voribergehend je eine Einzel-Insel, haufig in
Kombination mit einem Gegenstand.

Alle anderen Zweier-Beziehungs-Inseln bleiben wahrend funf Minuten und 33 Sekunden (34:36 —

40:03) bezuglich ihrer Positionierung im Raum im Wesentlichen stabil.

Bei 40:03 sucht ein erstes Kind einer Zweier-Beziehungs-Insel Kontakt zur Lehrperson. Die vorgangi-
ge einseitig orientierende Beziehungs-Insel besteht wahrend 8 Sekunden (39:58 — 40:06). 40:06 ist
die Lehrpersonen-Insel mit diesem Kind aufgebaut. Sie besteht wahrend 13 Sekunden (40:06 — 40:19)
und beinhaltet einen raumlichen Positionswechsel sowie einen Beziehungs-Insel-Wechsel auf Seiten
der Lehrperson. Es ist in dieser Sequenz das einzige Mal, dass ein Kind Ausléser des Aufbaus einer
Lehrpersonen-Insel ist.

Die Kinder einer Zweier-Beziehungs-Insel hat Mihe, bis sie im Arbeitsprozess drin ist. Danach arbei-
ten die zwei Kinder in einer sehr stabilen Beziehungs-Insel. Einzig wenn die Lehrperson aktiv eine
Lehrpersonen-Insel aufbaut, geschieht ein Wechsel, der sofort wieder zu der Zweier-Beziehungs-Insel
fuhrt.

In der Unterrichtsdimension besteht eine Zweier-Insel, die im Vergleich zu den anderen Zweier-Inseln
eine starkere Dynamik aufweist. Die grosste Dynamik ist beziglich der Lehrpersonen-Insel auszu-
machen. Ausser im bereits oben beschriebenen Falle (40:30) geht der Aufbau der Lehrpersonen-Insel

immer von einer einseitig orientierenden Beziehungs-Insel auf Seiten der Lehrperson aus.
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Gefiihrte Sequenz

Diese Sequenz dauert zwei Minuten und 43 Sekunden (07:50 — 10:33). Betrachtet wird eine Situation

in der alle Kinder und die Lehrperson gemeinsam in einer Kreissituation ein Thema bearbeiten.

In einer ersten Phase von 36 Sekunden (07:50 — 08:26) besteht eine Lehrpersonen-Insel, wahrend
der einzelne Kinder durch Handzeichen eine einseitige Beziehungs-Insel-Aufnahmebereitschaft in
Richtung der Lehrperson ankinden.

Erst bei Standbild 08:26 entsteht eine Beziehungs-Insel von der Lehrperson zu einem einzelnen Kind.
Diese halt sechs Sekunden an (08:26 — 08:32).

Von 08:32 bis 08:39 besteht eine reine Lehrpersonen-Insel ohne spezifischen Empfanger, wiederum
mit einseitigen Beziehungs-Insel-Aufnahmebereitschaftszeichen. Diese Wechsel wiederholen sich 24
Mal. Die maximale Dauer einer Beziehungs-Insel betragt sechs Sekunden. Die kiirzeste Beziehungs-
Insel hat nur eine Sekunde Bestand. Die Beziehungs-Inseln sind immer mit einem Kind entstanden,
welches durch Hand heben eine einseitige Beziehungs-Insel-Aufnahme signalisiert hat, oder mit wel-
chem vorgangig bereits eine Beziehungs-Insel bestanden hat, welche kurzzeitig unterbrochen worden
ist. Wahrend dieses Unterbruchs entsteht keine Beziehungs-Insel zwischen der Lehrperson und ei-
nem anderen Kind. Die Lehrperson hat sich an keinen bestimmten Empfanger gewendet.

Kind-Kind-Interaktion

Die Sequenz der 'Kind-Kind-Interaktion' erstreckt sich Uber eine Zeitdauer von sieben Minuten und 29
Sekunden (00:09 — 07:38). Es ist die Phase, in der die Kinder den Unterrichtsraum betreten. In der

Ausgangslage (00:09) sind nur die Lehrperson und die Filmerin im Raum.

Nach drei Sekunden trifft (00:12) das erste Kind ein. Die Forscherin und das eintretende Kind bauen
eine Beziehungs-Insel auf. Diese ist mit hellblauer Farbe im unteren Bildteil von Abbildung 9 darge-
stellt. Eine solche Forscherinnen-Insel tritt in der gesamten vorliegenden Arbeit eher selten auf. Dies
ist davon abhangig, wie stark die Forscherin von der Lehrperson ins Geschehen miteinbezogen wird.
In diesem vorliegenden Falle ist es so, dass durch den eher kleinen Raum und die tiefe Anzahl anwe-
sender Personen — es handelte sich hierbei ndmlich um das erste eintretende Kind — eine solche Kon-
taktaufnahme praktisch unumganglich ist. Trotzdem ist es Uber den gesamten Arbeitsprozess gese-
hen erstaunlich, wie selten die Kinder Kontakt zu der Forscherin aufnehmen.

In einer ersten Phase betreten die Kinder den Raum, steuern ihren Platz an, nehmen den auf dem
Tisch deponierten Stuhl herunter und suchen die Lehrperson auf. So entstehen aus den orientieren-
den beweglichen Beziehungs-Inseln wahrend des Herunternehmens und Positionierens des Stuhls an

den Tischen flr kurze Zeit Einzel-Inseln, welche nach getaner Arbeit wieder aufgeldst werden.

Die erste Lehrpersonen-Insel entsteht zum Zeitpunkt 00:18. Wahrend acht Sekunden (00:18 — 00:26)
wird alle zwei Sekunden eine neue Lehrpersonen-Beziehungs-Insel aufgebaut. Um 00:26 entsteht
eine der seltenen Forscherinnen-Inseln. 00:29 ist eine Lehrpersonen-Insel mit der Forscherin erkenn-
bar. Wahrend einer Minute und vier Sekunden (00:32 — 01:36) bestehen in der Unterrichtsdimension

nur orientierende bewegliche Beziehungs-Inseln oder Einzel-Inseln. Es bestehen weder Beziehungs-
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Inseln unter den Kindern, noch Lehrpersonen-Inseln mit Schilerinnen oder Schilern. Nur einmal ist in
dieser Phase flr einen kurzen Augenblick (00:56 — 00:57) eine Lehrpersonen-Insel mit der Forscherin
erkennbar.

Abbildung 9:  Beziehungs-Insel der Forscherin mit einem eintretenden Kind der Untersuchungs-
gruppe DaZ.

Von 01:36 - 03:56 bestehen ein Beziehungs-Insel-Aufbau und eine Konzentration bei der Lehrperson.
Diese halt jeweils mit wechselnden Kindern eine Lehrpersonen-insel aufrecht. Viele andere Individuen
gruppieren sich rund um die bestehende Lehrpersonen-Insel. Bei Standbild 02:57 beginnt sich parallel
ein Gruppierungsbereich zu formieren. Dieser ist ein durch Banke gebildeter Innenkreis im vorderen
Teil des Schulzimmers nahe der Wandtafel. Ein Kind Iasst sich dort zu diesem Zeitpunkt auf der Bank
nieder. Weitere Kinder folgen diesem Prozess, bis sich bei Standbild 04:31 alle Kinder in diesem Be-
reich gruppiert haben. Dieser Positionsprozess dauert eine Minute und 34 Sekunden (02:57 — 04:31).

In der Zeit dieses Positionierungsprozesses werden zweimal Beziehungs-Inseln zwischen Kindern
gehalten. Die erste von 03:33 bis 03:52 und die zweite von 03:55 bis 03:59 wahrend 19 Sekunden
respektive wahrend vier Sekunden. Vom Zeitpunkt, an dem alle Kinder versammelt sind, bis zum Zeit-
punkt, an dem die Lehrperson sich ebenfalls zu den Kindern setzt, verstreichen drei Minuten und sie-
ben Sekunden (04:31 — 07:38). In dieser Zeitspanne entstehen nur einzelne Beziehungs-Inseln zwi-
schen den Kindern: 05:21 fir zwei Sekunden (05:21 — 05:23), 06:08 fir vier Sekunden (06:08 — 06:12)
und eine zum Zeitpunkt 06:12. Letztere erweitert sich von zwei auf vier Teilnehmer, bis sie um 06:38
nach 26 Sekunden (06:12 — 06:38) wieder abgebaut ist. Parallel entstehen keine Beziehungs-Inseln
unter Kindern.
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8.3.2 Gegeniiberstellung der Soziogramme

Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Soziogramm aus Sicht der
Lehrperson

Soziogramm aus Sicht der Kinder

Soziogramm der Anziehung und Ablehnung der
Kinder

Alex
100

Zino 60 Andri

Zora -80 Georg

Tamar Mia

Michi

Zino Andri
>

Zora Georg

Tamar Mia

Michi

Legende:
— Anziehung

— Ablehnung

In der Auswertung des Lehrpersonensoziogramms der DaZ-
Gruppe l3sst sich erkennen, dass Zora, mit einem Wert von
minus 77 Punkten am negativsten besetzt ist. Dies ist auch
beim Kindersoziogramm 1 erkennbar. Zino wird von der
Lehrperson mit +98 Punkten am deutlichsten positiv ge-
nannt.

Bei den Kindern der DaZ-Klasse wird Zora mit -22 Punkten
am starksten negativ bewertet. Am starksten positiv bewertet
wird Andri mit +17 Punkten. Die meisten Kinder liegen im
Bereich von -10 bis +8 Punkten. Der Negativausschlag von
Zora ist markanter als der Positivausschlag von Andri.

Eine wechselseitige Ablehnung kommt in der DaZ-Gruppe
einmal vor. Beteiligt sind die von der Lehrperson und den Kin-
dern am starksten negativ besetzten Kinder Zora und Mia. Zora
wird dreimal negativ benannt, genau gleich viele Male wie Mia.
Bei der Punktenennung von Kindersoziogramm 1 liegt Mia mit 0
Punkten im mittleren Bereich. Gegenseitig positive Nennungen
kommen dreimal vor. Das von der Lehrperson mit Abstand (das
zweitpositivste Kind hat 47 Punkte) am positivsten genannte
Kind (Zino, 89 Punkte) wird von den anderen Kindern weder
bezliglich der Anziehung noch Ablehnung genannt.

Abbildung 10: Gegendiiberstellung der Soziogramme der Untersuchungsgruppe DaZ.
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Die Auswertungen der drei Soziogramme der DaZ-Unterrichtsgruppe werden unten in Tabelle 22 zu-

sammengefasst.

Tabelle 22:

Zusammenstellung der Soziogramme der DaZ-Gruppe.

Soziogramm

Lehrpersonenbefragung

Kinderbefragung

Anziehung/Ablehnung
+

Andri 2

Lehrperson positioniert eindeutig.

In der Positivzuschreibung nennen die
Kinder einen anderen Jungen als die
Lehrperson.

Die Negativhennung der Lehrperson
an Zora wird von den Kindern besta-
tigt.

Alex 2

Die Zuschreibungen der Kinder wer-
den beziiglich der Platzwahl von
ihnen selbst bestétigt. Jedoch nicht
eindeutig.

Die Positivzuschreibung wird nicht
bestatigt.

Ein Madchen (Zora, -77 Punkte) und ein Junge (Zino, +98 Punkte) werden von der Lehrperson ein-
deutig positiv beziehungsweise negativ bewertet. Die Positivwertung (Zino) stimmt nicht mit der Aus-
sage der Kinder Uberein, welche Andri am meisten Positivpunkte geben. In der Negativnennung sind
sich Lehrperson und Kinder einig. Die meisten Kinder liegen im Bereich von -10 bis +8 Punkten. Wenn
es um die Sitzplatzwahl geht, wird ein weiteres Madchen (Mia) ebenso selten gewahlt wie Zora. Die
Negativnennung der Platzwahl ist also nicht gleich eindeutig wie die Positivnennung. Das von der
Lehrperson mit Abstand am positivsten genannte Kind (Zino mit 89 Punkten; das zweitpositivste Kind

hat 47 Punkte) wird von den anderen Kindern nie genannt, weder positiv noch negativ.

8.3.3 Gegeniiberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Nachfolgend werden am Beispiel der 'Freien Sequenz' die Beziehungs-Inseln der Lehrperson und
diejenigen der Forscherin einander gegentbergestellt. Die untenstehenden Nummern und Erlauterun-

gen beziehen sich auf die Nummern und Darstellungen von Abbildung 11 auf der nachsten Seite.

1. Die Forscherin gibt eine Einzel-Insel und eine orientierende Beziehungs-Insel an. Die Lehrperson

sieht eine Beziehungs-Insel mit den zwei Kindern.

2. Die Lehrperson und die Forscherin erkennen eine Beziehungs-Insel. Die dritte Person wird durch
die Forscherin als orientierende Einzel-Insel gekennzeichnet. Bei dieser dritten Person handelt es
sich um die Lehrperson, welche die zwei Kinder bei der Partnerarbeit beobachtet. Sich selbst als

Drittperson kennzeichnet die Lehrperson nicht.
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rot: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Forscherin.

blau: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Lehrperson

Abbildung 11: Bildvergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin (in roter Farbe) und
der Lehrperson (in blauer Farbe) am Beispiel der Freien Sequenz der DaZ-
Unterrichtsgruppe.

3. Die Forscherin wird wahrend der ganzen Beziehungs-Insel-Muster-Reihe von der Lehrperson

nicht beriicksichtig und nicht als Raumbestandteil und Einflussfaktor gewertet.

4. Lehrperson und Forscherin interpretieren einstimmig: Ein Kind orientiert sich in eine Richtung,
und das andere Kind kann nicht beurteilt werden. Die Forscherin kennzeichnet dies durch ein

Kreuz. Die Lehrperson hat dies nicht interpretiert, und dementsprechend nichts gekennzeichnet.

5. Die Forscherin zeigt eine Beziehungs-Insel auf, wahrend die Lehrperson ein Kind bei Seite lasst

und das andere als eine orientierende Einzel-Insel einzeichnet.

6. Es besteht eine Dreierkombination. Die Forscherin zeichnet diese Zusammenstellung als Bezie-
hungs-Insel an. Die Lehrperson zeichnet drei Einzel-Inseln, wobei zwei Kinder als gegenseitig

orientierend eingezeichnet sind.

7. Lehrperson und Forscherin geben nicht dieselbe Orientierungsrichtung an (sind als gerichtete

gepunktete Linien eingezeichnet).
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Die nachfolgenden Tabellen geben einen Uberblick Uber die erstellten Beziehungs-Insel-Muster-

Reihen (vgl. Tabelle 23) und die Differenzen, die in der Gegenlberstellung der ausgewahlten Bezie-

hungs-Insel-Muster-Reihen der DaZ-Klasse entdeckt worden sind (vgl. Tabelle 24).

Tabelle 23:
Gruppe.

Uberblick (iber die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aller Sequenzen der DaZ-

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Freie Sequenz Gefiihrte Sequenz Kind-Kind-Interaktion
06:06 02:43 07:29
Stillbeschaftigung Inhaltserarbeitung Eintreffphase

Partnerarbeit

Kreis-Situation

Offene Situation

Zweier-Beziehungs-Insel mit Partner-
kind stabil

Lehrpersonen-Insel einseitig von Lehr-
person aus

Selten Forscherinnen-Insel

Mehrere Lehrpersonen-Inseln ausge-
hend von Lehrperson: Nur einmal ein
Kind als Ausléser

Lehrpersonen-Insel-Aufnahme von
Kindern durch Handaufhalten.

Orientieren/Einrichten: E-l1 mit Gegen-
stand

Lehrpersonen-Insel mit einem Kind, das
aufgehalten hat

Lehrpersonen-Insel: Kinder nehmen
Kontakt auf.

Beziehungs-Insel zwischen Lehrperson
und Forscherin: selten!

Kind-Kind-Beziehungs-Inseln selten!

Gruppe & LP Gruppe & LP Gruppe & LP
zentral zentral Zentral
Tabelle 24: Vergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin und der Lehrperson am

Beispiel der Freien Sequenz der Unterrichtsgruppe DaZ.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Freie Sequenz

Quantitative Angaben:

e 16 Standbilder werden analysiert.

¢ Die Lehrperson zeichnet 74 Beziehungs-Inseln.
¢ Die Forscherin zeichnet 91 Beziehungs-Inseln.
e 63 Beziehungs-Inseln stimmen vollstandig Gberein.

zeichnet.

des Kindes auszumachen ist.

Qualitative Beobachtungen beziiglich der Differenzen:

e Lehrperson und Forscherin geben unterschiedliche Blickrichtungen an.
o Erkennbarkeit wird unterschiedlich beurteilt.

e Einander zugewandte Einzel-Inseln werden von der Forscherin, im Gegensatz zur Lehrperson, als Beziehungs-Insel be-

o Von der Lehrperson eingezeichnete sich orientierende Beziehungs-Inseln werden von der Forscherin als Einzel-Inseln
benannt, da sich in der angegebenen Orientierungsrichtung keine Person befindet und keine entsprechende Bewegung
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8.3.4 Interviewergebnisse

Die Antworten auf dieselben flnf Fragen direkt vor und direkt nach der Videoanalyse mit den Bezie-
hungs-Inseln zeigen die Veranderungen und die stabilen Kategorien bezlglich der Fokussierung der

Lehrperson wahrend der Reflexion ihres Unterrichts mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln.

Tabelle 25: Interviewvergleich vor und nach der Videoanalyse der DaZ-Gruppe.

Interview

Vor der Analyse unter Anwendung des Konzepts Nach der Analyse unter Anwendung des Kon-
der Beziehungs-Inseln zepts der Beziehungs-Inseln

Didaktik/Methodik von Unterricht Didaktik/Methodik von Unterricht

Vernachlassigung einer Gruppe

Betreuungsfreiheit der Lehrperson wichtig

Sachkompetenz férdern

Selbstkompetenz férdern

Lernende Lernende

Soziale Arbeitshaltung der Lernenden Soziale Arbeitshaltung der Lernenden
Individuelle Arbeitshaltung von Lernenden Individuelle Arbeitshaltung von Lernenden
Gute Lektion Forscherin

Gruppenzusammensetzung Tageszeit

Muttersprache

Sachfaktoren wie Gruppenzusammensetzung und Muttersprache (grundsatzliche Aspekte des DaZ-Unterrichtes) fallen weg.
Allgemeiner Uberbegriff 'Gute Lektion' fallt weg.

Neutrale, lektionsspezifische Begriffe wie Forscherin und Tageszeit werden neu genannt.

Fokusverschiebung auf die Aufgaben und Ziele der Lehrperson.

Bedirfnis nach Betreuungsfreiheit wird Ausdruck verliehen.

Handeln der Lehrperson tritt verstarkt in den Fokus.

Legende:
O weggefallen

O neu

Sachfaktoren wie Gruppenzusammensetzung und die Muttersprache treten von Interview 1 zu Inter-
view 2 in den Hintergrund. Es handelt sich dabei um grundsatzliche Aspekte, die immer im DaZ-

Unterricht zum Tragen kommen.

Der Ubergeordnete, verallgemeinernde Begriff 'Gute Lektion' fallt weg. Nach der Analyse mit den Be-
ziehungs-Inseln kommen konkretere, auf die gesehene Lektion zugeschnittene Aspekte zum Aus-

druck, wie die Anwesenheit der Forscherin und die Tageszeit.
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Es vollzieht sich eine Fokusverschiebung der Lehrperson von allgemeinen Aspekten auf die eigenen
Aufgaben und Ziele. Sie betrachtet das eigene Handeln in Bezug auf die von ihr zu betreuende Grup-
pe. Die Lehrperson gibt an, dass es ihr wichtig ist, die Moglichkeit zu haben, individuell und mit viel

Freiheit betreuen zu kénnen.
Neu treten die Berufsauftragsziele 'Selbstkompetenz' und 'Sachkompetenz' auf.

Die Abbildung 12 zeigt die festgestellten Veranderungen und Fokusverschiebungen in vereinfachter

Form als Situations-Map.

Vor dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts Nach dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Didaktik / Individuelle
Methodik von Arbeitshaltung
Unterricht der Lernenden

Individuelle
Arbeitshaltung
der Lernenden

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Soziale
Arbeitshaltung Lernende
Lernende der Lernenden

Soziale
Arbeitshaltung
der Lernenden

Betreuungsfreihei
tder Lehrperson
wichtig

Vernachlassigung
einer Gruppe

Selbstkompetenz Sachkompetenz

fordern fordern

Gruppenzusamm

ensetzung Muttersprache

Tageszeit

o stabil

o weggefallen

(<] neu

o Lehrperson betreffend
Lernende betreffend

o neutrale Kategorien

Abbildung 12: Bleibende, weggefallene und neue Kriterien vor und nach der Videoanalyse der DaZ-
Untersuchungsgruppe.

8.3.5 Synopse zu DaZ

Die 'Freie Sequenz' zeigt eine Phase mit Partnerarbeit. Die Zweier-Beziehungs-Inseln bleiben mehr-
heitlich stabil.

Die Lehrperson baut mehrmals eine Lehrpersonen-Insel auf. Die Initiative ist nur einmal von einem
Kind ausgegangen. In der beobachteten 'Geflhrten Sequenz' geht die Initiative immer von der Lehr-
person aus. Sie nimmt Kontakt auf oder macht dies, nachdem ein Kind sich durch Hand heben be-

merkbar gemacht hat. Dieser Ablauf wird konsequent Uber die ganze Dauer der Sequenz wiederholt.

Die 'Kind-Kind-Interaktion' zeigt, wie die Kinder sich beim Eintreffen organisieren und wie sie sich an
ihren Platzen einrichten. Auch wenn die Kinder neu eintreffen, entstehen nur ganz selten Forscherin-
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Inseln. Ein entsprechendes Auftreten ist abhangig davon, wie stark die Forscherin von der Lehrperson
ins Geschehen miteinbezogen wird. Im vorliegenden Fall handelt es sich um das ersteintretende Kind,
welches eine Forscherin-Insel initiiert. Aufgrund des kleinen Gruppenraumes und der Kamerasituation
ist eine Kontaktaufnahme beinahe unumganglich. Oft sind in solchen Phasen Einzel-Inseln mit einem

Gegenstand anzutreffen, auf die beinahe ritualisiert eine Lehrpersonen-Insel folgt.
Selten ist eine Beziehungs-Insel zwischen der Lehrperson und der Forscherin zu beobachten.

Obwohl es sich bei der beobachteten Sequenz um einen freien Ablauf des Ankommens handelt, ent-
stehen selten Beziehungs-Inseln unter den Kindern. In den drei erstellten Beziehungs-Insel-Muster-
Reihen stehen die Gruppe und die Art und Weise wie die Lehrperson die Gruppe fuhrt im Zentrum.

Einzelindividuen, von der Lehrperson abgesehen, treten nicht in den Vordergrund.

Im Soziogramm kann eine klare Lehrpersonenposition beziglich der Referenzkinder erkannt werden.
Die Kinder bestéatigen die Positivzuordnung der Lehrperson nicht. Die Negativzuschreibung wird hin-
gegen bestatigt. Die Bewertung der Kinder bei der Platzwahl bestatigt ihre Nennungen im Sozio-

gramm nicht eindeutig.

Beim Zeichnen der Beziehungs-Inseln ist die Lehrperson etwas zurtickhaltender als die Forscherin.
Die Differenz betragt 17 Beziehungs-Inseln. 63 Beziehungs-Inseln stimmen Uberein. Ein Unterschied
I&sst sich darin erkennen, dass die Forscherin zwei sich gegenseitig mit Blickrichtung zueinander ge-
zeichnete Beziehungs-Inseln als eine Beziehungs-Insel definiert und die Lehrperson diese Trennung

weiterhin einhalt.

Ein Diskussionspunkt ist die Differenzierung, wann es sich um eine Einzel-Insel und wann es sich um
eine sich orientierende Beziehungs-Insel handelt. Fir die Forscherin ist das definierende Kriterium die
Beobachtung, ob sich in der Blickrichtung eine Person oder ein Element befindet, an welche sich die
Orientierung richten kénnte und/oder ob eine Bewegung des Individuums in eine bestimmte Richtung
erkannt werden kann. Wenn beides nicht der Fall ist, interpretiert die Forscherin dies als Einzel-Insel.

Die Lehrperson bewertet diese Situation jedoch anders als die Forscherin.

Im Vergleich der zwei Interviews vor und nach der Analyse mit den Beziehungs-Inseln lasst sich fest-
stellen, dass die Lehrperson sich nach der Analyse etwas von den grundsatzlichen besonderen Fakto-
ren des DaZ-Unterrichts 16sen kann. Sachfaktoren wie Gruppenzusammensetzung und die Mutter-
sprache treten von Interview 1 zu Interview 2 zurlick. Diese zwei Aspekte sind grundsatzliche Aspek-

te, die immer im DaZ-Unterricht zum Tragen kommen.

Der Ubergeordnete, verallgemeinernde Sammelbegriff 'Gute Lektion' fallt weg. Die Aussagen werden
situationsspezifischer auf die Lektion gelenkt. Nach der Analyse mit den Beziehungs-Inseln kommen
konkretere, auf die gegebene Lektion zugeschnittene Aspekte zum Ausdruck wie die Anwesenheit der

Forscherin und die Tageszeit.

Neu geschieht eine Fokusverschiebung der Lehrperson von allgemeinen Aspekten auf die eigenen
Aufgaben und Ziele. So betrachtet sie nun das eigene Handeln in Bezug auf die von ihr zu betreuen-
den Gruppe. Die Lehrperson gibt an, dass es ihr wichtig ist, die Méglichkeit zu haben, individuell und

mit viel Freiheit betreuen zu kdbnnen.
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Neu treten die Berufsauftragsziele 'Selbstkompetenz' und 'Sachkompetenz' auf. Die Lehrperson mit
ihrem Handeln in Bezug auf ihre Bedurfnisse und ihre Aufgaben und Ziele tritt ins Zentrum des Inte-

resses.

8.4 Unterrichtsgruppe EK1

In der EinfUhrungsklasse (EK) werden Kinder unterrichtet, welche beim geplanten Eintritt in die Pri-
marstufe Entwicklungsverzégerungen im Lern- und/oder Sozialbereich aufweisen. Der Lerninhalt der
ersten Primarklasse wird dabei in zwei Jahren bearbeitet. Dieser Zeitgewinn soll die Moglichkeit bie-
ten, dass sich die Kinder individuell gemass ihrem Entwicklungstempo die entscheidenden Grundla-

gen der Kulturtechniken aneignen kénnen.

Die gefilmte Klasse (EK1) besteht aus acht Kindern, davon sechs Jungen und zwei Madchen. Zum
Zeitpunkt der Filmaufnahmen sind drei Schiler und zwei Schilerinnen anwesend. Drei Jungen wer-
den aufgrund ihres Verhaltens seit einigen Wochen isoliert und von einer anderen Lehrperson unter-

richtet.

8.4.1 Beschreibung der Videosequenzen

Nachfolgend werden die einzelnen Sequenzen der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen beschrieben. Die
Forscherin hat diese schriftlichen Protokolle nach Sichtung des Unterrichtsfilms und der darauf erfolg-
ten Auswahl der Sequenzen verfasst. Sie geben einen Einblick in den Unterrichtsverlauf und dessen

Inhalt aus Sicht einer Beobachterin.

Freie Sequenz

Die Sequenz erstreckt sich Uber eine Zeitdauer von vier Minuten und 28 Sekunden (02:32 — 07:28).

Die Kinder treffen im Schulzimmer ein. Teilweise werden sie von der Lehrperson begrusst (02:36).

Nach dem Betreten des Schulzimmers installieren sie sich an ihren Sitzplatzen. Darauf beginnen sie

mit ihrer individuellen Arbeit.

Anfanglich lassen sich zweimal Beziehungs-Inseln zwischen Kindern festhalten (02:32 — 02:36 und
02:39 — 02:44).

Einmal entsteht eine Forscherinnen-Insel mit einer Schilerin (02:39 — 02:44).

Alle drei Beziehungs-Inseln haben keinen langen Bestand, denn sie dauern nur 4 bis maximal 5 Se-
kunden. Danach bestehen neben den Lehrpersonen-Inseln nur noch Einzel-Inseln und einseitig orien-
tierende Beziehungs-Inseln. Dabei ist eine Dominanz der Einzel-Inseln feststellbar. Ein Kind nimmt
zum Zeitpunkt 04:36 eine einseitige Beziehungs-Insel in Richtung der Lehrperson auf. Zwei Sekunden
spater baut sich eine Lehrpersonen-Insel mit diesem Kind auf. Diese Lehrpersonen-Insel hat wahrend
13 Sekunden Bestand (04:38 — 04:51).
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Wahrend dieser Sequenz gibt es nur eine Phase, in der keine Lehrpersonen-lnsel mit einem Kind
besteht. Diese Phase dauert 34 Sekunden (02:59 — 03:33). In dieser Phase ist die Lehrperson wah-
rend 12 Sekunden (02:59 — 03:11) in einer einseitig orientierenden Insel und wahrend 22 Sekunden
(03:11 — 03:33) in einer Einzel-Insel bei ihrem Pult beschaftigt. Als Vorlaufer einer Lehrpersonen-insel

ist nicht immer eine einseitige Beziehungs-Insel von einem Kind zur Lehrperson zu erkennen.

Gefiihrte Sequenz

Die ausgewanhlte 'Geflihrte Sequenz' dauert eine Minute und 16 Sekunden (02:14 — 03:30). Ein Junge
versucht eine Bodenmatte zusammenzurollen. Die restlichen Kinder warten an einer anderen Stelle
des Klassenzimmers darauf, bis der Junge die Aufgabe geldst hat, um dann mit dem Unterricht wei-
terzufahren. Zwei Kinder sollen dem Jungen helfen, die Bodenmatte mit einem Band zu fixieren. Die
zwei sind jedoch wechselseitig miteinander beschaftigt und helfen dem Kind nicht bei der ProblemI6-
sung. Die Lehrperson nahert sich dieser Dreiergruppe (02:14). Es entsteht eine Lehrpersonen-Insel
mit einem der dazugekommenen Kinder (02:17 — 02:38). Das Kind, das nicht von der Lehrperson in
die Lehrpersonen-Insel einbezogen worden ist, aber dazugekommen ist, bildet nun eine Beziehungs-
Insel mit dem problemlésenden Kind (02:19). Diese Beziehungs-Insel dauert 21 Sekunden (02:19 —
02:40). Um 02:40 vereinigen sich zwei Beziehungs-Inseln zu einer Lehrpersonen-Insel, welche sich

stetig vergrdssert, bis schliesslich alle anwesenden Kinder einbezogen sind (02:40 — 03:09).

Kind-Kind-Interaktion

Die gewahlte Sequenz dauert zwei Minuten und 17 Sekunden (00:00 — 02:17). Es ist eine Phase, in
der ein Unterrichtswechsel stattfindet. Die vorangegangene Arbeitssequenz soll durch eine neue ab-

geldst werden.

Einige Kinder sind bereits mit dem Aufraumen fertig und in der radumlichen Ordnung der neuen Se-
quenz positioniert. Wahrend die Kinder warten, bietet sich die Gelegenheit zu einer 'Kind-Kind-
Interaktion'.

Wahrend 55 Sekunden besteht eine Situation, in der nur zweimal fir kurze Zeit, namlich wahrend zwei
Sekunden (00:57 — 00:59) eine Beziehungs-Insel zwischen Schilerinnen und wahrend finf Sekunden
(01:10 — 01:15) eine Lehrpersonen-Insel (00:49 - 01:44) besteht. In der Ubrigen Zeit sind keine gegen-

seitigen Beziehungs-Inseln unter den Individuen beobachtbar.

Von 00:00 bis 01:49 ist eine starke Dynamik betreffend die Beziehungs-Inseln im Kreis vorne auf der

linken Seite feststellbar. Reto sitzt bereits und Julian kommt dazu.

Es sind Beziehungs-Inseln zwischen Schilerinnen und Schiler erkennbar (00:00 — 00:10). Dies bis
zum Zeitpunkt, als sich die Lehrperson in der Nahe niedergelassen hat (00:11). Immer wieder entste-
hen Lehrpersonen-Inseln (00:13 — 00:18, 00:19 — 00:28, 00:33 — 00:35, 00:39 — 00:42, 00:45 — 00:46,
00:49 — 00:53, 01:46 — 01:53, 02:17).
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8.4.2 Gegeniiberstellung der Soziogramme

Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Soziogramm aus Sicht der
Lehrperson

Soziogramm aus Sicht der Kinder

Soziogramm der Anziehung und Ablehnung
der Kinder

Edda

Reto Elena

Louis Julian

Edda

Reto Elena

Julian

Louis

JULIAN

Legende:
— Anziehung
— Ablehnung

Von der Lehrperson der EK1 wird Edda (+65), welche von den
anderen Kindern teilweise negativ benannt wird, am haufigsten
positiv genannt. Am negativsten wird Julian (-80) von der
Lehrperson, als auch von den anderen Kindern bewertet.

Von den Kindern der EK1 wird Julian deutlich negativ bewertet.
Einen Negativwert in der Endsumme erhalt auch Edda. Die
restlichen drei Kinder werden im gleichen Bereich eingereiht
(bei +6 und +7 Punkten). Es herrscht ein ausgeglichenes
Mittelfeld. Gemass den Kindern gibt es nicht das am positivs-
ten bewertete Kind. Ein Kind erhalt dagegen eindeutig den
negativsten Wert (Julian).

In der EK1 gibt es keine gegenseitig abstossende Beziehung.
Das von den Kindern klar negativ genannte Kind erfahrt in
dieser Befragung keine klare Ablehnung. Am meisten negative
Zuschreibungen erhalt die von der Lehrperson am positivsten
bewertete Edda. Gegenseitige Anziehung erfahren nur die
zwei Madchen. Reto hat bezliglich Anziehung und Ablehnung
Julian genannt. Dies ist als Verstandnisproblem betreffend
gestellter Frage zu werten. Aufgrund der Unklarheit wird diese
Beziehung schwarz markiert.
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Die Auswertungen der drei Soziogramme der Unterrichtsgruppe EK1 werden in Tabelle 26 zusam-

mengefasst.

Tabelle 26: Zusammenstellung der Soziogramme der Unterrichtsgruppe EK1.

Soziogramme

Lehrpersonenbefragung Kinderbefragung Anziehung/Ablehnung

C

Elena 7
Julian Reto 6 Julian
Louis 6

Edda 2
Julian=2

Die Positivbewertung beziiglich der
Die Positivbewertung der Kinder féllt | Sitzordnung bleibt unklar.

Die Lehrperson bezieht eindeutig Stel- unklar aus und wird nicht bestitigt.

lung. Die Negativbewertung wird in der

Die Negativbewertung wird bestitigt. | Sitzordnung nicht eindeutig besta-
tigt.

Die Negativnennung fallt von der Lehrperson aber auch von den Schilerinnen und Schilern auf das-
selbe Kind (Julian). Die Positivnennung der Lehrperson (Edda) wird von den Kindern nicht bestatigt.
Von den Kindern wird Julian klar negativ bewertet. Einen Negativwert in der Endsumme erhalt bloss
noch Edda. Die restlichen drei Kinder werden im Bereich von +6 und +7 Punkten eingereiht. Es
herrscht ein ausgeglichenes Mittelfeld. Dieses Mittelfeld ist zugleich auch das Feld der am positivsten
bewerteten Kinder. Gemass den Kindern gibt es nicht das am positivsten bewertete Kind. Auf das am
negativsten zu bewertende Kind kdnnen sie sich dagegen festlegen. Bezlglich einer Anziehung be-
ziehungsweise Ablehnung lasst sich festhalten, dass es keine gegenseitig ablehnende Beziehung in
der Gruppe gibt. Gegenseitige Anziehung erfahren nur die zwei Madchen Elena und Edda. Reto hat

bezlglich Anziehung und Ablehnung Julian genannt.

8.4.3 Gegeniiberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Nachfolgend werden am Beispiel der 'Gefuhrten Sequenz' die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der
Lehrperson und diejenigen der Forscherin einander gegeniibergestellt. Die untenstehenden Nummern
und Erlauterungen beziehen sich auf die Nummern und Darstellungen von Abbildung 14 auf der

nachsten Seite.

Die Lehrperson hat ein Kind vergessen einzuzeichnen.

2. Die Forscherin unterteilt die von der Lehrperson eingezeichnete Beziehungs-Insel in drei einzelne
Beziehungs-Inseln.

3. Die Forscherin gibt vermehrt Beziehungs-Insel-Vergrésserungen an.
Die Lehrperson zeichnet eine Beziehungs-Insel, wahrend die Forscherin in eine Einzel-Insel und

eine weitere Beziehungs-Insel unterteilt.
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rot: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Forscherin.
blau: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Lehrperson

Abbildung 14: Bildvergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin (in roter Farbe) und
der Lehrperson (in blauer Farbe) am Beispiel der Gefiihrten Sequenz der Unterrichts-
gruppe EK1.

Die Tabellen, die unten folgen, geben einen Uberblick Uber die erstellten Beziehungs-Insel-Muster-
Reihen (vgl. Tabelle 27) und die erkannten Differenzen, die in der Gegenlberstellung der vergliche-

nen Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der EK1 entdeckt worden sind (vgl. Tabelle 28).

Uberblick tiber die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aller Sequenzen der Unterrichts-
gruppe EK1.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Tabelle 27:

Freie Sequenz Geflihrte Sequenz Kind-Kind-Interaktion
04:28 01:16 02:17
Eintreffphase Wartesituation/Problemlésung Wartesituation/Wechsel

Offene Situation

Kreis-Situation

Kreis-Situation
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Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Freie Sequenz Geflihrte Sequenz Kind-Kind-Interaktion

Lehrpersonen-Insel ausgehend von
Lehrperson

Zuerst: Beziehungs-Inseln zwischen

Beziehungs-Inseln zwischen Kindern :
ezlehungs-inse Kindern und Lehrpersonen-Inseln selten

Dann Konfrontation zwischen zwei

Einzel-Insel mit Gegenstand Einzel-Inseln Kindern

=> Beziehungs-Inseln zwischen Kindern

Beziehungs-Inseln zwischen Kindern 2x | Lehrpersonen-Inseln
9 P und Lehrpersonen-Inseln entstehen

Forscherin-Insel kurz

Lehrpersonen-Inseln und vor allem
Einzel-Inseln

Lehrperson fast standig in einer Bezie-

hungs-Insel
Gruppe Gruppe Einzelindividuen
zentral zentral Zentral

Tabelle 28: Vergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin und der Lehrperson am

Beispiel der Gefiihrten Sequenz der Unterrichtsgruppe EK1.

EK1

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Geflihrte Sequenz

Quantitative Angaben:

e 16 Standbilder werden analysiert.

¢ Die Lehrperson zeichnet 41 Beziehungs-Inseln.

o Die Forscherin zeichnet 51 Beziehungs-Inseln.

e 32 Beziehungs-Inseln stimmen vollstandig Gberein.

Qualitative Beobachtungen beziiglich der Differenzen:

e Ein Kind wird nicht markiert.

e Eine von der Lehrperson eingezeichnete Beziehungs-Insel wird von der Forscherin in drei einzelne Beziehungs-Inseln
unterteilt.

e Prozess der Beziehungs-Insel-Vergrésserung wird von der Forscherin detaillierter aufgezeichnet.

8.4.4 Interviewergebnisse

Die Antworten auf dieselben finf Fragen direkt vor und direkt nach der Videoanalyse mit den Bezie-
hungs-Inseln zeigen Veranderungen und die stabilen Kategorien, auf welche sich die Lehrperson wah-
rend der Reflexion ihres Unterrichts fokussiert hat. Tabelle 29 zeigt diese Veranderungen resp. Fo-

kusverschiebungen.
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Tabelle 29: Interviewvergleich vor und nach der Videoanalyse der Unterrichtsgruppe EK1.
Interview

Vor der Analyse unter Anwendung des Konzepts Nach der Analyse unter Anwendung des Kon-
der Beziehungs-Inseln zepts der Beziehungs-Inseln

Lehrperson Lehrperson

Didaktik/Methodik von Unterricht Didaktik/Methodik von Unterricht

Beobachtung von Beziehungsablaufen

Foérderung von Beziehungsaufnahmen/Interaktionen

Befindlichkeit der Lehrperson

Lernende Lernende

Soziale Arbeitshaltung der Lernenden

Forscherin Forscherin

Gute Lektion Gute Lektion

Gruppenzusammensetzung

Kamera

Mehrbeachtung der Selbstwirksamkeit seitens der Lehrperson (Beobachtung und Férderung von Beziehungen).
Beachtung der eigenen Befindlichkeit.

Die soziale Arbeitshaltung der Lernenden als Zuschreibung an diese fallt weg.

Neutrale Faktoren (Gruppenzusammensetzung und Kamera) treten in den Hintergrund.

Legende:
O weggefallen

O neu

Nach der Analyse mit den Beziehungs-Inseln Iasst sich eine deutliche Mehrbeachtung der Selbstwirk-
samkeit der Lehrperson auf das Geschehen in der Klasse feststellen. Dabei erwahnt sie nicht nur die
Beobachtung von Beziehungsablaufen, sondern auch die Moglichkeit der Férderung dieser. Zudem
wird die eigene Befindlichkeit als Teilaspekt angesprochen. Im Gegenzug fallt die soziale Arbeitshal-
tung der Kinder als Zuschreibung nach aussen weg. Neutrale Faktoren, wie Gruppenzusammenset-

zung und der Einfluss der Kamera werden nicht mehr erwahnt.

Die nachfolgende Abbildung 15 zeigt die festgestellten Veranderungen und Fokusverschiebungen in

vereinfachter Form als Situations-Map.
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SITUATIONS-MAP EK1

Vor dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts Nach dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Lemende

Lemende

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Didaktik /
Methodik von
Untermicht

Lehrperson

Lehmperson

Forderung von
Beziehungsaufna
hmen /
Interaktionen

Soziale
Arbeitshaltung
der Lemenden

Gruppenzusamm
ensetzung

Beobachtung von
Beziehungsablaufen

Befindlichkeit der
Lehrperson

stabil

weggefallen

neu

Lehrperson betreffend
Lernende betreffend
o neutrale Kategorien

0 [emon o

Abbildung 15: Bleibende, weggefallene und neue Kriterien vor und nach der Videoanalyse der EK1.

8.4.5 Synopse zu EK1

In der ausgewahlten 'Freien Sequenz' sind die Kinder beim Eintreffen zu beobachten. Es sind ver-
schiedene Formen von Beziehungs-Inseln zu erkennen. Die Lehrperson ist wahrend der gesamten
Sequenz in einer wechselnden, von ihr aktivierten Lehrpersonen-Insel. Sonst bestehen vor allem Ein-

zel-Inseln.

In der rund viereinhalb Minuten dauernden Sequenz sind, obwohl es sich um die Eintreffphase der
Kinder ins Schulzimmer handelt, nur zweimal eine Beziehungs-Insel zwischen zwei Kindern festzustel-

len.

In der 'Geflhrten Sequenz' sind Beziehungs-Inseln zwischen Kindern, Einzel-Inseln und Lehrperso-

nen-Inseln definierbar.

In der gewahlten Sequenz einer 'Kind-Kind-Interaktion' sind zuerst die Beziehungs-Inseln zwischen
zwei Kindern und der Lehrperson und einem oder mehreren Kindern sehr selten. Als es zu einer Kon-
frontation zwischen zwei Kindern kommt, wird die Beziehungsausgestaltung vielfaltiger. Beziehungs-
Inseln zwischen Kindern und zwischen der Lehrperson und den Kindern entstehen. Mit den von der
Forscherin zur Analyse ausgewahlten Sequenzen werden zweimal Gruppen und einmal Einzelindivi-
duen in den Fokus genommen. Bei den Einzelindividuen ist es das Referenzkind, welches unter ande-

rem in den Fokus der Betrachtung fallt.
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Die Referenzkinder kénnen durch das Soziogramm der Lehrperson benannt werden. Im Soziogramm
der Kinder wird die Positivzuschreibung der Lehrperson im Gegensatz zur Negativzuschreibung nicht
eindeutig bestatigt. Wenn es um die Sitzplatzwahl geht, kdbnnen die Kinder ihre Zuschreibung nicht

eindeutig bestatigen.

Die Lehrperson zeichnet zehn Beziehungs-Inseln weniger ein als die Forscherin. 32 Beziehungs-

Inseln zeichnen die Forscherin und die Lehrperson Ubereinstimmend ein.

Im Vergleich der Fragenbeantwortung der Lehrperson vor und nach der Analyse und der Betrachtung
mit Gebrauch des Konzepts der Beziehungs-Inseln, Iasst sich feststellen, dass die Lehrperson die
Selbstwirksamkeit erhéht wahrmimmt. Nach der Analyse mit den Beziehungs-Inseln lasst sich eine
deutliche Mehrbeachtung der eigenen Wirksamkeit auf das Geschehen in der Klasse feststellen. Da-
bei erwahnt sie nicht nur die Beobachtung von Beziehungsablaufen, sondern auch die Mdglichkeit

derer Forderung.

Sie stellt somit die Beobachtung und Férderung von Beziehungen in der Unterrichtsdimension ins
Zentrum und erkennt die eigene Befindlichkeit als wichtigen Wirkungsfaktor flir das Geschehen im
Unterricht. Im Gegenzug fallt die soziale Arbeitshaltung der Kinder als Zuschreibung nach aussen

weg.

Neutrale Faktoren, wie Gruppenzusammensetzung und der Einfluss der Kamera werden nicht mehr

erwahnt.

8.5 Unterrichtsgruppe EK2

Die EK2 besteht aus neun Kindern, davon finf Jungs und vier Madchen. Am Filmtag ist ein Junge
krank. Dieser Junge spielt nach Aussagen der Lehrperson im alltdglichen Unterrichtsgeschehen eine
zentrale Rolle.

Die Filmerin wird wahrend der Aufnahmen intensiv in das Unterrichtsgeschehen miteinbezogen. Die
Kinder kommen zu ihr um Hilfe oder eine Rickbestatigung der Richtigkeit ihrer Vorgehensweise zu

bekommen.

Die Kamera ist von den Kindern am Anfang der Unterrichtssituation intensiv in Augenschein genom-
men worden. Ein Junge legt nahe, dass die Forscherin davon absehen soll, das gewonnene Filmma-

terial in irgendeiner Form ins Internet zu stellen.

8.5.1 Beschreibung der Videosequenzen

Nachfolgend werden die einzelnen Sequenzen der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen beschrieben. Die
Forscherin hat diese schriftlichen Protokolle nach Sichtung des Unterrichtsfilms und der darauf erfolg-
ten Auswahl der Sequenzen verfasst. Sie geben einen Einblick in den Unterrichtsverlauf und dessen

Inhalt aus Sicht einer Beobachterin.
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Freie Sequenz

Die 'Freie Sequenz' zeigt wahrend sechs Minuten und 23 Sekunden (31:24 — 37:47) eine Unterrichts-

situation. Die Kinder haben einen Arbeitsauftrag erhalten. Diesen flihren sie an ihren Platzen aus.

Um 31:24 besteht eine Lehrpersonen-Insel zu einem Kind. Dieses verlasst in der Folge hinter der

Lehrperson das Zimmer (31:29). In dieser Phase bestehen im Schulzimmer vornehmlich Einzel-Inseln.

Um 32:10 entsteht eine Forscherin-Insel. Diese wird durch ein Kind erweitert und bleibt fir eine Minute
und 48 Sekunden (32:10 — 33:58) bestehen. Von 34:00 bis 34:30 entsteht bereits wieder eine neue
Forscherin-Insel. Die Forscherin wird in der Folge immer wieder miteinbezogen (34:36 — 34:47, 34:56
— 35:20, 36:54 — 37:47). Als um 33:23 die Lehrperson wieder das Schulzimmer betritt, tut dies dem
Einbezug der Forscherin keinen Abbruch.

Zum Zeitpunkt 36:57 geht ein Schiler an der Forscherin-Insel vorbei und bildet eine einseitige Bezie-
hungs-Insel. Es kommt darauf (36:58 — 37:00) zu einer Beziehungs-Insel zwischen einer Schilerin
und dem Schiler.

Gefiihrte Sequenz

Die Sequenz dauert zwei Minuten 59 Sekunden (02:48 — 05:47). Diese Sequenz ist gepragt durch die
Klassenlehrperson. Die Kinder reagieren auf die visuelle Ausrichtung der Lehrperson.

Bei Standbild 03:28 bis Standbild 03:38 blickt die Lehrperson zur Forscherin. Diese halt die Blickrich-
tung zu den Kindern aufrecht.

Erst bei 03:38 entsteht eine Lehrpersonen-Insel zu der Forscherin. Dies nur wahrend einer Sekunde
(03:38 — 03:39).

Zum Zeitpunkt 03:39 entsteht eine Lehrpersonen-Insel zu den Kindern. Die meisten Kinder sind dieser
Insel zugehorig. Ein Kind ist praktisch wahrend der ganzen Zeit nicht in einer Beziehungs-Insel mit

Individuen.
Mit einem anderen Kind hat die Lehrperson am haufigsten eine Beziehungs-Insel (Benno).

Um 05:50 I6st die Lehrperson die Lehrpersonen-Insel auf und richtet sich neu aus, indem sie ihren

Platz verlasst.

In der folgenden Phase von 47 Sekunden (05:00 — 05:47) lasst sich keine klare Orientierungs- oder

Ausrichtungsstruktur in der Klasse erkennen.

In der gefilmten Sequenz einer geflihrten Unterrichtsdimension lassen sich Beziehungs-Inseln zwi-
schen den Kindern erkennen. Dies von 04:09 bis 04:13 und von 04:13 bis 04:21 sowie um 04:21 eine
Beziehungs-Insel, welche um 04:23 kurz unterbrochen und von 04:53 bis 05:01 wieder besteht. Es ist
dies in einer Phase, wo die Lehrperson eine Lehrpersonen-Insel spezifisch mit einem Kind aufgebaut
hat.
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Kind-Kind-Interaktion

Die Sequenz erstreckt sich Uber einen Zeitraum von drei Minuten und einer Sekunde (00:00 — 03:01).
Die Kinder treffen im Schulzimmer ein und suchen ihre Platze auf.

Auffallend ist das haufige Entstehen von Forscherin-Inseln (01:16 — 01:18, 01:21 — 01:27, 01:52 —
02:06, 02:12 — 02:14). Diese bestehen zwischen zwei bis 14 Sekunden. Die Anzahl der in den For-

scherin-Inseln beteiligten Individuen schwankt zwischen zwei und maximal flnf Individuen.

Die Prasenz der Lehrperson ist nicht dominant, ganz im Gegensatz zur Existenz der Kamera respekti-

ve der Kamerafrau.
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8.5.2 Gegeniiberstellung der Soziogramme

Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Soziogramm aus Sicht der

Soziogramm aus Sicht der Kinder

Soziogramm der Anziehung und Ablehnung

llana

llana

Lehrperson der Kinder
Aldo
()
100 Alexa
80 \
Peter 60 Alexa
40 ?
i ‘//.
0
: O
-4 Lio Benno
Lio 60 Benno \
Legende:
) — Anziehung
Jessy Eri Eri — Ablehnung

30). Lio, der von der Lehrperson deutlich am negativsten

positiven Bereich eingeordnet.

Drei Knaben werden von der Lehrperson der EK2 klar nega-
tiv bewertet. Es sind dies Lio (-60), Aldo (-49) und Benno (-

bewertet ist, wird von den Mitschiilern an zweiter Stelle im

Die Ruckmeldungen der Kinder der EK2 fallen nur fur Benno
mit -30 Punkten negativ aus. Dann folgt ein Mittelfeld von -4
bis +1 Punkten. Gleich drei Kinder werden mit +6, +7 und +8
Punkten am positivsten genannt. Die Wertung der Kinder
lasst schliessen, dass sie sich gut verstehen.

In der Grafik der Anziehung respektive Ablehnung der EK2
kann erkannt werden, dass wiederum Benno am meisten
Ablehnung erfahrt. Lio erhalt als einziges Kind zwei Anzie-
hungsnennungen. Gegenseitig anziehende Beziehungen
sind zwei zu nennen: Es handelt sich dabei um zwei Mad-
chenpaare. Die vier Madchen der Klasse scheinen sich in
zwei 'Paaren' gefunden zu haben.

Abbildung 16: Gegendiiberstellung der Soziogramme der Untersuchungsgruppe EK2.
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Die Auswertungen der drei Soziogramme der Unterrichtsgruppe EK2 werden in der Tabelle 30 unten

zusammengefasst.

Tabelle 30: Zusammenstellung der Soziogramme der Unterrichtsgruppe EK2.

Soziogramme

Lehrpersonenbefragung Kinderbefragung Anziehung/Ablehnung

+
Peter 8

Lio7
Jessy 6

Die Kinder schreiben dem Negativkind
der Lehrperson positive Punkte zu.

Die Negativzuschreibung der Lehr-

. ) . person wird damit nicht bestétigt. Die Kinder bestitigen in der Erfra-
Die Lehrperson hat sich klar positio- . . i "
niert Die Kinder geben Benno eine deutli- | gung betreffend Anzie-
' che Negativbilanz. hung/Ablehnung ihre Bewertung.

Benno fillt auch in den Videose-
quenzen auf. Bei der Lehrperson ist er
kein Thema.

Lio (-60) wird von der Lehrperson deutlich am negativsten bewertet, was von den Kindern nicht besta-
tigt wird. In den Rickmeldungen der Kinder fallt der Negativstatus auf Benno (-30). In der Grafik der
Anziehung respektive Ablehnung ist erkennbar, dass wiederum Benno am meisten Ablehnung erfahrt.
Lio erhalt als einziges Kind zwei Anziehungsnennungen. Gegenseitig anziehende Beziehungen sind

zwei zu nennen: Es handelt sich dabei um zwei Madchenpaare.

8.5.3 Gegeniiberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Nachfolgend werden am Beispiel der 'Freien Sequenz' die Beziehungs-Inseln der Lehrperson und
diejenigen der Forscherin einander gegentbergestellt. Die untenstehenden Nummern und Erlauterun-

gen beziehen sich auf die Nummern und Darstellungen von Abbildung 17 auf der nachsten Seite.

Lehrperson und Forscherin geben unterschiedliche Blickrichtungen an.

2. Die Forscherin zeichnet eine Einzel-Insel und die Lehrperson ein Kreuz ein als Zeichen fir etwas,
das sie nicht beurteilen kdnnen.

3. Hier wird von der Forscherin eine Beziehungs-Insel angezeigt, wahrend es fur die Lehrperson
Einzel-Inseln sind, die sich einander mehr oder weniger zugewandt sind.

4. Die orientierende Beziehungs-Insel wird von der Lehrperson mit der Orientierungsrichtung gegen
die Wand eingezeichnet. Fur die Forscherin gilt dies, wie von ihr eingezeichnet, als Einzel-Insel.

Das Individuum ist weder in Bewegung, noch blickt es in Richtung von anderen Individuen.
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rot: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Forscherin.
blau: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Lehrperson

Abbildung 17: Bildvergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin (in roter Farbe) und
der Lehrperson (in blauer Farbe) am Beispiel der Freien Sequenz der Unterrichts-
gruppe EK2.

Die nachfolgenden Tabellen geben einen Uberblick Uber die erstellten Beziehungs-Insel-Muster-
Reihen (vgl. Tabelle 31) und die erkannten Differenzen, die in der Gegenlberstellung der ausgewahl-

ten Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der EK2 entdeckt worden sind (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31: Uberblick tiber die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aller Sequenzen der Unterrichts-
gruppe EK2.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen
Freie Sequenz Geflihrte Sequenz Kind-Kind-Interaktion
06:23 02:59 03:01
Stillbeschaftigung Input Lehrperson Eintreffsituation
Einzelarbeit Frontalsituation Offene Situation
Lehrpersonen-Inseln Lehrpersonen-Inseln Forscherin-Inseln haufig!

Hauptband 155



.Beziehungs-Inseln® Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Freie Sequenz Geflihrte Sequenz Kind-Kind-Interaktion

Beziehungs-Inseln zwischen Lehrper-

; Lehrpersonen-Inseln zurlickhaltend
son und Forscherin

Einzel-Inseln

Forscherin-Inseln mehrmals Einzel-Insel von Pedro praktisch immer

Beziehungs-Inseln zwischen Kindern

Lehrpersonen-Inseln mit Benno haufig
selten!

LP 18st Lehrpersonen-Inseln durch
Positionswechsel auf, danach keine
Beziehungs-Inseln zu orten.

Beziehungs-Inseln zwischen Kindern
bestehen mehrmals wéhrend dieser
Sequenz, v.a. gleichzeitig mit einer
Lehrpersonen-Inseln zu einem einzel-
nen Kind.

Gruppe Einzelindividuen Gruppe
zentral zentral Zentral

Tabelle 32: Vergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin und der Lehrperson am
Beispiel der Freien Sequenz der Unterrichtsgruppe EK2.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Freie Sequenz

Quantitative Angaben:

e 16 Standbilder werden analysiert.

¢ Die Lehrperson zeichnet 100 Beziehungs-Inseln.

e Die Forscherin zeichnet 105 Beziehungs-Inseln.

e 84 Beziehungs-Inseln stimmen vollstandig Gberein.

Qualitative Beobachtungen beziiglich der Differenzen:

e Lehrperson und Forscherin geben unterschiedliche Blickrichtungen an.

o Erkennbarkeit wird unterschiedlich beurteilt.

e Einander zugewandte Einzel-Inseln werden von der Forscherin, im Gegensatz zur Lehrperson, als Beziehungs-Insel be-
zeichnet.

e Von der Lehrperson eingezeichnete, sich orientierende Beziehungs-Inseln werden von der Forscherin als Einzel-Inseln
benannt, da sich in der angegebenen Orientierungsrichtung keine Person befindet und keine entsprechende Bewegung
des Kindes auszumachen ist.

8.5.4 Interviewergebnisse

Die Antworten auf dieselben flnf Fragen direkt vor und direkt nach der Videoanalyse mit den Bezie-
hungs-Inseln zeigen Veranderungen und die stabilen Kategorien, auf welche sich die Lehrperson wah-
rend der Reflexion ihres Unterrichts fokussiert hat. Tabelle 33 zeigt diese Veranderungen resp. Fo-

kusverschiebungen.
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Tabelle 33: Interviewvergleich vor und nach der Videoanalyse in der Unterrichtsgruppe EK2.

Interview

Vor der Analyse unter Anwendung des Konzepts Nach der Analyse unter Anwendung des
der Beziehungs-Inseln Konzepts der Beziehungs-Inseln

Didaktik/Methodik von Unterricht Didaktik/Methodik von Unterricht

Erfassen der Klasse als Gesamtheit Erfassen der Klasse als Gesamtheit

Sachkompetenz fordern

Lernende Lernende
Individuelle Arbeitshaltung der Lernenden Fehlendes Kind Ubt seinen Einfluss nicht aus.
Gute Lektion Gute Lektion

Kamera

Forscherin

Bedeutsamkeit der Beziehungsgestaltung unter den Kindern nimmt ab.

Gleichzeitig fallt die Nennung der Sachkompetenz weg.

Erfassung der Klasse in ihrer Gesamtheit und die Nennung der Methodik/Didaktik bleibt bestehen.
Nennung von beeinflussenden Aussenfaktoren, wie Kamera, Forscherin und fehlendes Kind.

Legende:
O weggefallen

O neu

Im Fall der Unterrichtsgruppe EK2 tritt die Bedeutung der anwesenden Beziehungspartner in der Un-
terrichtssituation nach der Analyse unter Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln in den
Hintergrund. Das Ziel der Lehrperson die Sachkompetenz zu férdern, wird nicht mehr erwahnt. Der
Berufsauftrag fir die Erfassung der Klasse in ihrer Gesamtheit und die Thematik der Didak-

tik/Methodik bleiben bestehen.

Die Lehrperson verweist auf neutrale Faktoren, wie die Anwesenheit der Kamera und die Anwesenheit
der Forscherin und auch darauf, dass, wenn das in der gefilmten Unterrichtssituation fehlende Kind da
gewesen ware, sich alles anders dargestellt hatte. Es scheint eine Fokusverschiebung auf die Ablaufe

geschehen zu sein.

Die nachfolgende Abbildung 18 zeigt die festgestellten Veranderungen und Fokusverschiebungen in

vereinfachter Form als Situations-Map.
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SITUATIONS-MAP EK2

Vor dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Nach dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Erfassung der
Klasse als
Gesamtheit

Lernende

Individuelle
Arbeitshaltung
der Lernenden

Sachkompetenz

fordern

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Erfassung der
Klasse als
Gesamtheit

Lernende

Fehlendes Kind
ubte Einfluss
nicht aus

stabil

weggefallen

neu

Lehrperson betreffend
Lernende betreffend
o neutrale Kategorien

0 [omon o

Abbildung 18: Bleibende, weggefallene und neue Kriterien vor und nach der Videoanalyse mit der
Lehrperson der Unterrichtsgruppe EK2.

8.5.5 Synopse zu EK2

In der 'Freien Sequenz' ist sichtbar, dass die Forscherin intensiv in die Unterrichtsgestaltung miteinbe-

zogen wird. So sind immer wieder Forscherin-Inseln erkennbar.

Des Weiteren lassen sich Einzel-Inseln und Lehrpersonen-Inseln ausmachen. Beziehungs-Inseln zwi-

schen Kindern bestehen selten.

Die 'Gefuhrte Sequenz' lebt vor allem von der Vielfalt der Dynamiken. Einzelindividuen treten immer

wieder in den Vordergrund.

In der Sequenz der 'Kind-Kind-Interaktion' ist die Vielzahl an Forscherin-Inseln auffallig. Die Lehrper-
sonen-Inseln treten zurlickhaltend auf. Zweimal stehen die Gruppen im Fokus der Betrachtung und
einmal Einzelindividuen. Bezuglich der Einzelindividuen stehen nicht die Referenzkinder im Fokus.

Im Soziogramm positioniert sich die Lehrperson eindeutig. Das von der Lehrperson negativ besetzte
Kind bekommt mehrere Positivpunkte von seinen Klassenkameradinnen und Klassenkameraden. Die
Negativzuschreibung wird nicht bestatigt. Ein Junge, der auch auf den Videosequenzen auffallt, erhalt

im Gegensatz dazu von den Kindern eine ganz klare Negativzuschreibung. Dies obwohl dieses Kind
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bei der Lehrperson kein Thema zu sein scheint. Die Kinder bestatigen in der Beantwortung der Platz-

wahlfragen ihre im Punktesystem des Soziogramms gemachten Bewertungen.

Im Vergleich der von der Lehrperson und von der Forscherin eingezeichneten Beziehungs-Inseln be-
tragt die Differenz nur finf Beziehungs-Inseln. Mit einer Ubereinstimmung von 84 Beziehungs-Inseln
(80 %, vgl. Tabelle 38 auf Seite 171) kann von einer mehrheitlich kongruenten Sichtweise betreffend
Erkennung der Beziehungs-Inseln gesprochen werden. Wenn Unterschiede auszumachen sind, sind
sie in den Details zu finden. So werden sich orientierende und Einzel-Inseln teilweise unterschiedlich
beurteilt, und sich gegenseitig zugewandte Einzel-Inseln bei der Lehrperson werden von der Forsche-

rin als gemeinsame Beziehungs-Insel betrachtet.

Die Antworten auf die Fragen vor beziehungsweise nach der Anwendung des Konzepts der Bezie-
hungs-Inseln zeigen auf, dass eine Veranderung in dem Sinne auftritt, dass die Bedeutung der Bezie-
hungsgestaltung unter den Kindern abnimmt. Das Ziel der Lehrperson die Sachkompetenz zu férdern

wird nach der Analyse nicht mehr erwahnt.

Der Berufsauftrag der Erfassung der Klasse als Gesamtheit und die Thematik der Didaktik/ Methodik

bleiben bestehen.

Genannt wird die Tatsache, dass ein fehlendes Kind seinen Einfluss nicht hat ausiben kénnen, denn
wenn dieses in der gefilmten Unterrichtssituation anwesend gewesen ware, hatte es gemass der

Lehrperson 'anders ausgeschaut'.

Es scheint eine Fokusverschiebung von Einzelindividuen auf Prozesse geschehen zu sein. Gleichzei-
tig zieht sich die Lehrperson zurlick, indem sie Fremdfaktoren des Moments wie das fehlende Kind
und die Forschungssituation mit seinen mdglichen respektive erwarteten Einflussfaktoren beim zwei-

ten Interview neu aufnimmit.

Es kann eine ablenkende Haltung oder vom Geschehen distanzierende Haltung der Lehrperson er-
kannt werden, da die Lehrperson auf neutrale Faktoren — weder der Lehrperson noch den Lernenden

zuordenbar — wie das Vorkommen der Kamera und die Anwesenheit der Forscherin hinweist.
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8.6  Unterrichtsgruppe KKOS

In der KKOS werden zwei Schulerinnen und vier Schiler der 7. Klasse und eine Schulerin und drei
Schiler der 8. Klasse unterrichtet. Die Widerstdnde der Lernenden an diesem Projekt mitzumachen
sind gross. Auf dieser Altersstufe ist es unumganglich, das Einverstandnis der Jugendlichen selbst zu
erhalten. Ist dieses vorhanden, ist es nicht mehr schwierig das Einverstandnis der Eltern zu bekom-

men.

Funf Jungs und ein Madchen haben beim Projekt mitgemacht. Mit der Lehrperson ist vereinbart wor-
den, dass die Forscherin wahrend der Filmarbeit mit den nicht teilnehmenden Jugendlichen in einem

Nebenraum arbeitet.

8.6.1 Beschreibung der Videosequenzen

Nachfolgend werden die einzelnen Sequenzen der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen beschrieben. Die
Forscherin hat diese schriftlichen Protokolle nach Sichtung des Unterrichtsfilms und der darauf erfolg-
ten Auswahl der Sequenzen verfasst. Sie geben einen Einblick in den Unterrichtsverlauf und dessen
Inhalt aus Sicht einer Beobachterin.

Freie Sequenz

Die gewahlte Sequenz dauert 20 Minuten und 39 Sekunden (05:34 — 26:13). Einzelne Schilerinnen
und Schiler befinden sich in einer Einzel-Insel. Die Lehrperson ist in Beziehungsaufbau und bewegt
sich im Raum. Ebenfalls nicht stabil sind die Beziehungs-Inseln einzelner anderer Individuen, die ihre
Position stabil eingenommen haben. lhre Blicke schweifen noch durch den Raum und zeigen auf,

dass sie nicht in einer Einzel-Insel angekommen sind.

Bei Standbild 05:41 lasst sich eine Lehrpersonen-Insel mit einem Schiler feststellen, die funf Sekun-
den spater (05:46) wieder aufgeldst ist. Die Lehrperson ist wahrend dieser Beziehungs-Insel (05:41)

nach wie vor im Raum unterwegs.

Eine Schulerin baut eine einseitige Beziehungs-Insel in diese Richtung auf. Es ware denkbar, dass sie
Kontakt mit der Lehrperson aufnehmen will. Méglich ist auch die Suche des Kontaktes zum Schdler,
der ebenfalls in diesem Blicksektor sitzt. Klarung kénnte der weitere Verlauf der Beziehungs-Insel-

Muster-Reihe geben.

Die aufgelste Lehrpersonen-Beziehungs-Insel wird nach weiteren funf Sekunden mit demselben
Schuler aufgebaut. Die Lehrperson hat Platz genommen, und der Schiler eine stabile Position am
Tisch der Lehrperson bezogen (05:51). Sechs Sekunden spater ist diese Lehrpersonen-Beziehungs-

Insel bereits wieder abgebaut.

Der Schuler ist (um 06:05) wie auch die Lehrperson in einer Einzel-Insel, ohne eine Sitzposition am

Tisch einzunehmen. Der Schiler steht der Lehrperson zugewandt, an der Tischseite. Eine kdrperliche
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Nahe zum Tisch der Lehrperson bleibt bestehen.
Bei Standbild um 06:10 nimmt ein anderer Schuler visuellen Kontakt in Richtung Lehrperson auf.

Nach einer 29 Sekunden dauernden Unterbrechung (06:05 — 06:34) steht wieder die Lehrpersonen-
Beziehungs-Insel mit demselben Schiler (06:34). Diese bleibt wahrend finf Minuten und 13 Sekun-
den (06:34 — 11:47) bestehen. Nach der Auflésung dieser Beziehungs-Insel nimmt die Lehrperson
Kontakt zu einem Schiler auf. Dieser Schiler geht daraufhin zum Tisch der Lehrperson, und es ent-
steht eine Lehrpersonen-Insel. Diese bleibt wahrend einer Minute und 55 Sekunden (12:11 — 14:06)
bestehen.

Zum Zeitpunkt 14:11 wird eine Lehrpersonen-Beziehungs-Insel Uber eine Distanz aufgebaut. Die
Schulerin geht zum Tisch der Lehrperson. Sie positioniert sich am Tisch leicht schrag hinter der Lehr-
person nochmals neu (14:31). Dieses Muster wird wahrend sechs Minuten und 19 Sekunden (14:31 —
20:50) beibehalten. Von 23:17 bis 23:25 (acht Sekunden) besteht eine neue Lehrpersonen-insel, wel-
che um 23:30 bereits wieder abgeldst wird und zwei Minuten und finf Sekunden (23:30 — 25:35) Be-
stand hat.

Es fallt auf, dass in dieser Sequenz nur die Lehrperson den Beziehungs-Insel-Aufbau bestimmt. Die
Schulerinnen und Schdler initiieren keinen offensiven Beziehungs-Insel-Aufbauversuch durch Hand

heben. Einzig durch Blickkontakt wird einseitig jeweils die Situation evaluiert.

Wahrend der ganzen Unterrichtssequenz entstehen keine Beziehungs-Inseln zwischen den Jugendli-

chen.

Gefiihrte Sequenz

Die geflhrte Sequenz dauert 1 Minute und 27 Sekunden (04:19 — 05:46). Es besteht eine Lehrperso-

nen-Insel.

Ein Individuum verdeckt ein anderes. Dieser Jugendliche kann keiner Beziehungs-Insel zugeordnet

werden.

Zwei Jugendliche sind zum Zeitpunkt der Standbildaufnahme in einer Einzel-Insel (04:19). Funf Se-
kunden spater sind dann diese zwei Einzel-Inseln aufgehoben, und es besteht nur noch eine Lehrper-

sonen-Insel.

Ein Schiler baut diese Lehrpersonen-Insel nach vier Sekunden wieder ab, um eine Einzel-Insel auf-
zubauen. Er wird seine Einzel-Insel wahrend einer Minute und drei Sekunden aufrechterhalten (04:28
— 05:31). Diese wird direkt von einer Lehrpersonen-Insel abgeldst (05:31). Um 05:36 ist die Lehrper-
sonen-Insel aufgeldst. Dann verlasst der Schiler seine Position in Richtung einer Ecke des Raumes.

Zum Zeitpunkt 05:41 besteht wahrend funf Sekunden eine neue Lehrpersonen-Insel.

Um 05:46 sind in der Unterrichtssituation nur noch Einzel-Inseln vorhanden. Dies ist der Beginn der

Stillarbeitsphase oder Freien Sequenz.
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Kind-Kind-Interaktion

Die Sequenz erstreckt sich Uber eine Zeitdauer von 59 Sekunden (03:21 - 04:20). Die Schiler werden
vor der Schulzimmertlire begrisst. Dies geschieht vor dem ersten gewahlten Standbild (03:21). Zu
diesem Zeitpunkt betritt die erste Person nach Aktivieren der Kamera das Zimmer. Daraus lasst sich
schliessen, dass die Begrissungssequenz vor der Schulzimmertire 3 Minuten und 20 Sekunden ge-
dauert hat. Diese von der Lehrperson gewahlte Vorgehensweise kann mit der Tatsache zusammen-
hangen, dass nicht alle Jugendlichen der Klasse gefilmt werden dirfen. Sie selbst haben sich dage-
gen ausgesprochen. Diese Schiler und Schilerinnen werden in einem Nebenraum von der Forsche-

rin betreut.

Es ist allen Eintretenden klar, dass mit dem Durchschreiten der Ture die ,Filmbihne® betreten wird.

Die Jugendlichen kommen herein und suchen ihre Platze auf. Dann packen sie ihr Material aus.

Einige Schilerinnen und Schuler bringen ein Heft zum Lehrerpult. Dann gehen sie ohne mit der Lehr-

person Kontakt aufzunehmen wieder zu ihren Platzen und installieren sich dort.

Von den sich orientierenden beweglichen Beziehungs-Inseln wird eine um die andere zu einer Einzel-
Insel. Es bestande die Mdglichkeit, mit anderen Individuen im Raum Kontakt aufzunehmen. Dies wird
ganzlich unterlassen, und es findet kein Austausch mit der Lehrperson statt. Es werden weder Mittei-
lungen Uberbracht, noch Fragen gestellt. Es ist ein fliessender kontinuierlicher Prozess vom Eintreten
in den Raum zum Einnehmen einer stabilen Arbeitshaltung. Ist diese Klassenformation erreicht, tber-
nimmt die Lehrperson und es entsteht eine Lehrpersonen-Insel. Dieser didaktische Form-Wechsel
wird nicht durch die Ubernahme der Lehrperson initialisiert und angestossen, sondern durch die Neu-
gestaltung des Beziehungs-Insel-Musters definiert. Das heisst, sobald alle Schilerinnen und Schiler
an ihren Tischen sitzen und die Lehrperson frontal zu der Klasse steht, beginnt der Unterricht. Es sind

die Beziehungs-Inseln, die Zeichen der Bereitschaft fur das Kommende geben.
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8.6.2 Gegeniiberstellung der Soziogramme

Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Soziogramm aus Sicht der

Soziogramm aus Sicht der Kinder

Soziogramm der Anziehung und Ablehnung

Lena

Paul Heino

Lena

Lehrperson der Kinder
Beat O
HEINO
Beat
100
50
Silvio Dodo
Silvio Dodo
Paul Heino

Legende:
— Anziehung
— Ablehnung

Bei der Befragung der Lehrperson der KKOS fallen zwei
Jugendliche in den Bereich der Minuspunkte. Es sind dies
Beat (-112) und Paul (-82). Alle anderen Nennungen erhal-
ten einen positiven Summenwert. Den positivsten Wert
erreicht dabei Silvio mit 82 Punkten, gefolgt vom einzigen
Mé&dchen mit 70 Punkten. Bei der Lehrperson und bei den
Jugendlichen gibt es zwei auffallig negative Ausschlage.
Beide Male wird Beat genannt, einmal bei der Lehrperson
mit Paul und einmal bei den Jugendlichen mit Heino zu-
sammen.

Beat und Heino erhalten von den Jugendlichen der KKOS je
21 Negativpunkte. Ebenso negativ wird das einzige Mad-
chen, namlich Lena mit -11 Punkten genannt. Dodo wird am
positivsten bewertet mit +19 Punkten. Gefolgt von Paul mit
+15 Punkten und Silvio mit +11 Punkten. Silvio wird von der
Lehrperson und von den Jugendlichen positiv und Beat
entsprechend negativ bewertet.

Die meisten positiven Aussagen in der KKOS erhalt Paul.
Dodo und Paul nennen gegenseitig ihre Anziehung. Die
Negativnennungen werden auf die Gruppe verteilt. Lena und
Dodo benennen ihre Ablehnung nicht eindeutig. Dodo nennt
bei beiden Fragen der Anziehung respektive Ablehnung
Paul. Dodo hat ansonsten Paul nur bei Positivnennungen
erwahnt. Es ist davon auszugehen, dass die Anziehungs-
nennung zutreffend ist. Die entstandene falsche Negativ-
meldung ist aufgrund der Annahme, dass es sich um ein
Missverstandnis handelt, in der Grafik mit einem schwarz
eingefarbten Pfeil gekennzeichnet.

Abbildung 19: Gegeniiberstellung der Soziogramme der Untersuchungsgruppe KKOS.
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Die Auswertungen der drei Soziogramme der Unterrichtsgruppe KKOS werden in Tabelle 34 zusam-

mengefasst.

Tabelle 34: Zusammenstellung der Soziogramme der Unterrichtsgruppe KKOS.

Soziogramme

Lehrpersonenbefragung Kinderbefragung Anziehung/Ablehnung

Die Positivnennung der Lehrperson wird

Die Position der Leh ist eind nicht eindeutig bestatigt, aber auch Die Negativnennung der Punktewer-
i e Position der Lehrperson ist eindeu- | picht widersprochen. tung der Kinder wird in der Nachfra-
ig. gk

9 Die Negativnennung der Lehrperson | ge der Banknachbarwahl bestatigt.

wird bestétigt.

Bei der Befragung der Lehrperson fallen zwei Jugendliche in den Bereich der Minuspunkte. Es sind
dies Beat (-112) und Paul (-82). Bei der Lehrperson und bei den Jugendlichen gibt es zwei auffallige
Ausschlage im Negativbereich. Beide Male ist Beat genannt — bei der Lehrperson zusammen mit Paul

und bei den Jugendlichen zusammen mit Heino bei gleich vielen Minuspunkten (-21).

Silvio wird von der Lehrperson und von den Jugendlichen positiv bewertet. Wenn es um die Wahl des
Sitznachbarn geht, erhalt Paul die meisten Zusagen. Dodo und Paul benennen gegenseitig ihre An-

ziehung.

Die Negativhennungen werden auf die Gruppe verteilt. Dodo nennt Paul sowohl bei der Frage der
Anziehung wie auch bei derjenigen der Ablehnung. Es ist davon auszugehen, dass es sich dabei um
ein Missverstandnis handelt. Dodo hat ansonsten Paul nur bei Positivnennungen erwahnt. Daraus

I&sst sich schliessen, dass die Anziehungsnennung zutreffend ist.

8.6.3 Gegeniiberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Nachfolgend werden am Beispiel der 'Geflihrten Sequenz' die Beziehungs-Inseln der Lehrperson und
diejenigen der Forscherin einander gegentbergestellt. Die untenstehenden Nummern und Erlauterun-

gen beziehen sich auf die Nummern und Darstellungen von Abbildung 20.

Hauptband 164



.Beziehungs-Inseln® Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Vene Jrberrery | Getirew Senoers

0546

rot: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Forscherin.
blau: Beziehungs-Inseln eingezeichnet von der Lehrperson

Abbildung 20: Bildvergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin (in roter Farbe) und
der Lehrperson (in blauer Farbe) am Beispiel der Gefiihrten Sequenz der Unterrichts-
gruppe KKOS.

1. Die Lehrperson zeichnet eine grosse Lehrpersonen-insel. Diese entspricht wohl dem didak-
tisch/methodischen Wunschziel der Lehrperson, wenn sie einen Input an die Gesamtklasse gibt.
2. Ein Individuum kann wahrend fast der gesamten bearbeiteten Sequenz nicht eingeordnet wer-
den. Es wird hier von beiden Analysierenden mit einem Kreuz gekennzeichnet.
Forscherin und Lehrperson kennzeichnen dieses Individuum mit einer Einzel-Insel.
Die Lehrperson erstellt eine Einzel-Insel, wahrend die Forscherin keine Ausserung vornehmen
kann.
5. Die Forscherin bezieht das Kind in die Lehrer-Insel ein. Die Lehrperson gibt eine Einzel-Insel an,

was ein Ausserhalbstehen dieses Kindes bedeutet.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Die Forscherin erkennt eine Einzel-Insel. Die Lehrperson ist sich unsicher und gibt diese Unsi-
cherheit mit einer gepunkteten Linie an.

Die Forscherin schliesst ein Individuum aus der Lehrpersonen-Insel aus, welches die Lehrperson
miteinbezogen hat.

Es ist ein Unterschied bezlglich der Bezeichnung einer Einzel-Insel (Lehrperson) und der Be-
zeichnung als Beziehungs-Insel mit einer Orientierungsrichtung (Forscherin) erkennbar.

Es ist ein Unterschied bezlglich der Bezeichnung einer Einzel-Insel (Lehrperson) und der Be-
zeichnung als Einzel-Insel mit einer Orientierungsrichtung (Forscherin) erkennbar.

Die Forscherin sieht eine Beziehungs-Insel, die Lehrperson zwei Einzel-Inseln, die eine rich-
tungsorientiert, die andere orientierungslos.

Die Forscherin erkennt eine Beziehungs-Insel. Die Lehrperson aussert sich nicht Gber das betref-
fende Individuum.

Die Lehrperson sieht eine Beziehungs-Insel und die Forscherin erkennt das Individuum zu wenig
deutlich um eine Aussage zu machen.

Die haufige Paarung von Einzel-Insel und Beziehungs-Insel mit Orientierungsrichtung ist hier
gegeben.

Die Forscherin zeichnet eine Beziehungs-Insel ein. Die Lehrperson zeichnet eine Einzel-Insel
gerichtet auf ein zweites Individuum. Dieses zweite Individuum wird von der Lehrperson nicht ge-
kennzeichnet. Dieses nicht gekennzeichnete Individuum ist die Lehrperson selbst, was eine Er-
klarung fur die Vernachlassigung sein konnte.

Zwei Kinder werden von der Lehrperson als Einzel-Inseln, die auf einander ausgerichtet sind
eingezeichnet. Dies kann, wie von der Forscherin gekennzeichnet, als Beziehungs-Insel dekla-
riert werden.

Zu sehen ist eine von der Forscherin gezeichnete Einzel-Insel, welche von der Lehrperson weder
als solche noch anders markiert wurde.

Die Forscherin erkennt eine Einzel-Insel, wahrend die Lehrperson zu wenig genau erkennen
kann um welche Beziehungsform im Rahmen des Beziehungs-Insel-Konzeptes es sich handeln
kdnnte.

Die nachfolgenden Tabellen geben einen Uberblick Uber die erstellten Beziehungs-Insel-Muster-

Reihen (vgl. Tabelle 35) und die Differenzen, die in der Gegenlberstellung der ausgewahlten Bezie-

hungs-Insel-Muster-Reihen der KKOS entdeckt worden sind (vgl. Tabelle 36).
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Tabelle 35: Uberblick tiber die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen aller Sequenzen der Unterrichts-

gruppe KKOS.

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Freie Sequenz Geflihrte Sequenz Kind-Kind-Interaktion
20:39 01:27 00:59
Stillbeschaftigung Input Lehrperson Eintreffphase

Einzelarbeit Frontalsituation/Wechsel Offene Situation
Einzel-Insel Lehrpersonen-Inseln Einzel-Insel
Orientierung ox Einzel-Insel Beziehungs-Inseln zwischen Kindern

fehlen.

Lehrpersonen-Inseln initiiert nur von

=> Lehrpersonen-Inseln

Lehrpersonen-Inseln fehlen.

Lehrperson: mehrmals

Keine Beziehungs-Inseln zwischen

Jugendlichen = Einzel-Insel

Lehrpersonen-Inseln gesamt

=> Lehrpersonen-Inseln

= Einzel-Insel

Gruppe & LP Gruppe & LP Gruppe
zentral zentral Zentral
Tabelle 36: Vergleich der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen der Forscherin und der Lehrperson am

Beispiel der Gefiihrten Sequenz der Unterrichtsgruppe KKOS.

KKOS

Beziehungs-Insel-Muster-Reihen: Vergleich zwischen Lehrperson und Forscherin

Geflihrte Sequenz

Quantitative Angaben:

e 17 Standbilder werden analysiert.

¢ Die Lehrperson zeichnet 75 Beziehungs-Inseln.

¢ Die Forscherin zeichnet 78 Beziehungs-Inseln.

e 62 Beziehungs-Inseln stimmen vollstandig Gberein.

Qualitative Beobachtungen beziiglich der Differenzen:

¢ Frontalunterricht mit Lehrpersoneninput: Die Lehrperson zeichnet eine grosse Lehrpersonen-Insel. Die Forscherin unterteilt
dagegen in mehrere Beziehungs-Inseln.

e Bei einem Kind kann beinahe die gesamte analysierte Sequenz weder von der Lehrperson noch von der Forscherin bear-
beitet werden.

¢ Die Ubereinstimmung beziiglich Einzel-Insel oder 'nicht mégliche Beschreibung' sind die Aussagen der Lehrperson und der
Forscherin nicht immer kongruent.

¢ Bei Unsicherheit verwendet die Lehrperson manchmal eine gepunktete Linie.

e Teilweise ein Unterschied bezulglich Einzel-Insel und Beziehungs-Insel mit Orientierungsrichtung.

e Lehrperson kennzeichnet sich selber manchmal nicht.

e Zwei von der Lehrperson einander zugewandte Beziehungs-Inseln werden von der Forscherin als eine Beziehungs-Insel
vermerkt.
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8.6.4 Interviewergebnisse

Die Antworten auf dieselben flnf Fragen direkt vor und direkt nach der Videoanalyse mit den Bezie-
hungs-Inseln zeigen Veranderungen und die stabilen Kategorien, auf welche sich die Lehrperson wah-
rend der Reflexion ihres Unterrichts fokussiert hat. Tabelle 37 zeigt diese Veranderungen resp. Fo-

kusverschiebungen.

Tabelle 37: Interviewvergleich vor und nach der Videoanalyse in der Unterrichtsgruppe KKOS.

Interview

Vor der Analyse unter Anwendung des Konzepts Nach der Analyse unter Anwendung des
der Beziehungs-Inseln Konzepts der Beziehungs-Inseln

Didaktik/Methodik von Unterricht Didaktik/Methodik von Unterricht

Lernende Lernende

Individuelle Arbeitshaltung der Lernenden Individuelle Arbeitshaltung der Lernenden

Ein Schiiler mehr in Bewegung als gedacht, trotz Kamera!

Kamera Kamera

Gute Lektion Gute Lektion

Grosstenteils Stagnation der Betrachtung.

Negativkind wird erwahnt.

LP ausserhalb der Betrachtung, erwéhnt.

Verknipfung hergestellt zwischen Interaktion des Negativreferenzkindes und einem Aussenfaktor (Kamera).

Legende:
O weggefallen

O neu

Beim Aussagenvergleich der Lehrperson der Klasse KKOS ist eine Stagnation feststellbar. Es gibt nur
einen neuen Aspekt nach der Betrachtung des Unterrichtsvideos mit Hilfe des Konzepts der Bezie-
hungs-Inseln. Es geht dabei um die Feststellung, dass ein Jugendlicher, es handelt sich um das nega-
tive Referenzkind, 'trotz Kamera!' mehr in Bewegung gewesen sei, als von ihm erwartet. Die Kamera

scheint die Funktion gehabt zu haben, die Lernenden ruhig zu stellen.

Die Lehrperson hat sich mit Ausnahme des Bereichs der Didaktik/ Methodik, weder vor noch nach der
Analyse mit den Beziehungs-Inseln, in den konkreten Beteiligungsfokus der ganzen Situation gestellt.

Diese Fokussierung aufzuweichen, ist auch mit der Beziehungs-Insel-Analyse nicht gelungen.

Einzig scheint es gelungen zu sein, Interaktionen des Referenzkindes (mehr in Bewegung) mit Aus-
senfaktoren (trotz Kamera!) gedanklich in Beziehung zu setzen. Hier kdnnte angesetzt werden, um die
Beziehungsdynamiken in der Unterrichtsdimension anzusehen, vor allem im Hinblick darauf, dass die

Lehrperson sich selbst als wirksame Interaktionspartnerin registriert.

Die nachfolgende Abbildung 21 zeigt die festgestellten Veranderungen und Fokusverschiebungen in

vereinfachter Form als Situations-Map.
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SITUATIONS-MAP KKOS

Vor dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts Nach dem Aufzeigen des Beziehungs-Insel-Konzepts

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Individuelle
Arbeitshaltung
der Lernenden

Didaktik /
Methodik von
Unterricht

Individuelle
Arbeitshaltung
der Lernenden

Lernende Lernende

Ein Schiiler mehr
in Bewegung als
gedacht, trotz
Kamera!

stabil

weggefallen

neu

Lehrperson betreffend
Lernende betreffend
o neutrale Kategorien

0 [emon o

Abbildung 21: Bleibende, weggefallene und neue Kriterien vor und nach der Videoanalyse der
KKOS.

8.6.5 Synopse zu KKOS

In der 'Freien Sequenz' sind vor allem Einzel-Inseln und von der Lehrperson mehrmals initiierte Lehr-

personen-Inseln zu beobachten. Zwischen den Lernenden sind keine Beziehungs-Inseln zu sehen.
In der 'Geflhrten Sequenz' wechseln sich Einzel-Inseln und Lehrpersonen-Inseln ab.

In der Eintreffphase, in der die Forscherin annahm, dass 'Kind-Kind-Interaktionen' auftreten wirden,
sind keine von diesen zu erkennen. Es treten vor allem Einzel-Inseln und Lehrpersonen-Inseln mit der

Gesamtgruppe auf. Auch Lehrpersonen-Inseln mit einzelnen Lernenden fehlen.

Gesamtheitlich ist zu erkennen, dass jedes Individuum fur sich selbst arbeitet. Wenn eine Beziehungs-
Insel auftritt, ist diese von der Lehrperson und nicht von einem Kind initiilert worden. Wahrend aller
Sequenzen sind eine starre Positionierung und korperliche Ausrichtung der Individuen erkennbar.
Dadurch, dass die Schilerinnen und Schiler vor der Schulzimmertlre begrisst worden sind und dann
ganz bewusst in den Bereich der Filmszene treten, wird die wirkende 'Institution' mit dem Eintritt ins
Schulzimmer erkennbar gemacht. Es wird von den Kindern gezeigt, was eine gute Schulerin oder ein
guter Schiler zu sein bedeutet, indem man ruhig am Tisch sitzt, bloss nicht auffallt und ruhig arbeitet.
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Im Soziogramm der Lehrperson sind die Referenzkinder gut zu bestimmen. Die Positivbestimmung
der Lehrperson wird weder bestatigt noch widersprochen. Die Negativzuschreibung wird dagegen
bestatigt. Die Lernenden bestéatigen die eigene Negativbestimmung im Soziogramm mit ihren Anga-

ben zur Sitzplatzwahl.

Die Bestimmungen der Beziehungs-Inseln von der Lehrperson und von der Forscherin verlaufen
mehrheitlich Ubereinstimmend. Die Differenz der gezeichneten Beziehungs-Inseln betragt nur drei
Beziehungs-Inseln. 62 Beziehungs-Inseln stimmen Uberein. Teilweise vergisst die Lehrperson sich
selbst in einer Beziehungs-Insel einzuzeichnen. Die Erkennbarkeit und die Zuordnungsmaéglichkeit zu
einer Beziehungs-Insel werden von der Lehrperson und der Forscherin nicht immer gleich beurteilt.
Auch sind Unterschiede bezuglich der Differenzierung zwischen Einzel-Inseln und sich orientierender

Beziehungs-Inseln zu erkennen.

Die Beantwortung der Interviewfragen von der Lehrperson bleibt im Vergleich von vor zu nach der
Analyse mit dem Beziehungs-Insel-Konzept mehrheitlich stabil. Die Beziehungs-Inseln sind von der
Lehrperson erkannt worden und mehrheitlich bereinstimmend mit der Vorgabe der Forscherin einge-
tragen worden. Es gibt nur einen neuen Aspekt nach der Betrachtung des Unterrichtsvideos unter
Einbezug des Konzepts der Beziehungs-Inseln. Das negative Referenzkind wird aufgenommen, weil
es trotz 'Kamera! ' mehr in Bewegung gewesen sei, als gedacht. Die Kamera scheint dazu zu flhren,

dass die Lernenden sich ruhig und diszipliniert verhalten.

Die Lehrperson stellt sich ausser im Bereich der Didaktik/Methodik weder vor noch nach der Analyse
mit den Beziehungs-Inseln in den konkreten Beteiligungsfokus der ganzen Situation. Diese Blickrich-

tung aufzuweichen, ist auch mit der Beziehungs-Insel-Analyse nicht gelungen.

Nach der Betrachtung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen erwahnt die Lehrperson das negativbe-
setzte Referenzkind und bringt es mit einem beeinflussenden Aussenfaktor (Kamera) in Verbindung,
welcher anscheinend nicht gewirkt hat. Einzig scheint es gelungen zu sein, Interaktionen des Refe-
renzkindes (mehr in Bewegung) mit Aussenfaktoren (trotz Kamera!) gedanklich in Beziehung zu set-
zen. Hier kdnnte angesetzt werden, um die Beziehungsdynamiken in der Unterrichtsdimension anzu-
sehen, vor allem im Hinblick darauf, dass die Lehrperson sich selbst als wirksame Interaktionspartne-

rin registriert und sieht.

8.7 Zusammenfassung der Ergebnisse der empirischen

Untersuchung

In allen funf Klassen wird der Unterricht in dem Sinne durch die Lehrpersonen gesteuert, dass diese
offensichtlich die Impulse fur die jeweiligen methodischen Arbeitssequenzen vorgangig bekannt geben
oder sie organisatorisch initiieren. Es handelt sich in allen funf Unterrichtsgruppen nicht um von den
Kindern herbeigeflihrte, aus ihrer Situation entstandene, flr sie folgerichtige, nachste Schritte. Alle
aufeinander folgenden Unterrichtsinteraktionen wurden durch die Lehrperson bestimmt, ungeachtet

der individuellen Entwicklungsstande, Arbeitsphasen und Bedlrfnisse der Kinder. Von aussen festge-
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setzte, vorgangig geplante Strukturen gaben die Tempi der Wechsel und die Inhalte der Unterrichts-
sequenzen an. Selbst in den vier Lektionen, in welchen die Kinder bezuglich der Arbeitsgestaltung
sehr frei waren, gab die Lehrperson die Initiierung zu der in der festgesetzten Zeit zu bearbeitender
Fragestellung. In den gegebenen Settings war es den Schilerinnen und Schilern gar nicht méglich
den eigenen Folgeschritt zu gehen, weil dieser, auch bei gleicher inhaltlicher Thematik, nicht fir alle

Beteiligten im selben Moment und in derselben Situation gleich ausschaut.

Jedes Kind misste seinen individuellen Weg gehen kénnen, denn es gibt genauso viele folgerichtige
Schritte, wie es Kinder gibt, die am besagten Unterricht teilnehmen. Mehrere Autoren (vgl. Bateson
1985, Maturana & Varela 2009, von Foerster 2006, von Glasersfeld 1979, Bronfenbrenner 1981) wei-
sen in ihren Werken darauf hin, dass 'Lernen’ ein Prozess, eine Entwicklung und eine Veranderung
ist. Diese Vorgange vollziehen sich im Innern eines Individuums und sind nicht von aussen sichtbar.
Doch obwohl 'Lernen' als Prozess und keinesfalls als ein Input-Output-Erzeugnis zu betrachten ist,
verhalten sich die Kinder dennoch in koordinierter Weise.

Diejenigen Kinder, die ruhig bei der Arbeit sind und Blatt um Blatt, gemass der Aufforderung der Lehr-
person, erganzen, sind nicht zwangslaufig im Prozess des Lernens. Allenfalls haben sie sich bloss an
die Anforderungen der Situation angepasst und sind in erster Linie gehorsam. De Waal bezieht sich in
diesem Zusammenhang darauf, dass Menschen sehr soziale Wesen sind, dass sie gar auf Beziehun-
gen angewiesen sind. Sie suchen eine physische Angleichung an andere, mittels ,physischer Syn-
chronisation durch kérperliche Koordination® (vgl. De Waal 2011, S. 74-75).

In den bearbeiteten Unterrichtsvideosequenzen sind physisch koordinierende Kinder zu sehen. Zum
einen ist dieses Bestreben physischer Angleichung vielen ein Bedurfnis, zum anderen haben sie
durch Erfahrungen gelernt, dass es fir sie besser ist, diese Vereinheitlichungsauftritte mitzumachen,
weil diese ihnen eine héhere Akzeptanz als Belohnung angedeihen Iasst. Mit der Idee im Hintergrund,
dass dieses Synchronisationsbedirfnis nicht zwangslaufig 'Lernen' hervorbringt, wird 'Unterricht' im
Kontext des Konzeptes der Beziehungs-Inseln neu betrachtet. Uberdacht wird die Rolle der Lehrper-
son bezuglich der Frage, ob sie in der Schule 'Lernen' oder ein angelegtes Bedirfnis nach physischer

Koordination mit einem institutionell geférderten, sozialen Zusammengehdorigkeitsgefihl organisiert.

Tabelle 38: Ubereinstimmung der Beziehungs-Insel-Muster (B-1) von Forscherin und Lehrperson
in den finf Unterrichtsgruppen.

A B V(A-B)? c max(A;B)/C
Unterrichtsgruppe B-I der Forscherin | B-I der Lehrperson Delta Ubereinstimmende B-I | Ubereinstimmende B-l in %
PS2 71 98 27 30 31%
Daz 91 74 17 63 69 %
EK1 51 41 10 32 63 %
EK2 105 100 5 84 80 %
KKOS 78 75 3 62 79%

Wie die in Tabelle 38 ausgewertete Gegenlberstellung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen zeigt, ist
in vier der funf Unterrichtsgruppen eine Ubereinstimmung betreffend der von der Forscherin und der
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Lehrperson gezeichneten Beziehungs-Insel-Muster-Reihen von tber 60 % festzustellen. Dieses Re-
sultat Iasst die Aussage zu, dass die Beziehungs-Inseln von den Lehrpersonen erkannt werden und
dass Beziehungs-Inseln in einer hohen Ubereinstimmung von verschiedenen Personen interpretiert

und damit analog eingezeichnet werden kénnen.

Erganzend lasst sich feststellen, dass ausser im Falle der EK2 alle Negativpositionierungen der Lehr-
person von den Kindern bestatigt werden. Bei der Unterrichtsgruppe EK2 erhalt namlich der von der
Lehrperson am negativsten beurteilte Junge von den Kindern die positivsten Rickmeldungen. Diese
positive Rickmeldung der Kinder bei der Punkteverteilung bestatigt die sitznachbarliche Beliebtheit.
Das von den Kindern deutlich negativ beurteilte Kind, was ebenfalls durch die Platzwahl bestatigt wird,
wird von der Lehrperson erst an drittnegativster Stelle erwahnt. Doch gerade dieses Kind kommt als
Einzelfall in der Beziehungs-Insel-Analyse zum Tragen. Dies kann als Bestatigung der Kinderperspek-

tive gewertet werden.

In drei der funf Unterrichtsgruppen lassen sich die Negativzuschreibungen der Kinder in der Betrach-
tung der Beziehungs-Insel-Analyse finden (vgl. Kapitel 8). In den zwei Klassen DaZ und KKOS, in
denen die negativ bewerteten Kinder nicht als Einzelindividuen in der Beziehungs-Insel-Analyse zu
finden sind, besteht ein Unterrichtssetting, welches sehr stark von der Lehrperson gefuhrt wird (vgl.
Kapitel 8.3, Seite 131 und Kapitel 8.6, Seite 160). In diesen Unterrichtsgruppen kommen in allen drei
Sequenzen vor allem die Betrachtungen von Gruppensituationen zum Tragen. Einzelfalle bleiben in

dieser Organisation verdeckt.

Im Unterschied zu den Negativzuschreibungen sind die Positivzuschreibungen sehr heterogen und

werden beim Vergleich der Kinder- mit den Lehrpersonensoziogrammen nur teilweise bestatigt.
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9 Diskussion der Forschungsergebnisse

In der entwickelten Form des Beschreibungskonzepts der Beziehungs-Insel-Erstellung, wird der Hypo-
these nachgegangen, inwieweit durch die Videoanalyse mit den Beziehungs-Inseln aufgezeigt werden
kann, ob das beobachtete Verhalten eines Kindes direkt mit einer fehlenden oder schematisierten
Beziehungs-Insel-Dynamik in Verbindung steht. Ausgehend von der Annahme, dass durch visuelles
Erkennen dieses Sachverhalts auf Seiten der Lehrperson eine Steigerung der Handlungs- und For-
derkompetenz im eigenen Unterricht in Bezug auf einzelne Kinder erwirkt werden kann, sind fanf Un-
terrichtsgruppen untersucht worden. Diese Gruppen unterscheiden sich bezlglich ihrer Groésse, des
Alters der Kinder und der Lerninhalte. Im Fokus der Betrachtung stehen Ahnlichkeiten, Differenzen

und Gemeinsamkeiten in der Ausgestaltung des Unterrichts.

Das Konzept baut auf der Annahme der Notwendigkeit einer praxisnahen Reflexionstatigkeit der
Lehrperson auf. Damit ist vorausgesetzt, dass das Analyseinstrument effizient in der Anwendung und
leicht in den Praxisalltag integrierbar ist. Diese Anforderungen flhren zu konkreten technischen Vor-
gaben und zu einer konsequent vollzogenen Vorgehensweise bezlglich der Methodenauswahl, der

Datengewinnung, des Analyseverfahrens und der Datenbearbeitung.

Die Betrachtung des Unterrichts geschieht losgeldst von einer Fokussierung auf Merkmale und Zu-
schreibungen, welche die Individuen, die Unterrichtssettings oder die Raumgestaltung betreffen. 'Un-
terricht' wird im Kontext des Konzeptes der Beziehungs-Inseln neu betrachtet. Uberdacht wird die
Rolle der Lehrperson beziglich der Frage, was diese denn Uberhaupt macht: organisiert sie in der
Schule 'Lernen' oder organisiert sie Bedlrfnisse nach physischer Koordination (vgl. De Waal 2011, S.
74-75) und kontrollierbarer Ordnung (vgl. von Foerster 2006, S. 21). Gefordert ist ein offener, von
wertneutraler Neugierde gepragter Blick. Die Fokusanderung weg von Einzelindividuen hin zur Be-
trachtung der Schule als Netzwerk des 'Sozialen' erfordert die Auseinandersetzung mit den Begriffen

"Vielfalt' und 'Dynamik’.

9.1 Vielfalt und Dynamik

Der Begriff 'sozial' ist nicht durch Definitionen eingrenzbar. Er ist bei Latour durch den Prozess und die
Dynamik des Versammelns und Wiederversammelns umschrieben (vgl. Latour 2007, S. 19-23). Die-
ser Gedanke entspricht dem stetigen Auf- und Abbau im Konzept der Beziehungs-Inseln. Zusatzlich
bericksichtigt wird die Erkenntnis, dass durch die beschriebene Dynamik der Zeitpunkt 'sozial' nicht
festgehalten werden kann. Durch die Erstellung von Beziehungs-Insel-Muster-Reihen kénnen die Be-

ziehungen, Interaktionen und Dynamiken der sozialen Strukturen sichtbar gemacht werden.
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9.1.1 Beziehungen

Im Fokus stehen die in der Unterrichtsdimension herrschenden Beziehungen. Damit gemeint sind
nicht nur Beziehungen zwischen Personen, sondern auch zwischen Personen und Gegenstanden.
Relevant sind nicht nur die Existenz eines Umfeldes, sondern auch die Beziehungen, die zwischen
den verschiedenen Lebensbereichen bestehen. Beziehungen sind im Hinblick auf die bestehenden
Entwicklungsmdglichkeiten von ausserordentlicher Bedeutung. Argyle & Henderson (vgl. Argyle &
Henderson 1986, S. 12) definieren Beziehung als ,regelmassige soziale Interaktion Uber eine be-
stimmte Zeitspanne hinweg und mit der Erwartung einer Bestandigkeit”. Bei dieser Aussage gilt es die
zwei Faktoren 'Zeit' und 'Erwartungshaltung' zu beachten, welche beide im Bereich der Schule eine
grosse Bedeutung haben. Dem Faktor 'Erwartungshaltung' fallt doppeltes Gewicht zu, denn es besteht
eine Erwartungshaltung einerseits bezlglich der herrschenden Beziehungen und andererseits bezig-
lich der Rollen der Teilnehmenden im Setting Unterricht. Diese zweifache Gewichtung fuhrt zu einer

Belastung des Systems Schule respektive einer zahen Veranderbarkeit im System Schule.

9.1.2 Interaktionen

Jeder Handelnde in einer Unterrichtsdimension ist vor einer bestimmten Verhaltensvorstellung, des-
sen Hersteller er nicht selber ist, aktiv. Er besitzt Kenntnis davon, was innerhalb dieser Vorstellung
statthaft ist und gleicht seine Handlungen entsprechend an (vgl. Goffman 1980, S. 31). In gegenseiti-
ger Wahrnehmung und damit der Anerkennung einer Botschaft, der Reaktion darauf und in gleichzei-
tiger Angleichung des vorhandenen Vorstellungskonstrukts, wird reagiert. Das gegenseitige Anerken-
nen, das wechselseitige Wahrnehmen und gleichzeitige Akzeptieren der Wahrnehmung unter dem
Wissen von variierenden Wahrnehmungsaspekten lassen Kommunikation entstehen. Dariber hinaus
besteht ein unausgesprochenes Einvernehmen, welches zu einer wechselseitigen Beeinflussung
fahrt. Dies impliziert den Fokus mdglichst auf die Interaktionen innerhalb eines Erziehungsprozesses
zu lenken. Dabei wird keine Unterscheidung von verbalen und nonverbalen Interaktionen vorgenom-
men. Nach Luhmann (vgl. Luhmann 2009, S.93) ist eine Interaktion immer gegeben, sobald mehrere
Personen sich begegnen und sich gegenseitig wahrnehmen. Er schliesst ebenfalls ein, dass die Per-
sonen ihr Handeln gegenseitig abstimmen. Dieses Interaktionsverstandnis zeigt die Komplexitat der
Situation auf. Erschwerend finden gleichzeitig parallel mehrere Interaktionsspuren statt. Im Modell der
Beziehungs-Inseln wird diese Komplexitat und Parallelitadt durch die gleichzeitig abgebildeten Bezie-
hungs-Inseln aufgenommen und integral verarbeitet. Es wird bewusst auf jegliche Vereinfachung
durch eine Reduktion der Einflussfaktoren auf eine Unterrichtssituation verzichtet.

9.1.3 \Vielfalt

Im Beziehungs-Insel-Modell wird vom Aufbau respektive Abbau einer Beziehungs-Insel gesprochen.
Der Gebrauch dieser Begriffe ermdglicht eine zeitliche Ausdehnung dieser beiden Phasen. Eine Ten-
denz wird beschrieben, ohne Beginn und Ende punktgenau festzulegen. Die Vielfalt der Interaktions-

ausgestaltung zeigt, dass es flir eine einzelne Person unmdoglich ist, den Gesamtiberblick zu behal-
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ten. Erschwerend wirkt der von Luhmann erwahnte Aspekt der Wahrnehmung (vgl. Luhmann 2009, S.
104-107). Handlung und Wahrnehmung initiileren sich wechselwirkend. Es ist fir die Lehrperson un-
mdglich in einer Unterrichtsdimension alle Prozesse und Ablaufe zu kontrollieren und zu lenken. Lehr-
personen setzen dazu Handlungsschemata ein, die Uber von aussen einfiltrierten Einsichten von gu-
tem Unterricht und von der professionellen Rolle der Lehrperson herriihren. Durch die Betrachtung
von Unterricht unter Anwendung des Konzepts der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen kénnen eingefah-
rene Verhaltensmuster und Ablaufe von Unterrichtsdynamiken entdeckt und diskutiert werden. Das
Konzept der Beziehungs-Inseln bearbeitet mit den Lehrpersonen den Sinn und Zweck des vorliegen-
den Unterrichtsablaufs und die hinter einer beobachteten Situation steckenden Ausldser. Es geht nicht
darum die richtige Praxis aufzuzeigen oder zu finden. Sondern dadurch, dass die persdnliche Hand-
lungswirksamkeit vor dem Hintergrund des Sinnhaften wiederentdeckt wird, werden neue Perspekti-

ven auf den eigenen Unterricht und Handlungsalternativen méglich.

9.1.4 Sinn und Zweck

Die permanente Interaktion mit der instabilen, sich andauernd verandernden Umwelt erfordert, dass
stets neue Passungsfragen gestellt werden missen. Das Konzept mit den Beziehungs-Inseln baut auf
der Einsicht auf, dass Handlungsalternativen und neue Perspektiven nur im Zusammenhang mit der
Anerkennung und Akzeptanz der steten Notwendigkeit des Stellens solcher Passungsfragen entdeckt
werden kdnnen. Diese Interaktionspassungen basieren auf Eingabe und Ausgabe der Resultate sol-
cher Passungsentscheidungen. Die entsprechenden Eingaben und Ausgaben innerhalb dieser Inter-
aktionssysteme sind eng an einander gekoppelt. Der Input wiederum ist eng gekoppelt an die Wahr-
nehmung, welche, wie Bateson erwahnt, durch Erfahrung verandert werden kann (vgl. Bateson 1985,
376-378). Ein Individuum ist nicht der alleinige Schopfer irgendwelcher Handlungen oder sozialer Ab-
laufe. Es speichert bereits vorhandene Informationen um diese wieder zu verwenden, mit dem Uber-
geordneten Ziel, das Leben zu bewaltigen (vgl. Flusser 2007, S. 16 & Flusser 2009, S. 28). Um das
Grundbedurfnis nach sozialer Interaktion zu stillen und das Leben bedeutsam werden zu lassen, ist
eine Balance zwischen der Kommunikation zur Informationsverbreitung zwecks Informationsspeiche-
rung und der Generierung von neuen Informationen notwendig (vgl. Flusser 2007, S. 16). Das Kon-
zept der Beziehungs-Inseln nimmt diesen dialektischen Prozess in Schulzimmern in den Fokus der
Betrachtung.

9.1.5 Dynamik

Aus den permanent wirkenden Einflissen, der Vielfalt und der Dynamik in Unterrichtsdimensionen
resultiert die Schwierigkeit des immer wieder Entstehens neuer Momente der Wirklichkeit. Situationen
lassen sich kein zweites Mal entdecken. Sie werden durch die teilnehmenden Personen, die Ausge-
staltung der gesellschaftlichen Raume (vgl. Lefebvre 1977, S. 61-62) und durch die konstruierte Be-
deutung stets neu definiert. Zugleich findet unter den teilnehmenden Individuen ein gegenseitiger
Beeinflussungs- und Angleichungsprozess statt. Diese Prozesse verandern und variieren Definitionen

oder Interpretationen. Eine identische Ubertragbarkeit von Situationen ist vor diesem theoretischen
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Hintergrund nicht denkbar. Im Konzept mit den Beziehungs-Inseln wird nach dem Zugang zu einer
Situation nahe der emotionalen Betroffenheit gesucht, weil Emotionen und Gefihle sich nicht bewah-
ren und als Erinnerung wieder hervorrufen lassen. Sie kénnen auch nicht weitervermittelt oder Gber-
tragen werden. Dies fuhrt dazu, dass darauf Wert gelegt wird, die Analyse mit Hilfe von Beziehungs-
Inseln, aus Sicht der Lehrperson, anhand des eigenen Unterrichts und nicht mit Videomaterial einer

fremden Person durchzufihren.

Wiederholungen auf der Ebene von losgeldsten Handlungen lassen sich nicht mit Wiederholungen
von Unterrichtssituationen gleichsetzen, denn nach Lefebvre Iasst sich der Augenblick nicht mit dem
Moment gleichsetzen (vgl. Kapitel 4.2.5, Seite 51 und Lefebvre 1977, S. 176). Das Moment beinhaltet
immer das gesamte Spektrum aller mdglichen Eventualitdten und die damit implizierte Annahme einer
anderen Entscheidung und einer neuen Handlungs- oder Geschehensrichtung. Mit dem Zeitpunkt der
Entscheidung wird eine Situation, ein Augenblick geschaffen. Das Moment nach Lefebvre im Konzept
der Beziehungs-Inseln bedeutet, dass trotz der Nichtwiederholbarkeit des einen Moments, wiederho-

lende Aspekte zu erkennen sind.

In den Beziehungs-Insel-Muster-Reihen werden Abbilder von Unterrichtsdimensionen in effektiver,
zeitlicher Abfolge aufgereiht. Es ist aufgrund eines Bildes eine spezifische Aussage machbar, im
nachsten Bild, obwohl es sehr ahnlich gestaltet ist, zeigen sich andere Gegebenheiten. Dadurch be-
kommen die Erkenntnisse des vorgangigen Bildes eine andere Bedeutung. Die Beziehungs-Insel-

Muster-Reihen zeigen visuell wahrnehmbar die Dynamik und das stete Fortschreiten von Momenten.

9.2 Dekonstruktion von Stereotypen als Folge von Vielfalt

und Dynamik

Das soziale System ist aufgrund der Vielfalt und Dynamik der herrschenden Interaktionen sehr unsi-
cher und dadurch stéranfallig. In einer Unterrichtssituation kann nichts vorausgesetzt werden und alles
ist stdndig in Bewegung und Veranderung. Dies betrifft die zu unterrichtenden Kinder, die Lehrperso-
nen, die Wahrnehmung aller teilnehmenden Individuen und die Lernprozesse einer jeden in der Unter-
richtsdimension betroffenen Person. Bei Bateson (vgl. Bateson 1985, S. 241-261) wird das Spiel als
Entwicklungsbeginn gesehen. Ein weiteres Spektrum der Unsicherheit wird erdffnet. Mit der Entde-
ckung der Moglichkeit von Fehlsendungen wird gleichzeitig die Mehrdeutigkeit von empfangenen Bot-

schaften erahnt und beflirchtet.

Spannungssituationen entstehen und werden haufig als Hindernisse oder Stérfalle des Unterrichts
wahrgenommen. Des Weiteren besteht eine Unterrichtssituation aus mehreren Personenkreisen, die
wiederum durch eigene Faktoren und Interessen miteinander verknipft sind. Die gesamte bereits
erwahnte Schwierigkeit der Input- und Outputwahrnehmung wird gesteigert, zieht man die von Elias
gemachte Aussage hinzu, dass selbst gezielte Interaktionen unbeabsichtigte menschliche Abhangig-
keiten im Hintergrund haben (vgl. Elias 2009, S. 99).

Hauptband 176



.Beziehungs-Inseln® Diskussion der Forschungsergebnisse

Die Vielschichtigkeit und Komplexitat einer Situation ist immens. Das Individuum besitzt keine Mog-
lichkeit sich der unsicheren und unlberschaubaren Umwelt und deren Einwirkungen zu entziehen.
Bronfenbrenner stellt fest, dass Individuen sich in der Auseinandersetzung mit der Umwelt entwickeln
(vgl. Bronfenbrenner 1981, S. 44). Dies legt den Umkehrschluss nahe, dass ohne die Auseinander-
setzung mit der Umwelt keine Entwicklung méglich ist und dass je mehr wir die Méglichkeit haben uns

mit der Umwelt auseinanderzusetzen, desto mehr Entwicklungspotenzial uns offensteht.

Wird die Vielfalt und das enorme kreative Entdeckungspotenzial anerkannt, wird sich das Individuum
seiner Freiheit in der Entfaltung bewusst. Gleichzeitig fihrt die Anerkennung der Vielfalt und der Dy-
namik von Interaktionen in einer Unterrichtsdimension zu Unsicherheit und dem Geflhl eines Dilem-

mas. Diesen Gedanken wird in den folgenden Abschnitten nachgegangen.

9.2.1 Grafische Netzwerkbilder als Abbild des Dilemmas

Jedes Individuum ist dynamisch in seiner Entwicklung und gleichzeitig in der Gesellschaft mit mehre-
ren Beziehungspartnern verknupft. Bei der Betrachtung dieser Dynamiken darf nicht vergessen wer-
den, dass Lehrpersonen in verschiedene gleichzeitige Abhangigkeitsbeziehungen, in deren Bezie-
hungsverknipfungen mehr oder weniger stabile Machtbalancen herrschen, eingegliedert sind (vgl.
Elias 2009, S. 76-77). Regeln und Normen, sowie Beziehungen sind nicht einfach so gegeben, son-
dern konstituieren sich entsprechend der Bedurfnisse der miteinander kooperierenden Individuen (vgl.
Elias 2009, S. 76-77). Diese Machtbalance wird im vorliegenden Modell nicht grundsatzlich gewertet,
sondern als zu jeglicher Beziehung zugehoriges Faktum registriert. Vor diesem Hintergrund macht es
Sinn, Unterrichtssituationen als Gebilde zu betrachten, in denen jedes Individuum, die Lehrperson
eingeschlossen, von mehreren und allzeit dynamischen Beziehungsverknipfungen und den damit

herrschenden Machtbalancen beeinflusst und gepragt wird.

Das Modell der Beziehungs-Inseln ist eine Visualisierung von Beziehungsdynamiken. Soziale Netz-
werke werden sichtbar gemacht, mit dem Ziel des Erkenntnisgewinns fur alle Analysierenden. Die
erstellten Muster werden zum Instrument eines gemeinsamen Reflexionsprozesses. Die Beziehungs-
Insel-Muster-Reihen dienen als Abbilder, deren Interpretation immer wieder frei in Angriff genommen
werden kann. In den grafischen Darstellungen werden alle Individuen, die relevanten Mobel und der
Raum berticksichtigt. Dies geschieht nicht in den realen Massstaben und Gegenstéande werden nicht
als solche eingezeichnet. Deren Einfluss wird im Kontext der Einzel-Inseln jedoch sehr wohl beriick-

sichtigt.

Eine weitere Form grafischer Darstellungen von sozialen Netzen sind die Soziogramme. Diese fiihren
zu einer weiteren Betrachtung und leiten von allzu eingespielten, standardisierten Einteilungen und
Situationen ab. Die gewohnte Struktur und Form der Wahrnehmung wird durch einen neuen Zugang
ersetzt, damit andere Aspekte aufgenommen und verdeutlicht werden. So werden zur Bestimmung
von Referenzkindern zwei Soziogramme erstellt. Anhand dieser wird untersucht, ob und wenn ja, wo
Manifestationen der Zuschreibung auf einzelne Individuen zu finden sind. Im Gegensatz zum von Mo-
reno verlangten Postulat alle Elemente einer Untersuchung einzubeziehen, werden nur diejenigen

Kinder, die am Projekt teilnehmen, berlcksichtigt (vgl. Moreno 2008, S. 21). Die Forscherin ist sich
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der Thematik dieser Unvollstandigkeit bewusst. Deshalb sind flir dieselbe Fragestellung Soziogramme
aus zwei Perspektiven, namlich derjenigen der Kinder und derjenigen der Lehrperson erstellt worden.

Erst das Ubereinanderlegen beider fiihrt zum Entscheid bezlglich der Referenzkinder.

Die Soziogrammerstellung ist in der vorliegenden Arbeit nicht der eigentliche Forschungsgegenstand,
der zu den gesuchten Erkenntnissen fiihrt, sondern lediglich ein Instrument zur Reduktion der zu be-
arbeitenden Datenmenge und ein Kriterium, anhand welchem eine Veranderung festgestellt werden
kann. Beide grafischen Darstellungen (Beziehungs-Insel-Muster-Reihen und Soziogramme) je in Ge-
genulberstellung fiihren zu einer Erfassung und Visualisierung der komplexen Situationen dadurch,
dass die grundséatzliche Unsicherheit rickwirkend durch die Dynamik der Versammlung zu verstehen
ist. Bestehende Vorurteile werden aufgedeckt, und es werden neue Erfahrungen auf Seiten der Lehr-
personen gemacht, welche die Mdglichkeit bieten, den Kindern zu einem spateren Zeitpunkt durch die

Lehrpersonen neue Erfahrungen zukommen zu lassen.

9.2.2 Ausweg aus dem Dilemma

Die Betrachtung des Netzwerks des 'Sozialen' auf der Metaebene unter Einbezug der Interaktionsdy-
namiken bietet der Lehrperson eine Moglichkeit aus dem Dilemma der Unsicherheit heraustreten zu
kdénnen, ohne negative Zuschreibungen auf der Verhaltensebene der Kinder vorzunehmen. Die For-
scherin wahlt deshalb flr die Analyse mit den Lehrpersonen Videosequenzen aus, in welchen Aus-
sergewdhnliches geschieht. Denn in Situationen, in denen eine Veranderung Uberraschend auftritt
oder notwendig wird, kann man sehen, was den Unterricht ausmacht, wie er unter der Teilnahme aller
Elemente der Unterrichtsdimension organisiert wird. Es ist erkennbar, wie die beteiligten Individuen ihr
Passungsproblem mit dem Ziel 16sen, die Spannung so weit zu reduzieren, bis diese ertraglich ist.
Hirblinger sieht die Befreiung der Lehrpersonen von den ihr durch die Institution aufgetragenen struk-

turellen Rollen als Lésung aus dem Dilemma (vgl. Hirblinger 2014, S. 95).

Die Lehrperson muss die aufkommende Spannung so weit aushalten, dass gentigend Entfaltungsfrei-
raum fUr das Kind besteht. Das Konzept der Beziehungs-Inseln ermdglicht es der Lehrperson aus der
Notwendigkeit der direkten Handlung, auf einer Metaebene in die Rolle des beobachtenden Individu-
ums zu schlipfen. Durch die Beziehungs-Insel-Muster-Reihen kann eine Lehrperson einen neuen
Blick auf die Dynamiken innerhalb ihrer Unterrichtsdimension werfen und ihre Handlungen aus der
Distanz hinterfragen. Das Erkennen und Bewusstwerden der vielen Einflisse im alltaglichen Handeln
der Lehrperson lasst ein notwendiges und authentisches Handeln der Lehrperson erwachsen. Das
Ziel ist nach wie vor 'Lernen', doch dies geschieht vor dem Hintergrund, dass der Lernprozess nicht
einseitig auf Seiten des Schulers oder der Schilerin besteht, sondern die Lehrperson sich im Unsi-

cherheitsgefuhl befindet und diese Spannung zu bewaltigen hat (vgl. Hirblinger 2014, S. 97).

Wenn die Lehrperson diese schwierigen Gefuhle der Unsicherheit und Spannung anerkennt und nicht
einfach verdrangt oder auf ein Kind abschiebt, kann eine fir méglichst viele Beteiligte gleichermassen
befriedigende Lésung gefunden werden. Unsicherheit anerkennen, bedeutet zu erkennen, dass man
sich darauf einlassen muss, und zu ertragen, dass nicht alle Faktoren einer Situation erkennbar sind

und dass man wohl ein Mitgestalter ist, aber bei weitem nicht der einzige (vgl. Latour 2007, S. 81). Die
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Akzeptanz dieses Denkansatzes fuhrt dazu, dass jeder Handlungsansatz, der zur Entspannung bei-
tragt, nur auf Zeit gultig ist. In einer neuen Situation kann er nicht einfach rezeptartig angewendet

werden.

Durch die Betrachtung von Unterrichtsdynamiken mit Hilfe der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen wird
die Auflésung der Denkspirale des Unsicherheitsempfindens und der folgenden negativen Zuschrei-
bungen auf der Verhaltensebene mdglich. Wie Hirblinger in seinem Text vermerkt, sieht Herbart zwi-
schen Theorie und Praxis die Notwendigkeit positiver Zuwendung und Anerkennung dieser Unsicher-
heit, um sich aus dem Dilemma zu lIésen (vgl. Hirblinger 2014, S. 93). Das Beiziehen generalisierter
padagogisch-didaktischer Vorgehensweisen vermag nach Hirblinger keine angemessene Problemlo-
sung zu generieren: ,Unterrichtsatmosphare ist ein komplexes Resultat von interaktiven Beziehungs-
modi und didaktischer Performance und lasst sich daher weder methodisch noch technisch 'herstel-
len'. (Hirblinger 2014, S. 99).

Die Betrachtungsweise mit dem Instrument der Beziehungs-Inseln erdffnet die Sicht auf die Licken
zwischen Theorie und Praxis. Es werden weder theoretische Vorgange analysiert, noch wird die Pra-
xis anhand des Videos beurteilt. Es geht darum, durch Verfremdung das aus der Praxis 'Herausgetre-
tene' in ein Vorher und Nachher einzubetten, um die gewahlten theoretischen Bezlge flr dieses eine
Moment zu erklaren. Die Forschung betreffend Konzept der Beziehungs-Inseln tragt der Einsicht
Rechnung, dass es immer Geschehenes gibt, welches auf das aktuell Passierende einwirkt. Nicht
immer ist klar, wann vorher es geschehen ist. Etwas kann zeitlich sehr nah sein oder aus zeitlich
grosserer Distanz nachwirken. Diese Geschehensschichten bestehen immer, sie kdnnen aber mehr

oder weniger in den Vordergrund treten und/oder mehr oder weniger sichtbar gemacht werden.

In einer Videoaufnahme ist jedes Individuum haufig gleichzeitig aufnehmendes Subjekt, spater zu
betrachtendes Objekt und bei den Beziehungs-Inseln zusatzlich das reflektierende Subjekt. Durch das
Wissen dieser Parallelitat tritt man automatisch in Konfrontation mit sich selbst und anderen. Bei der
Wiedergabe sieht man nicht Geschehnisse, sondern man erblickt Ablaufe, die eingebettet sind in Er-
fahrungen und Annahmen. Beides sind dynamische Gebilde, welche sich der totalen Herrschaft eines

Individuums entziehen.

Durch das Analysieren mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln erfolgt ein neuer Blick auf Ge-
schehnisse, nicht allein aufgrund dessen, dass man mittendrin in der Produktion steckt und sich in
einer Form wahrnimmt, deren man sich nicht gewohnt ist. Es besteht eine seltsame und ungewohnte
Situation der Nahe und Distanz. Im Uberschreiten dieser Hindernisse ist eine Weiterentwicklung be-
zuglich Erkenntnisse und Sinnerfassung maoglich.

9.3 Videoerstellung

Lehrpersonen und ihre Schilerinnen und Schiler stehen, ohne Wahl flreinander, Uber l&ngere Zeit in
Beziehung. Das Ziel ist die Organisation von 'Lernen'. Diese Zielvorgabe ist den Individuen von aus-
sen vorgegeben (vgl. Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 8). Es geht vordergriindig um funktionale
Beziehungen (vgl. Asendorpf &Banse 2000, S. 1). Auf Dauer kommen immer mehr personliche As-
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pekte ins Spiel. So kann es zu Situationen kommen, in denen diese zwei Beziehungsdefinitionen ei-
nander kontrovers gegenuberstehen. Diese Spannungsmomente sind bezeichnend fir Lehrpersonen-
Schuler-Beziehungen (vgl. Helsper & Hummrich 2014, S. 49).

In allen funf vorliegend untersuchten Unterrichtsgruppen sind die Kinder schon langere Zeit in der
Obhut der entsprechenden Lehrpersonen. In der PS2 14 Monate, in der EK2 18 Monate, in der EK1
sechs Monate, in der KKOS 18 oder sechs Monate und in der DaZ-Gruppe mindestens sechs Monate.
Diese zeitlichen Konstitutionswerte lassen erwarten, dass die beobachteten Interaktionsdynamiken
bereits einen institutionalisierten Charakter besitzen. Aufgezeigt werden nicht die einzelnen Verhal-
tensweisen an sich, sondern wie in Stress- und Unsicherheitsmomenten die Ablaufe koordiniert und

die Eindrlicke organisiert werden.

Im Modell der Beziehungs-Inseln wird auf eine Eingrenzung der bestehenden Informationsfille von
Videomaterial (vgl. Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 9-10) verzichtet. Auf ausgesuchte fachdidakti-
sche Settings und/oder fachspezifische Qualitatsmerkmale als Basiskriterien wird verzichtet, weil
wichtige Faktoren, die den Unterrichtsablauf bestimmen, mit dieser Vorgehensweise verloren gehen
(vgl. Herrle & Dinkelaker 2016, S. 79). Die Unplanbarkeit, die Unvergleichbarkeit und damit fehlende

Ubertragbarkeit von Situationen wiirden ansonsten libergangen werden.

Bei der Analyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln handelt es sich um erziehungswissen-
schaftliche Videographie (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009, S. 11 und Kapitel 4.3, Seite 53). Bei der Ge-
winnung des Analysematerials werden enge Abbilder von Geschehnissen mit ihren Interaktionen und
den beteiligten gegenstandlichen und menschlichen Beziehungspartnern erstellt. Die aus dem Video-
material gewonnenen Standbilder bleiben bezlglich vorher und nachher in ihrer realen zeitlichen Ab-
folge. Die Bestimmung der Standbilder erfolgt nicht aufgrund von starren Masseinheiten, sondern

nach einer subjektiven Wahrnehmung von 'jetzt geschieht etwas, das zu einer Veranderung fuhrt'.

Das Vorher und das Nachher bleiben fir die Betrachtung relevant, stehen gar im Zentrum der Be-
trachtung, aufgrund derer Interpretationen hervorgebracht und Veranderungspotential geortet werden.
Die Handlungswirksamkeit und die Interaktionsmuster der teilnehmenden Personen treten gleichwer-
tig ins Blickfeld. Die Aufldsung der Blickrichtung auf spezifische Merkmale fiihrt zum Entdecken und
anschliessenden Uberdenken von Interaktionsabldufen. Daraus wiederum erfolgt eine willkommene
Reduktion der Gewichtung von vorgegebenen Faktoren zu Gunsten eines offenen von wertneutraler
Neugierde gepragten Blicks. Wenn man erkennt, wie das Individuum weiter in der spezifischen Situa-
tion vorgeht, kann man mehr darlber erfahren, welche unsichtbaren Krafte in der Situation vorherr-

schen und diese mitgestalten.

Die Varianten einen Blick auf eine Situation zu werfen, kdnnen sehr unterschiedlich sein und aus jegli-
chen Distanzen und aus etlichen Standpunkten erfolgen. Es gibt keine Méglichkeit einen Ausgangs-
punkt allumfassend zu fixieren. Die Wirkung von Rollen und die Zeitlichkeit im Sinne von Ubereinan-
derliegenden Interaktionsphasen, die verfolgt werden kénnen, gilt es zu berticksichtigen. So werden
aus demselben Videomaterial eine 'Gefuhrte Sequenz', eine 'Freie Sequenz' und eine 'Kind-Kind-
Interaktion' nach dem oben geschilderten Kriterium, dass etwas Ausserordentliches geschieht, aus-
gewahlt. Es kann aufgezeigt werden, dass es in jeder Unterrichtsgestaltung Beziehungs-Inseln zu
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finden und einzuzeichnen gibt. Die Videoaufnahmen erfolgen darum im Rahmen des alltaglichen Un-
terrichts, bei welchem die Videoerstellung als Hilfsinstrument flr die Unterrichtsanalyse und die Unter-
richtsentwicklung eingesetzt werden kann. Durch diese Auslegung erreicht die Videoanalyse den ei-
gentlichen Wert, indem sie die Reflexion von Interaktionen innerhalb des taglichen Geschehens zu

einem logischen und professionellen Handlungsfaktor des Lehrpersonenalltags macht.

9.4 Beziehungs-Inseln als Analysatoren der Performanz

in Unterrichtssituationen

Der Umgang einer Lehrperson mit einem Kind, welches sich in der Situation nicht den Erwartungen
der Lehrperson entsprechend verhalt, zeigt, welche Vorstellungen beim Betrachter hinter den Worten
'‘gute Schule', 'gute Schlerin', 'guter Schiler', 'erfolgreiche Lehrperson' und 'guter Unterricht' stehen.
Der beobachtete Umgang mit dem 'schwierigen' Kind, deckt versteckte Erwartungen und Annahmen
auf, welche gewahlte Verhaltensweisen auf Seiten des Kindes aber auch auf Seiten der Lehrperson
zur Folge haben. Der Umgang mit Unsicherheit, Spannung und Vielfalt in einer Unterrichtsdimension
kann durch die Videoanalyse unter Einbezug des Konzepts der Beziehungs-Inseln diskutiert werden,
indem vorhandene Muster der Performanz innerhalb des analysierten Unterrichts visualisiert werden.
Die Beziehungs-Inseln werden damit zum Analysator im Sinne von Lapassade (vgl. Lapassade 1976,
S. 24-26). Sie decken verborgene Ablaufe auf, unabhangig davon, ob die Erkenntnisse fir die Be-

trachter erwiinscht erscheinen oder méglichst zu vermeiden sind.

Alle beteiligten Personen und weitere Faktoren sind wirkende Elemente in einem Unterrichtssetting.
Im Konzept der Beziehungs-Inseln wird diese Versammlung von Individuen zum Zwecke des 'Lernens'
'Unterrichtsdimension’ genannt (vgl. Kapitel 4.2, Seite 44). Es ist wichtig, die 'Unterrichtsdimension' als
Ort des 'Lernens' und nicht als Ort des 'Lehrens' zu bezeichnen. Unter dem Gesichtspunkt, dass es
keine einzig richtige und sich immer bewahrende Interaktionsweise fir irgendeinen Moment gibt, ist
auch die Lehrperson immer im Prozess des Lernens. Mit diesem Denken werden Unsicherheiten zu-

gelassen, und es wird kreativ und konstruktiv mit diesen umgegangen.

Die in einer Unterrichtsdimension vorherrschende Beziehungsgestaltung Iasst sich durch Interaktionen
auf einem Unterrichtsfilm erkennen und mit Hilfe der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen grafisch darstel-
len. Weil auch Gegenstande Beziehungspartner sein kénnen, bestehen Beziehungs-Inseln jederzeit,
unabhangig davon wie viele Personen anwesend sind. Gerade wenn Kinder keine menschlichen An-
sprechpartner als erreichbar erachten und sich zurtickziehen, nehmen sie haufig eine dingliche Bezie-
hung auf. Durch Klopfen auf den Stuhl oder anderweitige Interaktionstechniken riicken sie erneut in

den Interessenbereich eines Individuums.

Beziehungs-Inseln sind in diversen Kombinationen denkbar, und die Dynamik zwischen Gruppen,
Gruppen und Einzelpersonen oder von Einzelperson zu Einzelperson wird durch sie analysierbar.

Haufig wird flr eine quasi objektive Einsicht der Riickschritt aus der effektiven in eine objektive Wirk-
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lichkeit gefordert. Die Welt ist dann nach Flusser nur noch ein Abbild. Dies bringt zwei Probleme mit
sich: Die betrachtete Welt ist dann fllichtig und nur subjektiv betrachtbar (vgl. Flusser 2009, S. 30).

Mit der Erstellung der Beziehungs-Insel-Muster werden effektiv selbst erlebte Wirklichkeiten zum
Zwecke einer Distanzierung Uber Standbilder codiert. Dies ergibt die Mdglichkeit einer intersubjektiven
Betrachtung des Unterrichts, die trotzdem nahe an der Realsituation bleibt. Grundsatzlich gilt es dem
Objektivierungswilligen entgegenzustellen, dass wann immer man etwas erwahlt und weitervermittelt,
etwas daraus entsteht, was durch den Weitervermittler neu konstruiert wird. Unter anderem werden
individuelle Schwerpunkte gesetzt und Ausschnitte gewahlt. Wird ein Inhalt weitervermittelt, unterliegt

er einer Veranderung und persdnliche Gewichtung (vgl. Lefebvre 1977, S. 116).

Durch die Vorgehensweise unter Anwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln ist keine direkte
Ubertragbarkeit von Erkenntnissen auf die Untersuchungsgruppen méglich. Ziel im Sinne einer Gene-
ralisierbarkeit ist die Schaffung eines Analyseverfahrens fir jegliche Momente der Unterrichtsreflexion.
Diese Vorgehensweise ermoglicht es allen teilnehmenden Betrachtern, Ablaufe und Interaktionsmus-
ter innerhalb der Unterrichtsdimension zu erkennen und zu verstehen. In den folgenden Abschnitten
werden die in der Bearbeitung des Konzepts der Beziehungs-Inseln angewendeten Analyse-Elemente
wie Referenzkinder, Beziehungs-Insel-Muster und Beziehungs-Insel-Muster-Reihen erortert.

9.4.1 Referenzkinder

Die Referenzkinder werden bestimmt, um bei der Reflexion einer Informationstberflutung entgegen-
zuwirken, indem eine allfallige, aufgrund eines aktuell vorgangigen Unterrichtsgeschehnisses entstan-
dene momentane Fokussierung der Lehrperson auf ein spezifisches Kind unterbunden wird. Das Da-
tenmaterial wird dadurch eingegrenzt, reduziert und kanalisiert, ohne der Vielfalt und Dynamik einer
Unterrichtsdimension entgegenzuwirken. Um eine moglichst grosse Realitatsnahe zu erreichen, wird
das Soziogramm der Kinder demjenigen der Lehrperson gegentbergestellt (vgl. Kapitel 8, Seite 119).
Anhand dieser Angaben werden die negativ und positiv besetzten Referenzkinder bestimmt.

Wenn die Lehrperson damit konfrontiert wird, dass sie sich mit der Frage des eher positiv bezie-
hungsweise eher negativ besetzten Kindes ihrer Klasse auseinandersetzen soll, wird sie dies zwangs-
laufig im Einfluss verinnerlichter Bezugsnormen tun. Aufgrund der vorliegenden Analysen mit den
Beziehungs-Inseln Iasst sich feststellen (vgl. Kapitel 8.7, Seite 170), dass ausser im Falle der Unter-
suchungsgruppe EK2 alle Negativpositionierungen der Lehrperson von den Kindern bestatigt werden.
Bei der EK2 ist bemerkenswert, dass jenes Kind, welches von der Lehrperson am negativsten beur-
teilt wird, die positivsten Rlickmeldungen von den Kindern erhalt. Diese positive Rickmeldung aus der
Punkteverteilung der Kinder wird beziglich der Sitznachbarbeliebtheit bestatigt. Das von den Kindern
deutlich negativ beurteilte Kind, und dies mit Bestatigung durch das Soziogramm bezlglich der Platz-
wahl, wird von der Lehrperson erst an drittnegativster Stelle erwahnt (vgl. Kapitel 0, Seite 153). Doch
gerade dieses Kind fallt in der Beziehungs-Insel-Analyse auf, was als Bestatigung der Kinderperspek-

tive gewertet werden kann (vgl. Kapitel 8.5.1, Seite 150).
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Wie eingangs dieses Abschnitts bereits erwahnt, lassen sich in drei der funf Untersuchungsgruppen
die Negativzuschreibungen der Kinder in der Betrachtung der Beziehungs-Insel-Analyse finden (vgl.
Kapitel 8.7, Seite 170). In den zwei Untersuchungsgruppen, in denen die Negativkinder nicht als Ein-
zelindividuen in der Beziehungs-Insel-Analyse zu finden sind, besteht ein Unterrichtssetting, welches
sehr stark von der Lehrperson geflihrt wird. In diesen Gruppen kommen in allen drei Sequenzen vor
allem die Betrachtungen von Gruppensituationen zum Tragen. Die Einzelindividuen bleiben in dieser
Organisation des Unterrichts verdeckt. In beiden Fallen ist die Betrachtung der Referenzkinder auf die
Betrachtung der Lehrpersonen geschwenkt (vgl. Kapitel 8.3.4, Seite 139 und Kapitel 8.6.4, Seite 168).
Die Positivbewertungen sind viel gestreuter, einmal werden sie bestatigt und dann wieder verworfen.
Es Iasst sich aufzeigen, dass die Kinder die negative Zuschreibung der Lehrperson bestatigen. Bezlg-

lich der positiven Zuschreibung ist oft keine eindeutige Aussage méglich (vgl. Kapitel 8, Seite 119).

9.4.2 Erkennung der Beziehungs-Insel-Muster

Den Lehrpersonen der flnf Unterrichtsgruppen werden Beziehungs-Insel-Muster-Reihen ihres Unter-
richts vorgelegt. Im ersten Teilschritt geht es darum herauszufinden, ob die Lehrpersonen die Idee des
Konzepts der Beziehungs-Inseln verstehen und erkennen kénnen. In einem weiteren Schritt sollen die
Lehrpersonen durch die videobasierte Reflexion des eigenen Unterrichts anhand des Konzepts der
Beziehungs-Inseln ihre Lehrpersonenrolle als ein Element in einem komplexen Interaktionsnetzwerk
betrachten. Ein Wegtreten von der Rollenfixierung wird dadurch ermdglicht und ein neuer Denkstil
angeregt (vgl. Fleck 2008, S. 72-74). Durch die Untersuchung der spezifischen Rollenperformanz in
der Unterrichtsdimension entsteht ein wesentlicher Blick auf die Unterrichtsausgestaltung, denn von
Foerster kritisiert, dass, in erzieherischen Tatigkeiten mit dem Ziel des Heranziehens eines berechen-
baren Blrgers, jegliche kreative und unerwartete Handlung tunlichst zu unterbinden und zu verhindern

versucht wird (vgl. von Foerster 2006, S. 21).

In der Betrachtung unter Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln wird nicht nur eine Interak-
tion angeschaut, sondern ein ganzes Interaktionsnetzwerk, wie es sich im Laufe der Zeit entfaltet.
Nicht die Einzelhandlung zeigt das Interaktionsmuster auf, sondern das Gebilde aller gleichzeitig be-
stehender Interaktionen, also das Beziehungs-Insel-Muster in ihrer zeitlichen Entwicklung, was der
Beziehungs-Insel-Muster-Reihe entspricht (siehe weiter unten). Alle gleichzeitig bestehenden Interak-
tionen zeigen wiederum nur einen Ausschnitt der moglichen Interaktionsalternativen. Bei der Gegen-
Uberstellung der erstellten Beziehungs-Insel-Muster-Reihe der Lehrperson und der jeweils entspre-
chenden Beziehungs-Insel-Muster-Reihe der Forscherin Iasst sich betreffend der Gruppe PS2 die
grosste Diskrepanz feststellen. Die Lehrperson hat 27 Beziehungs-Inseln mehr als die Forscherin
gezeichnet. Bei allen anderen Untersuchungsgruppen hat die Forscherin mehr Beziehungs-Inseln
gezeichnet, und die Differenz der gezeichneten Beziehungs-Inseln ist kleiner. Bei der DaZ- Gruppe ist
die Differenz mit 17 Beziehungs-Inseln ebenfalls etwas hdher, bei den drei verbleibenden Gruppen
liegt das Delta bloss bei zehn respektive finf und drei Beziehungs-Inseln (vgl. Kapitel 8.3.3, Seite
136). Die fehlenden Beziehungs-Inseln lassen sich damit begriinden, dass die Lehrperson in der DaZ-

Gruppe sich selbst nicht eingezeichnet hat.
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Ebenso sticht die PS2-Gruppe betreffend Ubereinstimmung heraus. Nur rund 30 % von allen gezeich-
neten Beziehungs-Inseln stimmen vollstandig zwischen den Beobachtungen der Lehrperson und den-
jenigen der Forscherin Gberein. Dies ist mit Abstand der tiefste Prozentsatz innerhalb der finf unter-
suchten Unterrichtsgruppen. Bei den restlichen Gruppen lasst sich eine Ubereinstimmung von iiber
60 % feststellen (Kapitel 8.7, Seite 170).

Im qualitativen Vergleich ist erkennbar, dass die Forscherin haufiger Gruppenzusammenstellungen als
Einheit zusammengefasst hat als die Lehrpersonen. Die Lehrpersonen haben starker in Abhangigkeit
des Kriteriums des direkten Blickkontakts differenziert. Bei der PS2 formieren sich die Kinder in der
gewahlten Sequenz mehrmals in Dreiergruppen. Dies lasst einen grésseren Interpretationsspielraum
zu, als wenn man Zweiersituationen betrachtet. Die Bezeichnung der Beziehungs-Insel wird dann
komplexer und individueller. Die Lehrperson sucht nach eindeutigen Entscheidungshinweisen, wie

zum Beispiel den Blickkontakt.

Bei der PS2 kommt erschwerend hinzu, dass weil die Kinder rdumlich relativ nahe sitzen, der Blick-
winkel sehr klein ist und dass es in dieser Konstellation sehr schwierig ist den Blickkontakt auf mehre-
re Kinder zu streuen. Das heisst, dass gemass Blickrichtung bei Nahe, auch wenn mehrere Personen
anwesend sind, nur eine Beziehung definiert wird. In dieser Ahnlichkeit der Personenkonstellation
kommen die Differenzen der Betrachtung zum Vorschein. Trotzdem kann festgestellt werden, dass die
Lehrperson Beziehungs-Inseln erkennt und versteht, was damit gemeint ist, dass jedoch in der Be-
trachtung differente Interpretationen bezliglich der Interaktionspartner entstehen. Diese individuellen

Interpretationsausdifferenzierungen kommen in allen Untersuchungsgruppen zum Vorschein.

Es kann anhand der GegenUlberstellung der eingezeichneten Beziehungs-Insel-Reihen (vgl. Kapitel 8,
Seite 119) gezeigt werden, dass die Beziehungs-Inseln inhaltlich verstanden worden sind und dass
die Lehrpersonen diese einzeichnen koénnen. Hierflr spricht das kleine Delta bezlglich der Anzahl
eingezeichneter Beziehungs-Inseln von den Lehrpersonen und der Forscherin. Gleichzeitig vollzieht
sich eine individuelle Differenzierung und Interpretation, welche sich an der Bestimmung der Anzahl
Ubereinstimmungen ersehen lasst. Sie belauft sich zwischen 31 % und 80 % (vgl. Tabelle 38). Dieser
Befund zeigt, dass wohl Ubereinstimmung herrscht und dass das Konzept der Beziehungs-Inseln
einen Konsens des gegenseitigen Verstandnisses aufbauen kann, ohne die personlichen Gewichtun-
gen, Erfahrungen und Interpretationen zu unterdriicken, welche fur die Diskussion und Reflexion der

Unterrichtssituation und den daraus entstehenden Erkenntnisgewinn notwendig sind.

9.4.3 Analyse der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen

Die Forscherin interviewt die Lehrpersonen vor und nach der Analyse mit den Beziehungs-Inseln (vgl.
Kapitel 7.4). Es wird festgestellt, dass bei den Lehrpersonen aller funf Unterrichtsgruppen eine Veran-
derung in Richtung der Beziehungsausgestaltung und des Einflusses einwirkender Faktoren entsteht.
Vermehrt treten nach der Analyse die Beziehungszusammenhange in den Vordergrund. In drei Unter-
richtsgruppen (PS2, EK1 und DaZ) geschieht dies, indem sich die Lehrpersonen mitsamt ihren Emoti-
onen als direkter Beziehungspartner zur Sprache bringen. In den anderen zwei Unterrichtsgruppen

(EK2 und KKOS), wo dies nicht geschieht, werden einzelne Kinder im zweiten Interview zum relevan-
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ten Thema erhoben. In einem Fall mit der Aussage, dass, wenn ein anderes, fehlendes Kind da ge-
wesen ware, sich alles anders entwickelt hatte, und im anderen Fall mit der Empérung, dass es ein
Kind trotz Kamera gewagt hatte, sich so zu verhalten. Die Erweiterung der Beziehungselemente inklu-
sive ihrer Wirkung und die persénliche Geschichte, die ein Kind mitbringt (PS2) sind neue Aspekte.
Die Betrachtung hat sich diesbezliglich geandert, dass Allgemeinaussagen wie 'gute Lektion' oder
allgemeingultige Faktoren der Gruppenzusammensetzung wegfallen, zu Gunsten eines 'sich offenen

Fragens' oder einer Auseinandersetzung mit der Gestaltung der Klassendimension (vgl. Kapitel 8).

Die Selbstwirksamkeit wird unterschiedlich gewertet. Die teilnehmenden weiblichen Lehrpersonen
stellen ihren Anteil und ihre Befindlichkeit intensiver in den Fokus als die teiinehmenden mannlichen
Lehrpersonen. Diese haben ihre Person wahrend der Datengewinnung und weder vor, noch nach der
Analyse konkret miteinbezogen. Sie sind in ihren Aussagen sehr stabil, haben diese im zweiten Inter-
view wiederholt. In beiden Settings spielen die Lehrer im Unterrichtsvideo keine physisch erkennbare
fuhrende Rolle, denn wahrend der Videoaufnahmen gehen die Kinder grdsstenteils einer Stillbeschaf-
tigung nach. Trotzdem kann bei allen Lehrpersonen ein veranderter Blick auf dasselbe Geschehen vor

und nach der Analyse mit den Beziehungs-Inseln festgestellt werden.

Grundsatzlich ist durch die Analyse unter Anwendung des Betrachtungskonzepts der Beziehungs-
Inseln die Auseinandersetzung mit den in der Unterrichtsdimension stattfindenden Interaktionen ange-
regt worden. Die Begriindungsflihrung geschieht in Richtung der zuschreibenden Konfliktlésung und
Ordnungsherstellung (vgl. Kapitel 8). Durch die Zuschreibung an die Referenzkinder ist das Gesche-
hene aus Sicht der Lehrpersonen passend gemacht worden (vgl. dazu auch von Foerster 2006, S. 19,
von Glasersfeld 1997, S. 204 und Goffman 1980, S. 31 & S. 274).

9.5 Interpretation der Beziehungs-inseln

9.5.1 Informationspotential einer Beziehungs-Insel

Eine spezifische, zu analysierende Unterrichtssituation wird mit dem Begriff der 'Unterrichtsdimension'
bezeichnet. Der bekannte Begriff der 'Situation' wird ausgeweitet, da er in der Betrachtung mit Hilfe
des Konzepts der Beziehungs-Inseln zu eng gefasst ware. Der Begriff der 'Dimension' ist durch Fakto-
ren wie bestehende Regeln, Rituale und Erfahrungen und durch die von Lehrpersonen bestimmten
didaktisch-methodischen Vorgehensweisen determiniert. Zudem werden Faktoren wie die Gestaltung
des Unterrichts, die herrschende emotionale und affektive Stimmung, die Gedanken, aber auch Tem-
peratur, Geruch, Raumlichkeit, Positionierung der Individuen und Gegenstande innerhalb des wahr-

nehmbaren Bereichs mitgedacht (vgl. Herrle, Rauin & Engartner 2016, S. 9).

Diese Aufzahlung lasst leicht erkennen, dass die Wahrnehmung einer Unterrichtsdimension selbst
durch ein klassisch dreidimensionales Denken, Erfahren und Erkennen nicht abschliessend erfasst
werden kann. Unterstitzend kann die Akzeptanz einer nicht realisierbaren Gesamterfassung der Di-
mension wirken, in welcher auch die Historizitat eines Individuums verfolgt wird. In den Beziehungs-

Insel-Muster-Reihen wird diesem Aspekt Rechnung getragen. Ursache und Wirkungszusammenhan-
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ge bekommen einen Betrachtungsraum, in dem alle Individuen und die verschiedenen Elemente in
der Unterrichtsdimension vorher und nachher beobachtet werden. Nur in diesem Kontext wird ver-
standen, warum es dem Kind Sinn macht so und nicht anders zu reagieren. Das auffallende Verhalten
eines Kindes ist beispielsweise nicht immer in den gleichen Kontext gebettet, und trotzdem ist es oft
ein weiterer Aspekt der Erfahrung, der bestatigt und dadurch noch manifester wird. Dies kann zu einer

Interaktionsspirale fihren, welche schwierig zu durchbrechen ist.

Die Videoanalyse unter Verwendung des Konzepts der Beziehungs-Inseln blickt mit Hilfe der Analyse
des Unterrichtsfilmmaterials zurlick, mit dem Ziel Handlungsalternativen, meist auf Seiten der Lehr-
person, da sie die reflektierende und die handelnde Person ist, zu entdecken. Die Vorgehensweise
mindet nicht in der Erarbeitung einer Losung. Es werden Interaktionsprozesse erkannt, interpretiert
und verarbeitet. Neue Mdoglichkeiten des Handelns fur diesen einen Moment werden erarbeitet. Es
wird analysiert, wie die Interaktionspartner aufgrund ihrer Wahrnehmung mit dem Umfeld interagieren.
Eine Beziehungs-Insel lebt von der Dynamik des Auf- und Abbaus. Diese Dynamik ist Voraussetzung

fur den Erkenntnisgewinn, denn erst durch den Abbau wird ein neuer Aufbau maéglich.

Eine Beziehungs-Insel ist von einem Individuum getragen, das zum Zweck der Erreichung eines Ziels
mit mindestens einem anderen Individuum interagiert. Es hat eine Stossrichtung, es ist nicht einfach
da des Existierens wegen, sondern wegen eines Sinns (vgl. Luhmann 2009, S. 106-107 und Lefebvre
1977, S. 176). Diese sinngebende Zielverfolgung macht, dass das Ziel erreicht und die Beziehungs-
Insel abgebaut wird, um ein neu gestecktes Ziel zu verfolgen. Ebenso ist denkbar, dass das Ziel nicht
erreicht worden ist und eine Neuausrichtung angestrebt wird. Beides, Erfolg und Misserfolg, flihren
demnach zum Abbau der bestehenden Beziehungs-Insel und zum Aufbau einer neuen Beziehungs-
Insel. In jeder Unterrichtsdimension sind situationsgebunden Dynamiken von Beziehungs-Inseln zu

finden.

Die Dynamiken von Beziehungs-Inseln kdnnen jedoch nicht in ihrer Gesamtheit bewusst wahrge-
nommen werden. Immer sind nur Teilaspekte erkennbar (vgl. Fleck 1983, S. 149). Es wirkt das Ge-
setz der Vielfalt und Dynamik. Beziehungs-Inseln sind nicht abschliessend erkennbar und keinesfalls
von Dauer. Durch die Arbeit mit den Beziehungs-Inseln wird es méglich einen Blick auf das Gesamte
zu werfen, indem man die Teilbereiche erkennt und bezlglich ihrer Stossrichtungen als Interaktionen
verfolgt. In diesem gedanklichen Vollzug werden das Ausmass der Vielfalt und Dynamik eines einzi-
gen Moments bewusst und durch diese Erkenntnis gleichzeitig umso weniger fassbar. Es ist ein Hin-
eingehen ins Detail, um das Ganze zu erfassen. Diese Erkenntnis ist nur im Wissen der moglichen
Ablaufe unter den Bedingungen der herrschenden Wirklichkeit méglich. Der Wunsch, das Denken, die
Annahmen und die Theorie missen in den Kontext der herrschenden bewussten und unbewussten
Alltagsablaufe gestellt werden. Nach Lefebvre kommen solche Ablaufe besonders in alltaglichen Situ-
ationen zum Vorschein, in denen mit wenig Aufmerksamkeit gehandelt wird. Lefebvre umschreibt dies
folgendermassen: ,In der Trivialitdt machen sich die herrschenden Vorstellungen mit ihren Stereoty-
pen bemerkbar.“ (Lefebvre 1977, S. 148).

Bei der Videoanalyse mit Hilfe des Konzepts der Beziehungs-Inseln ist es irrelevant, welcher Inhalt in
der Lektion gezeigt wird. Die gesuchten Unterrichtsdarbietungen 'Geflihrte Sequenz', 'Freie Sequenz'
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und 'Kind-Kind-Interaktion' kommen in jeder Unterrichtsdimension vor. So ist beispielsweise die For-
scherin in jeder Klasse beim Eintreffen der Kinder anwesend. Diese einfache und alltagliche Episode
des Ankommens der Kinder birgt wegen seiner Alltaglichkeit, aber auch wegen seiner gestalterischen

Freiheit allen Personen viel Erkenntnispotenzial.

9.5.2 Aus der Distanz wirkende soziale Netze

Dadurch, dass Beziehungs-Inseln nicht nur die gerichtete Verbindung von Einzelpersonen zueinander
und Einzelpersonen zu Gegenstédnden aufzeigen, sondern alle in Kontakt stehenden Elemente als
einander zugehorig zusammenfasst, kdnnen die Dynamiken der Muster einer Unterrichtsdimension
wahr- und aufgenommen werden. Es braucht die Aufnahme der hinter der Oberflache der offensicht-
lich wahrnehmbaren Handlungen steckenden feinen Netzwerke, welche sich wie Inseln tber Individu-
en und Gegenstande legen. Es braucht den Blick weg vom oberflachlichen Tun, hin zum eigentlichen,
leicht verborgenen Detail, um das wirklich Ganze zu erfassen. Bei Latour ist denn auch alles, was eine

gegebene Situation verandert ein aktives Element (vgl. Latour 2007, S. 81).

Dadurch, dass im Konzept der Beziehungs-Inseln sowohl mit Individuen als auch Gegenstanden eine
Beziehungs-Insel gebildet werden kann, wird dieser Gedanke aufgenommen. Personen und Gegen-
sténde werden als Akteure geortet und kdnnen neben weiteren Komponenten Interaktionen initiieren.
Diese Komponenten sind sehr viel schwieriger zu erkennen, da sie nicht greifbar, nicht materieller
Natur sind. Sie sind dort auszumachen, wo sich Individuen verbunden flihlen und sich ein gemeinsa-
mes Gedankengut, allenfalls schweigend, ausbreitet. Dieses Gemeinschaftsdenken Iasst Situationen

Ubereinstimmend erkennen und diskutieren: Man weiss wovon man spricht (vgl. Fleck 1983, S. 92).

Bei der Betrachtung der Beziehungs-Insel-Muster-Reihen ist es augenscheinlich, wie schnell die
Lehrpersonen die Beziehungs-Inseln erkennen und bereits nach zweimaligem Vorzeigen selbst Be-
ziehungs-Inseln einzeichnen kénnen. Die Lehrpersonen haben schnell den forschenden analytischen
Denkstil der Forscherin Gbernommen. Durch die Abstrahierung wird der Denkstil der Lehrperson in
den Hintergrund gestellt und der Denkstil der Forscherin kann sich positionieren. Durch das Konzept
der Beziehungs-Inseln wird es den Lehrpersonen mdglich den eigenen Unterricht unter einem neuen
Fokus zu betrachten. ,Wenn ich einen Gedanken fir die Mitglieder eines anderen Denkkollektivs for-
muliere, gestalte ich ihn so um, daf3 er dem dortigen Stil nahekommt. Ich bin also bestrebt, ein ge-
meinsames Kollektiv zu schaffen, ein irgendwie mittleres, &rmer an Inhalt, aber breiter. Ich bin be-
miht, den Gedanken umzustilisieren. Ein s