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Einleitung

,Der konstruktive Umgang mit Vielfalt stellt eine wichtige Kompetenz flir die Menschen
in einer zunehmend von Komplexitat und Vielfalt gepragten modernen Gesellschaft

dar.” (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport, 2022)

Mit Blick auf die im Bildungsplan beschriebene tbergeordnete Leitperspektive zur Bil-
dung fur Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt riicken erforderliche p&ddagogische
und didaktische Konsequenzen flr einen solchen sensiblen Umgang in den Vorder-
grund, um den Kindern eine wertschatzende Haltung zu vermitteln. Das gegenwartig
ausgepragte Interesse an der Thematik in schulischen sowie aul3erschulischen Kon-
texten ist dabei mit den aktuellen ,gesellschaftlichen Entwicklungen® zu begrinden,
unter anderem ,Globalisierung, Migration, Europaische Integration, Pluralisierung von
Lebensformen bzw. Lebensstilen, demographischer Wandel oder der gesellschaftliche
Einfluss sozialer Bewegungen® (Walgenbach, 2014, S. 7). Eine zunehmende Ausei-
nandersetzung mit der Thematik ist auRerdem seit der Durchfihrung der PISA-Studien
zu beobachten (Budde, 2012, Abs. 40). Dabei handelt es sich allerdings keineswegs
um ein neues Phanomen, denn bereits der Philosoph und Padagoge Herbart weist
darauf hin, ,[d]ie Verschiedenheit der Kdpfe ist das grof3e Hindernis aller Schulbildung.
Darauf nicht zu achten ist der Grundfehler aller Schulgesetze [...]“ (1808, S. 453). An-
hand dieses Zitats ist zudem eine allgemeine Tendenz des Schulsystems erkennbar,
denn aufgrund der Intention ,eine Homogenisierung von Lerngruppen® zu erreichen,
ist die Vielfalt der Schuiler*innen haufig eher negativ und herausfordernd konnotiert
(Walgenbach, 2014, S. 21). Nichtsdestotrotz besteht eine umfassende Anzahl pada-
gogischer Konzepte, die einen respektvollen Umgang mit der Vielfalt als gesellschaft-
liche Gegebenheit fokussieren. Als solche ist die Vielfalt ebenfalls Bestandteil der kind-
lichen Lebenswelt. Damit verbunden besteht das wesentliche Anliegen dieser Master-
arbeit darin, die Wahrnehmungen und Einschatzungen von Grundschuler*innen einer
vielfaltigen Klassengemeinschaft zu beleuchten. Die daraus resultierende zentrale

Forschungsfrage lautet in diesem Zusammenhang wie folgt:

Wie nehmen Grundschuler*innen die Vielfalt in ihrer Klassengemeinschaft

wahr?

Relevant sind hinsichtlich dessen inshesondere wahrgenommene Vielfaltsdimensio-

nen und die daraus resultierenden Konsequenzen fir die Interaktionen mit Peers. Das
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besondere Interesse fur die Sichtweise von Grundschulkindern ist zunachst durch die
personliche Professionalisierung in diesem Bereich begriindet. Zum anderen scheint
die Vielfalt insbesondere in der Primarstufe, in der keine aktiven Selektionsprozesse
stattfinden, aufgrund der ,unterschiedlichen Lern- und Bildungsvoraussetzungen® der
Grundschiler*innen bedeutsam fir die Gestaltung des schulischen Alltags zu sein
(Walgenbach, 2014, S. 12). Dadurch ist haufig eine Vielzahl der gesellschaftlichen
Vielfaltsdimensionen innerhalb einer Klassengemeinschaft reprasentiert. In Verbin-
dung damit ergibt sich, gemal} der eingangs dargestellten Leitperspektive zur Bildung
fur Akzeptanz und Toleranz von Vielfalt, die allgemeine Forderung nach einer Schule,
die dieser Vielfalt gerecht wird und zu Chancengleichheit, im Sinne einer ,demokrati-
sche[n] Auffassung von Verschiedenheit®, beitragt (Prengel, 2019, S. 28). Daraus geht
gegebenenfalls ,eine neue Auffassung von Gleichheit” hervor (ebd.). Um die Umsetz-
barkeit dessen im schulischen Alltag zu unterstiitzen, erscheint der Einbezug der kind-
lichen Sichtweise auf die Vielfalt auf der Grundlage der aktuellen Kindheitsforschung,
die das Kind als aktiven Gestalter seiner Umwelt betrachtet (Andresen & Hurrelmann,

2010, S. 64f), zielfihrend fur einen umfassenden Verstandnisaufbau.

Zur Beantwortung der zentralen Fragestellung gliedert sich die Arbeit in einen theore-
tischen und einen empirischen Teil mit einer zusammenfassenden Ergebnisdiskus-
sion. Zunachst wird im Rahmen der Forschungsperspektive der Topos Vielfalt im kind-
lichen Schulalltag im Zusammenhang mit dem aktuellen Forschungsstand themati-
siert. Damit verbunden erfolgt im ersten Schritt eine Begriffsklarung anhand der Schil-
derung allgemeiner Prinzipien sowie einer Abgrenzung zu weiteren Termini. Anschlie-
Rend wird die Padagogik der Vielfalt als Grundlage des theoretischen Verstandnisses
des Phanomens Vielfalt in der vorliegenden Masterarbeit konkretisiert. Zugleich wer-
den in diesem Teilkapitel relevante Vielfaltsdimensionen im schulischen Kontext aus
einer soziologischen Perspektive heraus benannt, um somit gesellschaftliche Diffe-
renzkonstruktionen hervorzuheben. Dabei wird auf die Aspekte des sozio-6konomi-
schen Status, des Geschlechts, der Ethnizitat, der Behinderung, der kognitiven Leis-
tungsfahigkeit und des Alters eingegangen. Im nachsten Abschnitt wird die Bildungs-
institution Schule verbunden mit dem Konzept der Klassengemeinschaft betrachtet.
Zudem werden hierbei die Besonderheiten der Primarstufe im deutschen Schulsystem
aufgezeigt, welche wiederum die Wichtigkeit des Forschungsgegenstandes hervorhe-
ben. Weiterhin stehen in diesem Teilkapitel zum einen péddagogische Anséatze zum
Umgang mit der Vielfalt zum anderen Peer-Interaktionen als wesentliche Bestandteile
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des schulischen Alltags im Mittelpunkt. Im Anschluss daran werden weitere grundle-
gende Erkenntnisse basierend auf dem aktuellen Forschungsstand sowohl anhand
Untersuchungen aus dem quantitativen als auch dem qualitativen Bereich zusammen-
getragen. Danach erfolgt der Ubergang zum empirischen Teil der Arbeit dessen Kern
die empirische Untersuchung zu den Wahrnehmungen von Grundschuiler*innen be-
zuglich der Vielfalt in ihrer Klassengemeinschaft bildet. Als geeignetes Verfahren dafir
wurde die Gruppendiskussion herangezogen. Bevor das methodische Vorgehen inklu-
sive der entwickelten Konzeption, der Verfahrensdurchfihrung und der Besonderhei-
ten in der Forschung mit Kindern dargelegt wird, werden die Stichprobe sowie der
Feldzugang in den Blick genommen. Im Anschluss daran steht die Explikation der ka-
tegoriengestiutzten Datenauswertung gemald der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz unter der Berlcksichtigung gesprachsanalytischer Anmerkungen im Vorder-
grund. Mit der Intention die Wahrnehmungen der Schiler*innen zu beschreiben, wer-
den die Ergebnisse der drei Gruppendiskussionen prasentiert. Im abschlielenden Teil
der Masterarbeit wird die Vielfalt als Grundlage kindlicher Interaktionen in Verbindung
mit der Beantwortung der Forschungsfrage diskutiert. Es folgt das Fazit und ein Aus-
blick auf weiterfihrende Forschungsarbeiten.

Forschungsperspektive: Vielfalt im kindlichen Schulalltag

Vielfalt im padagogischen Kontext ist ,ein ebenso zentrales wie komplexes und theo-
retisch noch weiter zu klarendes Phanomen [...], welches sich nur schwer naher be-
stimmen lasst* (Budde, 2017, S. 14). Vorwegnehmend zu konstatieren sind die As-
pekte der ,Relativitat’, der ,Partialitat®, der ,Wertneutralitat“ sowie der ,Konstruiertheit",
als Merkmale der Vielfalt, die in den weiteren Ausfihrungen veranschaulicht werden
(Lang et al., 2010, S. 315f). Hierbei wird zu Zwecken der Anschaulichkeit der theoreti-
schen Darlegungen auf eines der bei Sturm (2016) angeflhrten Beispiele verwiesen,
welches sich auf die Leistungsbewertung bezieht (S. 15f). Danach werden weitere, in
der Literatur haufig synonym verwendete, Termini zur Beschreibung des Phanomens
Vielfalt wie insbesondere ,Heterogenitat® und ,Diversitat* oder im Englischen ,Diver-
sity“ begrifflich abgegrenzt. Allerdings eignet sich fir die Inhalte der vorliegenden Mas-
terarbeit am ehesten der Begriff der Vielfalt, wie in den weiteren Ausflihrungen erlau-
tert wird. Es folgt die Darstellung des Konzepts der Padagogik der Vielfalt in Anlehnung
an Prengel (2019). Daran anschlieRend werden Differenzkonstruktionen sowie deren

Konsequenzen im Zusammenhang mit vorhandenen Bildungsdisparitaten aufgezeigt.
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Anhand dessen wird weiterfUhrend relevanten Vielfaltsdimensionen im schulischen

Kontext nachgegangen.
Zum Begriff Vielfalt

Laut Definition umfasst der Begriff Vielfalt die ,Fulle von verschiedenen Arten, Formen
0. A., in denen etwas Bestimmtes vorhanden ist, vorkommt, sich manifestiert“ (Duden,
2022). Die Herkunft des Terminus lasst sich etymologisch bis ins 18. Jahrhundert re-
konstruieren und steht im Kontrast zum Begriff der Einfalt (Digitale Wérterbuch der
deutschen Sprache, 2022). Hiervon zu differenzieren sind die Bezeichnungen ,Diver-
sitat® beziehungsweise ,Diversity“, welche in den meisten Fallen mit ,Vielfalt” Gbersetzt
werden. Diese Termini finden in der Erziehungswissenschaft vor allem im Rahmen
bestimmter Zielsetzungen Verwendung, wobei ,der positive Umgang mit Diversity so-
wie die Entwicklung von Diversity-Kompetenzen® im Vordergrund stehen (Walgen-
bach, 2014, S. 92). Herausgebildet hat sich die Diversity-Debatte urspringlich in der
wirtschaftlichen sowie den betriebswissenschaftlichen Disziplinen und gelangt von dort
aus in die Padagogik (Walgenbach, 2014, S. 92). Auch der Begriff ,Heterogenitat de-
finiert sich in Abgrenzung zum der Masterarbeit zugrundeliegenden Konzept der ,Viel-
falt“. Dies ist mit Blick auf die wortliche Ubersetzung zu begriinden, welche darauf hin-
deutet, dass hierbei insbesondere die ,Verschiedenartigkeit® und ,Ungleichheit” in Be-
zug auf die Kinder einer Klassengemeinschaft gemeint sind (ebd., S. 13). Vor diesem
Hintergrund besteht demnach die Tendenz, vorhandene Differenzlinien zu ,erzeugen,
fortzuschreiben und zu bestatigen®, die gleichermalen ,zum Erkennen und Beschrei-
ben systematischer, gruppenbezogener Benachteiligungen® bendtigt werden (Sturm,
2016, S. 9). Vor diesem Hintergrund sowie in Verbindung mit dem Bezug zum Bil-
dungsplan und den Besonderheiten in der Forschung mit Kindern wird fur die vorlie-
gende Masterarbeit die Bezeichnung Vielfalt gewahlt, um diese in den Gruppendiskus-

sionen aufgrund ihrer Anschaulichkeit aufgreifen zu kénnen.

Im Allgemeinen ist das Phanomen der Vielfalt als relativ einzuordnen, da es ,nur in
Relation zum gesetzten Mal3stab und zu uns selbst als Beobachterinnen und Be-
obachtern® wiedergegeben werden kann (Lang et al., 2010, S. 315). Sturm (2016) ver-
deutlicht dies anhand der Kompetenzbewertung des Grundschulers Paul seitens der
Lehrerin Frau Ackermann, die hierflr die soziale Bezugsnorm heranzieht und somit
Pauls Englischkenntnisse und die seiner Mitschuler*innen einander gegenuberstellt

(ebd., S.15f). Eine Leistungsbewertung gemal3 der objektiven Bezugsnorm mittels der



Seite | 8

im Bildungsplan beschriebenen Kompetenzerwartungen, stellt einen alternativen Mal3-
stab der Leistungsbeurteilung dar, wodurch divergente Resultate erwartbar sind (ebd.).
In Verbindung damit wird die Partialitdt als Kennzeichen von Vielfalt ersichtlich, da je-
weils nur bestimmte Aspekte in Verbindung mit temporaren Bedingungen erfasst wer-
den kénnen (Lang et al., 2010, S. 315f). Um dies am erwéhnten Beispiel zu erlautern,
wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass es sich um eine explizite, momentane
Beurteilung der Englischkenntnisse des Schilers Paul handelt. So werden seine Leis-
tungen in anderen Fachern nicht bertcksichtigt respektive sind nicht bedeutsam als
Mal3stab zur Beurteilung. Zusatzlich werden die Schiler*innen der Klasse im Zusam-
menhang mit der Orientierung an der sozialen Bezugsnorm untereinander bezuglich
ihrer Englischkenntnisse verglichen, wobei ,heterogene Lernstande” deutlich werden
(Sturm, 2016, S. 15). Dies demonstriert wiederum exemplarisch den Aspekt der ,Wert-
neutralitat” der bei der Deskription von Vielfalt von Bedeutung ist, da die bloRe Fest-
stellung derselben zunachst wertneutral ist (Lang et al., 2010, S. 316). Allerdings ist
festzuhalten, dass ,Vergleiche, deren Ergebnis Gleichheit oder Unterschiedlichkeit
darstellt, [...] immer in sozialen und historischen Kontexten statt[finden]“, was eine be-
stimmte Bedeutungszuschreibung zur Folge hat (Sturm, 2016, S. 17). Aufgrund des-
sen unterliegen Aussagen Uber Vielfalt stets der sozialen Konstruktion, auf welche im
Kontext schulisch relevanter Vielfaltsdimensionen genauer eingegangen wird. Mit Blick
auf das beschriebene Beispiel ist an dieser Stelle festzuhalten, dass hierbei das schu-
lische Konstrukt der Leistung als Differenzlinie fungiert, welches stets ,norm- und
zweckbezogen® ist (Jurgens, 2005, S. 26). Daraus ergeben sich gleichzeitig Momente
der Distinktion sowie der Konjunktion (Sturm, 2016, S. 18). Alle genannten Merkmale
zur Beschreibung des Phanomens Vielfalt sind ebenfalls fur die nachfolgenden Aus-
fuhrungen geltend, welche die wesentlichen Prinzipien der Padagogik der Vielfalt zu-
sammenfassen. In Form dieser Erlauterungen des Vielfaltsbegriffs wird eine Analy-

segrundlage fur die Zusammenhange im schulischen Kontext prasentiert.
Padagogik der Vielfalt

Auf der Basis des Rechts auf Bildung fur alle Menschen entwickelt Prengel die Pada-
gogik der Vielfalt inklusive einer umfassenden Erlauterung des zugrundeliegenden
ganzheitlichen Vielfaltskonzepts. Zur Beschreibung von Vielfalt wird dabei die wech-
selseitig gebundene Relation von ,Gleichheit® und ,Verschiedenheit® verdeutlicht
(Prengel, 2019, S. 22). Angesichts dessen postuliert Dann, ,Gleichheit kann auch nie
,absolut’ sein, denn sie ist eine Gleichheit von Verschiedenen* (1980, S. 18). Damit
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gemeint ist die partielle Ubereinstimmung unterschiedlicher Gegenstande beziiglich
eines oder mehrerer Aspekte, in Abgrenzung zum ldentitatsbegriff (Prengel, 2019, S.
22). Die Rede ist von einem notwendigen ,tertium comparationis®, das durch ein urtei-
lendes Subjekt gewahlt wird (ebd., S. 25). Es handelt sich hierbei um qualitative As-
pekte der Verschiedenheit im Unterschied zu quantitativen, die mit Ungleichheit ein-
hergehen (ebd., S. 23). Somit stellt der aus der Mathematik stammende Begriff der
Inkommensurabilitat zusammenfassend eine treffende Umschreibung des Verstand-
nisses von Vielfalt bei Prengel dar, da dieser ,immer nur ein bestimmtes Prinzip der
jeweiligen Phanomengruppen [meint] — jenseits davon mogen sie etliches gemeinsam
haben“ (Welsch, 1987, S. 268). Welsch weist hierbei darauf hin, dass dieses vorhan-
dene Kriterium weder negiert noch tUberbetont werden sollte (ebd.). Kritisch festzustel-
len ist bezuglich dieser Ausfihrungen allerdings, dass die ,Genesis und Geltung“ der
einzelnen Kriterien beziehungsweise Dimensionen der Vielfalt in Prengels Konzeption
unbericksichtigt bleibt, dennoch ist die Padagogik der Vielfalt als wegbereitender An-

satz im Umgang mit Vielfalt einzuordnen (Lutz & Leiprecht, 2003, S. 120).

Mit Blick auf dieses Versténdnis von Vielfalt als Relation zwischen Gleichheit und Ver-
schiedenheit, werden weiterfihrende Erlauterungen zu einem konstruktiven Umgang
mit dem Ph&nomen im padagogischen Kontext relevant. Denn insbesondere aus ei-
nem historischen Blickwinkel heraus betrachtet, resultierten aus dem Verhaltnis von
Gleichheit und Verschiedenheit hierarchische Strukturen (Prengel, 2019, S. 26). Um
gegen diese vorzugehen, entwickelten sich Uber die Jahre zwar zahlreiche Emanzipa-
tionsbewegungen mit der Zielsetzung, Chancengleichheit auf der Grundlage des Ver-
standnisses von Gleichheit zwischen den Menschen zu etablieren, jedoch missachten
diese dabei oftmals die vorhandene Verschiedenartigkeit (ebd., S. 27). In Abgrenzung
hierzu definiert Prengel Gleichberechtigung in ihrer Arbeit auf der Grundlage der , Ak-
zeptanz gleichwertiger Differenzen®, in Form radikaler Pluralitat (ebd., S. 41). Diese
stellt ein Konzept dar, das sich nicht auf die illusorische Vorstellung eines abgeschlos-
senen auf Einheitsdenken beruhendem Gesamtsystems bezieht, sondern Differenz
wertschatzt, woraus sich nicht-hierarchische Beziehungen entwickeln (Prengel, 2019,
S. 43fund S. 51). An dieser Stelle betont die Autorin ebenfalls den prozesshaften Cha-
rakter dieser Anerkennung (ebd., S. 45). Weiterhin arbeitet sie die ,intersubjektive]...]
Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiedenen® als zentrales Mittel der Pa-

dagogik der Vielfalt heraus (ebd., S. 57). Im Rahmen dessen ordnet Prengel die
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Selektionsprozesse des deutschen Schulsystems insbesondere als benachteiligend
ein (ebd., S. 56).

Der padagogische Ansatz Prengels vereint dabei die Themen und Forderungen der
Interkulturellen Padagogik, der Feministischen Padagogik sowie der Integrativen Pa-
dagogik, aufgrund von Ubereinstimmungen sowohl in Bezug auf Stigmatisierungs- und
Benachteiligungsmomente als auch die Zielsetzung betreffend, dem Aufwachsen in
unserer pluralistischen Gesellschaft gerecht zu werden und zu mehr Chancengleich-
heit beizutragen (ebd., S. 4). Im Fokus der Padagogik der Vielfalt steht deshalb die
Zielsetzung ,alle[n] Schulerinnen- und Schilergruppen auf den unterschiedlichen Ebe-
nen der Schulpadagogik den gleichberechtigten Zugang zu den materiellen und per-
sonellen Ressourcen der Schule zu schaffen [...]* (ebd., S. 193f). Dies verdeutlicht
abermals die Relevanz der Berticksichtigung der Kinderperspektive zum Thema Viel-
falt, deren Wohl im Vordergrund dieses padagogischen Ansatzes steht. Dabei unter-
liegt die Betrachtungsweise von Vielfalt, wie dargestellt, prinzipiell einer Limitation
(ebd., S. 23). In diesem Zusammenhang werden zur Beantwortung der Forschungs-
frage, wie Grundschuler*innen die Vielfalt in ihrer Klassengemeinschaft wahrnehmen,
unterschiedliche Dimensionen von Vielfalt relevant, die unter anderem auch im schu-
lischen Kontext zur Beschreibung herangezogen werden und auf die im nachsten Ab-

schnitt genauer eingegangen wird.
Relevante Vielfaltsdimensionen im schulischen Kontext

Dieser Themenbereich befasst sich vor dem Hintergrund von Differenzkonstruktionen
mit den Vielfaltsfacetten, die im Schulalltag von Bedeutung sind. Hierbei wird auf die
Aspekte des sozio-6konomischen Status, des Geschlechts, der Ethnizitat, der Behin-
derung, der kognitiven Leistungsfahigkeit sowie des Alters eingegangen. Zu erganzen
sei, dass die Vielfalt durchaus in weiteren Varianten wie beispielsweise Charakterei-
genschaften, aul3eren Merkmalen oder Interessen auftritt, welche an dieser Stelle al-
lerdings aufgrund des begrenzten Umfangs der Masterarbeit nicht weiter thematisiert
werden. Im Zusammenhang mit Konzepten der Intersektionalitat sei an dieser Stelle
zusatzlich festzuhalten, dass einhergehend mit einer separierten Betrachtung einzel-
ner im schulischen Kontext bedeutsamer Vielfaltsdimensionen jeweils eine Reduktion
erfolgt, da ,[a]lle Menschen gleichsam an den Schnittpunkten (intersections) der zahl-
reichen Merkmale positioniert [sind]* (Trautmann & Wischer, 2011, S. 52). Die Inter-

sektionalitatstheorie wird somit herangezogen, um die Reziprozitat ,historisch



Seite |11

gewordene[r] Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie
soziale[r] Ungleichheiten® in ihrer Simultaneitat zu erklaren (Walgenbach, 2014, S. 54).
Die benannten, sich wechselseitig beeinflussenden Vielfaltsdimensionen, werden da-
bei im Allgemeinen als dem Individuum Ubergeordnete, ,soziokulturelle Differenzkate-
gorien“ eingeordnet (Budde, 2017, S. 14). Dabei werden die Differenzlinien durch eine
Kategorisierung in institutionsintern beziehungsweise institutionsextern unterschieden,
welche den Ursprung des jeweiligen Vielfaltsaspekts widerspiegelt (Wenning, 2007, S.
25). Daruber hinaus sind die sozialen Vielfaltsdimensionen durch Widersprichlichkeit
gekennzeichnet, da sie zum einen eine ,(Selbst- und Fremd-)Zugehdrigkeitsfunktion®
erfullen und zum anderen ,als sozialer Platzanweiser” wirken mit dem Resultat ver-
kurzter Personlichkeitszuschreibungen sowie sozialer Ungleichheit (Budde, 2020, S.
20). Die Auseinandersetzung mit den einzelnen Vielfaltsaspekten hat in Anlehnung an
Trautmann und Wischer (2011) eine Systematisierung, eine Konkretisierung sowie
eine Priorisierung zum Ziel. In diesem Zusammenhang erfolgt die Bildung von Merk-
malsklassen inklusive des Verweises auf deren Verbindungen sowie der Riickbezug
auf die zugrundeliegenden Konditionen und deren Prioritat (ebd., S. 65). Die Bedeut-
samkeit der nachfolgend beschriebenen Auspragungen von Vielfalt fur den schuli-
schen Kontext ist einerseits auf Grundlage von lehr-lernpsychologischen Zugangen,
andererseits mit Hilfe einer sozial- und erkenntniskritischen Perspektive begrindbar.
Die theoretischen Uberlegungen des Phanomens Vielfalt in der vorliegenden Master-
arbeit, im Verstandnis der Padagogik der Vielfalt, basieren dabei auf der letztgenann-
ten Betrachtungsweise, welche die Schule als gesellschaftliche Institution wahrnimmt,
die ,in recht umfassender Weise an der Herstellung gesellschaftlicher Verhaltnisse
einschlieBlich der darin verwobenen Ungleichheiten beteiligt ist.“ (Trautmann & Wi-
scher, 2011, S. 48). Fokussiert werden demnach soziale Konstruktionen von Unter-
schieden. Die kognitionspsychologischen Ansatze nehmen dagegen ,Lernermerk-
male]...] fur die Organisation von Lehr-Lern-Prozessen® sowie ,Bedingungsfaktoren
schulischer Leistungen® als Begriindungslinie in den Blick (ebd., S. 42). Damit gemeint
ist die Analyse relevanter Dispositionen von Lernenden wie beispielsweise die Intelli-
genz oder die genutzten Lernstrategien. Das damit einhergehende Anliegen besteht
darin, die unterrichtliche Qualitat zu steigern, wahrend sich das sozialkonstruktivisti-
sche Verstandnis auf die ,gesellschaftlichen (Ungleichheits-)Verhaltnisse und deren
Herstellung und Fortschreibung, auch im und durch das Bildungswesen® bezieht (ebd.,
S. 47).
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Bei der Betrachtung der Vielfaltsdimensionen sind zudem haufig hierarchische Struk-
turen erkennbar, welche an dieser Stelle unter Bezugnahme auf Differenzkonstruktio-
nen und die daraus resultierenden Konsequenzen genauer betrachtet werden. Ein-
gangs wurde bereits die der Deskription von Vielfalt zugrundeliegende Konstruiertheit
aufgezeigt. Um die sozialkonstruktivistische Sichtweise zu konkretisieren, gilt es, die
im Folgenden beschriebenen Facetten von Vielfalt als soziale Konstrukte aufzufassen
mit der Begriindung, dass es sich nicht um ,ontologische]...] Tatsachen, sondern [das]
Resultat von Konstruktionsprozessen® handelt (Budde, 2020, S. 20). Wie bereits er-
wahnt, stellen diese dabei ,eine bestimmte soziale Positionierung oder Identitat [dar]
und ha[ben] gleichzeitig als (naturalisierte) soziale Konstruktion Einfluss auf das ge-
sellschaftliche Leben (Lutz & Leiprecht, 2003, S. 120). Differenzkonstruktionen unter-
liegen demgemal’ der Regel der Dopplung, die die ,Produktion und Reproduktion der
Gesellschaft” auf Grundlage des menschlichen, durch gesellschaftliche Strukturen ge-
pragte Handeln besagt (Giddens, 1984, S. 197). Neben sozialkonstruktivistischen sind
aulRerdem dekonstruktivistische Differenztheorien bedeutsam. Diese nehmen die Re-
sultate des egalitaren Umgangs mit der vorhandenen Vielfalt, wie im oben beschrie-
benen Konzept Prengels (2019) ausgefihrt, kritisch in den Blick, und hinterfragen so-
mit ,die symbolische Ordnung selbst®, indem sie auf die Intensivierung von Differenz-
verhaltnissen, basierend auf der ,Idee eines eindeutigen und essenziellen Unter-
schieds zwischen Eigenem und Anderem®, hinweisen (Mecheril & Pl6Rer, 2009, S.
203). Fur die schulischen Praktiken bietet die Orientierung an der Idee der egalitéaren
Differenz nichtsdestotrotz eine sinnvolle Referenz in der Debatte zum Umgang mit be-
stehenden Ungleichheiten. Uberdies wird vor diesem theoretischen Hintergrund er-
sichtlich, dass die Institution Schule in erheblichem Mal3e dazu beitragt, vorhandene
Differenzkonstruktionen, beispielsweise Alltagsrassismus, zu konstituieren oder zu-
mindest, diesen nicht aktiv entgegenzuwirken (Prengel, 2019, S. 70). Im Zusammen-

hang damit werden nachfolgend schulisch relevante Vielfaltsdimensionen thematisiert.

Sozio-Okonomischer Status
Die Auseinandersetzung mit dem Aspekt der sozio-6konomischen Vielfalt fokussiert

die ,sozialen Erwartungen der Schule” als ,alte institutionsinterne Kategorie* (Wen-
ning, 2007, S. 25). Die Bezeichnung Status wird allgemeinhin verstanden als eine ge-
sellschaftliche Positionierung vor dem Hintergrund von ,Qualifikation, Erwerbstatigkeit,
Einkommen, Prestige oder Macht® (Hradil, 2002, S. 210). Bei Grundschuler*innen wird

stellvertretend der sozio-Okonomische Status der Bezugspersonen gemald der
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Vorgehensweise der empirischen Bildungsforschung ermittelt (Sturm, 2016, S. 73).
Zur Beschreibung und Zuordnung existieren verschiedene Instrumente, unter anderem
der auf Ganzeboom et al. (1992) zuriickzufihrende International Socio-Economic In-
dex of Occupational Status, abgekirzt ISEI, der eine quantitative Erfassung ermdglicht
beziehungsweise der zur qualitativen Bestimmung verwendbaren EGP-Klassen, wel-
che entsprechend den Namen der Autor*innen, Erikson, Goldthrope und Portocarero
(1979) betitelt wurden. In Verbindung mit der sozio-6konomischen Vielfalt steht haufig
der Terminus der ,sozialen Ungleichheit®, der ,(1) wertvolle, (2) nicht absolut gleich
und (3) systematisch aufgrund von Positionen in gesellschaftlichen Beziehungsgefi-
gen verteilte, vorteilhafte bzw. nachteilige Lebensbedingungen von Menschen® meint
(Hradil, 2002, S. 207). Bildung ist in diesem Kontext ein maf3geblicher Faktor, der die
soziale Ungleichheit kontinuiert, da in einer am meritokratischen Prinzip ausgerichte-
ten Gesellschaft Bildungsinstitutionen eine zentrale Zuweisungsfunktion innehalten
(ebd., S. 212). Deutlich wird hierbei, dass Kinder aus sozio-6konomisch weniger privi-
legierten Familien im Bildungssystem benachteiligt werden unter anderem in Form ,un-
terrichtlicher Interaktionen, die durch Nichtpassung von schulischen Erwartungen und
Schiiler/-innen gekennzeichnet sind“ (Sturm, 2016, S. 72). Bedeutsam sind damit zu-
sammenhangend ebenfalls sprachliche Differenzen im Sinne von regionalen Beson-
derheiten beziehungsweise im Grad des Beherrschens von Bildungssprache, die wie-
derum institutionsintern an der Differenzkonstruktion beteiligt sind (Wenning, 2007, S.
25). Zum anderen wird die schulische Schlechterstellung anhand der erschwerten Zu-
ganglichkeit zum Erwerb héherer Bildungsgrade erkennbar (Sturm, 2016, S. 72). Ein
herauszustellender Aspekt verbunden mit der sozio-6konomischen Vielfalt, der eben-
solche benachteiligende Folgen verursacht, ist eine durch Armut gepragte Lebenslage
(ebd., S. 70). Insbesondere relevant ist die ,relative Armut®, welche sich in ,sozialer
Ungleichheit und sozialem Ausschluss® im Alltag der Kinder auf3ert (Chassé et al.,
2007, S. 12).

Geschlecht
Bei der Vielfaltsdimension des Geschlechts handelt es sich um eine institutionsexterne

Differenzlinie (Wenning, 2007, S. 26). Diese erfuhr in den vergangenen Jahren einen
bedeutsamen Wandel mit der Folge einer zunehmenden Distanzierung von dichoto-
men Strukturen, allerdings weiterhin bestehenden hierarchischen Verhaltnissen. Hier-
bei geraten konstruktivistische Beitrage in den Fokus unter anderem der von West und

Zimmerman (1987) mit dem ,understanding of gender as a routine, methodical, and



Seite |14

recurring accomplishment® (S. 126). Unterschieden wird zwischen ,sex“ als biologi-
sche Merkmale, ,sex category” in Form von Bezugnahmen auf das Geschlecht als
Differenzlinie und das sozial-konstruierte ,gender” (ebd., S. 127). Dabei wird die Invol-
viertheit der Akteur*innen im Konstruktionsprozess durch die Begrifflichkeit ,doing gen-
der® in den Vordergrund gestellt. Diese meint ,die in den Interaktionen zwischen Men-
schen immer zugleich dargestellte wie zugeschriebene Geschlechtszugehorigkeit®
(Faulstich-Wieland et al., 2004, S. 23). Die Attribution der Geschlechtszugehdrigkeit
erfolgt dabei gemanR der drei axiomatischen Basisannahmen Kesslers und McKennas
(1978), der Annahme der Konstanz, der Naturhaftigkeit sowie der Dichotomizitat. Kon-
struktionsprozesse in Bezug auf das Geschlecht werden laut Hirschauer (1994) durch
die ,semiotische Stabilitat“ in Form kultureller Objekte wie beispielsweise Sprache oder
typische Verhaltensweisen hervorgebracht (ebd., S. 684). In diesem Sinne wird Ge-
schlecht als omniprasente Differenzlinie verstanden (Sturm, 2016, S. 83). Hirschauers
Ausfihrungen diesbezuglich beinhalten eine ,Aktualisierung oder Neutralisierung der
Geschlechterdifferenz [als] Aufgreifen oder Ruhenlassen von (routinemaiigen) Ge-
schlechterunterscheidungen zu anderen Zeitpunkten [...] und an anderen Orten [...]*
(1994, S. 678). Im schulischen Kontext ist die Dimension Geschlecht insofern relevant,
als dass sie wiederum die Partizipation an bestimmten Bildungsformen beeinflusst und
sich auf die Gestaltung des Unterrichts auswirkt, wodurch Diskrepanzen resultieren
(Sturm, 2016, S. 86).

Ethnizitat
Ethnische Vielfalt ist Bestandteil des schulischen Alltags und betrifft die natio-ethno-

kulturelle Zugehorigkeit (Sturm, 2016, S. 97). Dadurch wird eine Einbezogenheit be-
ziehungsweise Differenz konstruiert, basierend auf den in Relation stehenden Be-
zeichnungen ,Nation®, ,Ethnizitat” und ,Kultur® (Mecheril, 2004, S. 22). Haufig wird in
diesem Zusammenhang vom Migrationshintergrund des einzelnen Kindes gespro-
chen, welcher in der bildungsempirischen Forschung festgestellt wird durch die Mittei-
lung Uber das Geburtsland des Kindes selbst sowie dessen Familie Uber zwei Gene-
rationen (Stanat et al., 2017, S. 238f). Auf dieser Grundlage ergibt sich eine binére
Unterscheidung in ,Migrationsandere® und ,Nicht-Migrationsandere (ebd., S. 23). Hie-
rarchische Unterschiede vor dem Hintergrund von Ethnizitat unterliegen sowohl aus
der Biologie stammenden als auch kulturbasierten Begriindungen (Prengel, 2019, S.
65). Allerdings ist eine derartige Kategorisierung ebenfalls durch die soziale Konstruk-

tion bedingt ,und dient auch der Legitimation von Ungleichbehandlung -
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Diskriminierung, Kompensation oder besonderer Férderung“ (Trautmann & Wischer,
2011, S. 51). Die Schule gibt in diesem Zusammenhang kulturelle Normen vor und
schafft somit die gleichzeitig institutionsinterne und -externe Differenzlinie der ethni-
schen Herkunft (Wenning, 2007, S. 25). Diese Funktionsweisen des Bildungssystems
implizieren die schulische Schlechterstellung migrationsanderer Schiler*innen (Sturm,
2016, S. 101f). Dies wird mit Verweis auf sprachliche Aspekte deutlich, die in diesem
Fall durch die politische Pragung als institutionsexterne Faktoren zu kategorisieren
sind (Wenning, 2007, S. 25). Um den schulischen Erwartungen zu entsprechen, ist das
Beherrschen der Bildungssprache von Noten, worauf im Abschnitt zum Kontext Schule

genauer eingegangen wird.

Behinderung
Der Vielfaltsaspekt der Behinderung wird sowohl institutionsextern an schulische Ein-

richtungen herangetragen und betrifft hierbei beispielsweise ,physische oder psychi-
sche Erkrankungen, Drogenabhéangigkeit, Gewalterfahrungen®, die lediglich bedingt
steuerbar sind, als auch institutionsintern im Rahmen von Vorgaben zum Lernen oder
der Bauweise des Schulgebaudes produziert (Wenning, 2007, S. 26). Grundlegend
kann der Begriff aus unterschiedlichen Perspektiven heraus definiert werden. Zum ei-
nen aus der Medizin, die Behinderung als Defizit auffasst, zum anderen aus den Sozi-
alwissenschaften heraus, die benachteiligende gesellschaftliche Prozesse fokussieren
(Sturm, 2016, S. 109). Das ,International Classification of Functioning, Disability and
Health® (ICF) als zentrales Modell wird von der WHO (2005) vorgestellt mit der Inten-
tion die gesellschaftliche Teilhabe sowie die kérperlichen Funktionen zu vereinigen.
Allerdings ist kritisch anzumerken, dass ,Gesundheitsprobleme” den Ausgangspunkt
fur die Analyse mittels des Modells bilden, was somit den Betrachtungsschwerpunkt
verdeutlicht. Im Rahmen von Bildungsinstitutionen steht in Hinsicht auf das Phanomen
Behinderung das Nicht-Erfullen festgelegter Normen im Vordergrund (Weisser, 2005,
S. 15f). Dies hat ein Sonderschulwesen mit separierender Wirkung zur Folge, was im
Folgenden unter dem Aspekt des deutschen Schulsystems konkretisiert wird. Auf der
Grundlage von sozialen Differenzkonstruktionen ist weiterhin auf das ,Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemma“ hinzuweisen, welches die komplexen Konsequenzen der Zu-
schreibung von Behinderung herausstellt (Sturm, 2016, S. 115).

Kognitive Leistungsfahigkeit

Im Rahmen der leistungsbezogenen Vielfalt wird die Verschiedenheit zum einen wah-

rend des Lernens ,in Geschwindigkeit, Fahigkeit oder Bereitschaft* zum anderen in
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Form von Resultaten bei Tests etc. thematisiert (Wenning, 2007, S. 25). Diese Stan-
dards und Mal3stdbe werden durch die Bildungsinstitution Schule selbst etabliert, wes-
wegen sie als institutionsinterne Kriterien einzuordnen sind (ebd.). Auf der Grundlage
des meritokratischen Prinzips, das in den weiteren Ausfiihrungen verbunden mit den
Charakteristika des deutschen Schulsystems dargelegt wird, ist Leistung im padago-
gischen Kontext ein zentrales Moment gesellschaftlicher Positionierung (Jurgens,
2007, S. 14). Als Referenzen fir die Leistungserfassung und -bewertung zu nennen
sind hierbei sowohl Lernziele beziehungsweise Kompetenzerwartungen als auch ,ha-
bituelle unterrichtliche Erwartung[en] (Sturm, 2016, S. 125). Dies verdeutlicht die zu-
vor dargelegte Norm- und Zweckbezogenheit des padagogischen Leistungsbegriffs
(Jurgens, 2005, S. 26). Daraus schlussfolgernd ergeben sich benachteiligende Leis-
tungsbewertungen demnach fur Schiler*innen, deren Leistungen entweder unterhalb
oder oberhalb des Durchschnitts liegen. Im Unterschied zu den bisher aufgezeigten
Vielfaltsdimensionen, handelt es sich bei der kognitiven Leistungsfahigkeit allerdings
nicht um eine gruppenbezogene Kategorie, sondern vielmehr um vermeintlich indivi-
duelle respektive natirliche Personlichkeitszuschreibungen (Budde, 2020, S. 20). Da-
bei umfasst der Leistungsbegriff keineswegs ein ausschliel3lich anlagebedingtes Phéa-
nomen, sondern vielmehr die komplexe Kombination individueller Faktoren sowie Um-
weltbedingungen wie unter anderem das Verhalten der Lehrkraft (Jirgens, 2005, S.
29). Ein weiterer, relevanter Aspekt fur die Analyse des Ph&nomens Leistung bezieht
sich, entgegen der vorherrschend individuellen Perspektive, auf soziales Lernen, das
als Bestandteil des padagogischen Leistungsbegriffs zu verstehen ist (ebd. S. 33). Der
Fokus der Leistungsbetrachtung kann zudem einerseits eher auf dem Prozess, ande-
rerseits auf dem Produkt liegen (ebd. S. 31). Zuletzt besteht die Forderung schulische
Leistung an problemorientiertem sowie vielfaltigem Lernen auszurichten, das ,Kreati-

vitat, Produktivitat, Konfliktlésefahigkeit, Kooperation etc.” berticksichtigt (ebd. S. 35).

Alter
Im Zusammenhang mit der Vielfalt in Bezug auf das Alter wird haufig auch der Ent-

wicklungsstand in die Betrachtungen mit einbezogen, wobei es sich insgesamt um ,in-
stitutionsinterne Kriterien“ handelt, die eigens durch die schulischen Gegebenheiten
hervorgebracht werden (Wenning, 2007, S. 25). Die Altersspanne von 5-11 Jahren fir
den Bereich der Primarstufe ergibt sich aus den institutionellen Gegebenheiten und
verdeutlicht unter dem Gesichtspunkt der Institutionalisierung in der Kindheit den Stel-

lenwert der Grundschule als Sozialisationsinstanz mit spezifischen Merkmalen. Die
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traditionelle Bildung von Jahrgangsklassen macht die Homogenisierungsbemihungen
ersichtlich, wobei zudem Klassenwiederholungen in den Blick geraten. Nachfolgend
werden im Abschnitt zur Klassengemeinschaft weitere Klassensysteme prasentiert,
welche durch eine Altersmischung gekennzeichnet sind. Daraus kdnnen im Teil der
Ergebnisdarstellungen Besonderheiten bei den verschiedenen Verfahrensdurchfih-
rungen begriindet werden. Zur weiteren Einordnung der Thematik Vielfalt wird im

nachsten Schritt der zugrundeliegende schulische Kontext beleuchtet.
Kontext Schule

Die Schule ist dem Bildungssystem zugehorig, welches als ,die Gesamtheit aller Ein-
richtungen, Personen und Veranstaltungen, die der institutionell verorteten Bildung
und Erziehung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen dienen® zu verstehen ist
(Dobert, 2009, S. 758). Als gesellschaftliche Institution ist die Schule ,Teil gesellschaft-
licher Unterscheidungsformen, Routinen und Prozeduren der Zuweisung von Positio-
nen“ wie sie im obigen Teil erlautert wurden (Mecheril & Pl63er, 2009, S. 197). Auf der
Basis geltender schulischer Regelungen, welche den Homogenisierungsansprichen
dienen, wird die Vielfalt der Schiler*innen héaufig als Herausforderung aufgefasst, gilt
aber gleichzeitig als konstitutiv fir die Zusammensetzung der Schuiler*innenschaft
(Wenning, 2007, S. 27). Vor diesem Hintergrund erfolgt in diesem Abschnitt eine Er-
klarung der Begrifflichkeit ,Klassengemeinschaft®, wobei auf die Bezeichnung ,Schul-
klasse“ sowie unterschiedliche Klassensysteme eingegangen wird. AnschlieRend wer-
den unter der Bezugnahme auf die Charakteristika des deutschen Schulsystems insti-
tutionsspezifische Merkmale der Grundschule dargestellt, die die Relevanz der The-
matik ,Vielfalt* verdeutlichen. Dabei werden insbesondere zentrale Mechanismen des
deutschen Schulsystems zusammengetragen, die zum Fortschreiben bestehender Bil-
dungsungleichheiten beitragen. Im Anschluss daran wird der paddagogische Umgang
mit Vielfalt aufgezeigt, der den Schulalltag préagt. AbschlielRend werden die im schuli-
schen Kontext relevanten Peer-Interaktionen, vor dem Hintergrund der Zugehorigkeit

zu einer vielfaltigen Klassengemeinschaft, herausgearbeitet.
Klassengemeinschaft

Ausgehend von der Bezeichnung Schulklasse fur eine Gruppe von Schiler*innen, ,die
Uber einen bestimmten Zeitraum in der Mehrzahl der Facher gemeinsam unterrichtet
werden® (Béhm, 2000, S. 480), werden zunachst Klassensysteme konkretisiert. Zu ei-

nem grofRen Teil handelt es sich im deutschen Schulsystem um sogenannte
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Jahrgangsklassen, die ausgehend von der Annahme des Gleichschritts beztiglich des
Alters und der Lernentwicklung aus Kindern und Jugendlichen desselben Alters beste-
hen (Fuchs, 2009, S. 364f). Alternative Konzepte der Klassenzusammensetzung stel-
len das jahrgangsubergreifende Lernen sowie die Altersmischung in der Montessori-
Padagogik dar. Genauer eingegangen wird an dieser Stelle auf das altersgemischte
Lernen in Familienklassen, da dieses Modell im Rahmen der vorliegenden Masterar-
beit relevant ist. Die Altersmischung bei Montessori legt gemalf der Intention der sozi-
alen Erziehung das gemeinsame Unterrichten mindestens dreier Altersstufen fest
(Hedderich, 2011, S. 139). Klassenzusammensetzungen dieser Form werden in der
Regel als Familienklassen bezeichnet und umfassen die Klassenstufen eins bis vier.
Der Unterricht ist hierbei mit den reformpadagogischen Ansatzen Montessoris verbun-
den. Haufig wird der Besuch einer solchen Familienklasse zur Auswahl neben regula-
ren Jahrgangsklassen angeboten (ebd., S. 107). Um die vorgestellten Konzepte von
Klassenverbanden gleichermalRen zu berlcksichtigen, wird in den weiteren Ausfih-
rungen die Bezeichnung Klassengemeinschaft verwendet, die die Analogie beztglich
des gemeinsamen Lernens in einer Schulklasse hervorhebt. Dabei wird der Begriff
.Klassengemeinschaft” verstanden als ,produktive Arbeitsgemeinschaft [...], wobei
sich ,Produktivitat sowohl auf den fachlichen Leistungserwerb als auch auf den Erwerb
von sozialer Kompetenz bezieht* (Reisch & Schwarz, 2002, S. 11). Diese zeichnen
sich im Primarbereich durch einige Spezifika aus, welche nachfolgend unter Bertick-
sichtigung der Rahmung durch das deutsche Schulsystem aufgezeigt werden.

Grundschule im deutschen Schulsystem

Zu Beginn ist im Zusammenhang mit dem Fokus auf Schiler*innen der Primarstufe
als besonderes Merkmal festzuhalten, dass die Grundschule Bestandteil des Bildungs-
wegs nahezu aller Kinder ist (Wendt et al., 2012, S. 559). Ausgenommen sind hier
lediglich Schuler*innen, die eine Sonderschule besuchen. Vielfaltige Lerngruppen sind
damit ein fester Bestandteil des unterrichtlichen Alltags und folglich auch in der kindli-
chen Lebenswelt prasent. Der Bildungsauftrag der Grundschule besteht konkret in der
,vermittlung grundlegender Bildung" (ebd., S. 564). Dieser hat die wahrgenommene
Vielfalt sowie damit einhergehende Differenzen als Ausgangspunkt und steht im Zu-
sammenhang mit der allgemeinen Intention institutionalisierter Bildung, einer Vermitt-
lung von ,den als notwendig zur Aufrechterhaltung der Gesellschaft angesehenen An-
forderungen® (Wenning, 2007, S. 26). Gleichzeitig kennzeichnet den Bildungsauftrag

ein ,zieloffene[r] Charakter”, der wiederum zur Entwicklung gesellschaftlicher Vielfalt
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beitragt (ebd.). Demgemal sind die Anforderungen an die Bildungsinstitution Schule
kontrovers, da sie zugleich Prozesse zur Herstellung von Gleichheit und Ungleichheit
beinhalten (ebd., S. 27). Darlber hinaus tragt die Schule als Sozialisationsinstanz ins-
besondere zur Entwicklung der eigenen Identitat der Kinder bei. Durch die wertenden
Meinungen des Umfelds erhalten die Schiler*innen Kenntnisse Uber gesellschaftlich
relevante Vielfaltsdimensionen sowie deren jeweilige positive beziehungsweise nega-
tive Konnotation (Wagner, 2008, S. 56). Die zuvor geschilderte hierarchische Unter-
scheidung bestimmter Vielfaltsfacetten wirkt sich ebenfalls auf das soziale Lernen so-
wie die Entwicklung des Selbstbildes aus, welches in der Konsequenz vorteilhaft be-

ziehungsweise nachteilig beeinflusst wird (ebd.).

Ein Blick in die historische Entwicklung des deutschen Schulsystems verdeutlicht die
Relevanz der Thematik Vielfalt seit der EinfiUhrung der allgemeinen Schulpflicht 1919
(Walgenbach, 2014, S. 14). In Anlehnung an die Grundséatze der Meritokratie sollten
ab diesem Zeitpunkt ,alleine die schulischen Leistungen® ausschlaggebend fur das
Urteil Gber zukinftige Berufsaussichten sein (ebd., S. 17). Somit sind meritokratische
Prinzipien, wie schon erwahnt, Referenzrahmen fir leistungsbezogene Vielfalt. Im
Zuge dieses Prozesses erfolgt allerdings gleichsam die Legitimation der darauf basie-
renden Selektionsfunktion von Schule, welche auch als Allokationsfunktion bezeichnet
wird (ebd., S. 17). An dieser Stelle sei auf die zentralen Strukturmerkmale des fodera-
len deutschen Schulsystems hinzuweisen, welche insbesondere durch die vertikale
Differenzierung in der Sekundarstufe eins und zwei im Anschluss an die einheitliche
Primarstufe gekennzeichnet ist (Maaz et al., 2009, S. 171). Die Zuweisung zu den
unterschiedlichen Schulformen ist ,neben leistungsbezogenen Kriterien in bedeuten-
dem Mal auch [an] leistungsfremde[n] Merkmale[n]“ orientiert und bedingt die Zu-
kunftschancen der Schiler*innen (ebd.). Somit ist die reale und praktische Verwirkli-
chung der ,auf der Makroebene des Schulsystems definiert[en]” ,expliziten Selektions-
schwellen® in der Mikroebene zu verorten (Budde, 2020, S. 21). Hierbei sind neben
eindeutigen Mitteln der Selektion in Form von Lernstanduberprifungen insbesondere
~implizite Mechanismen, die von subjektiven Theorien der Lehrperson Uber Aufrufstra-
tegien bis zu alltaglichen Leistungsbewertungen oder Disziplinierungsstrategien rei-
chen konnen®, bedeutsam (ebd.). Au3erdem hat die Schule die aus den vorherigen
Ausfiuihrungen ableitbaren Aufgaben der Qualifikation, der Personalisation sowie der
Sozialisation (Ddbert, 2009, S. 759). Zuletzt wird der Schule der Auftrag der Integration

sowie der Legitimation zugeschrieben, welcher sich auf die gesellschaftliche Koharenz
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auch in Verbindung mit demokratischen Grundprinzipien bezieht (ebd. S. 760). Wei-
terflhrend anzumerken sei an dieser Stelle die bei Bourdieu dargelegte Problematik
der kulturellen Passung. Im Kontext der Zielsetzung fur mehr Chancengleichheit im
Bildungssystem, stellen Bourdieu und Passeron (1971, S. 222) fest, dass es sich hier-
bei um eine illusiondre Annahme handle, welche sich im Wesentlichen auf die nicht
vorhandene Obijektivitat, die Legitimierungsfunktion sowie den Glauben in die (Aus-)

Bildungsfunktion stutze.

Die charakteristischen Homogenisierungstendenzen des deutschen Schulsystems ba-
sieren Uberdies ebenfalls auf historischen Gegebenheiten, die dazu fuhrten, dass ,das
Deutsche Reich sich als Nationalstaat definierte und — im Unterschied zu Vielvolker-
staaten — sprachliche, kulturelle und ethnische Homogenitat als wichtiges Merkmal
herausstellte” (Gogolin & Kriuger-Potratz, 2020, S. 75). Die Etablierung mdglichst ho-
mogener Lerngruppen wurde hierbei mittels ,eine[r] Vielzahl schulrechtlicher Vorschrif-
ten und bildungspolitischer Malinahmen® herbeigefuhrt (ebd., S. 96f). Beispielhaft zu
erwahnen ist diesbezuglich die Entstehung des monolingualen Habitus (Gogolin,
1994), der mit dem Selbstverstandnis der Exklusivitat des Deutschen als unterrichtli-
che Sprache einhergeht. Neben dem Regelschulsystem existiert in Deutschland ,ein
ausdifferenziertes Bildung- und Erziehungssystem fur Kinder und Jugendliche mit Be-
hinderungen®, dass ,ihre Differenz bzw. Be-Sonderung“ akzentuiert (Walgenbach,
2014, S. 20). Die Absichten der Sonderpadagogik bestehen zwar darin ,soziale Teil-
habe und ein selbstbestimmtes Lernen [zu] ermodglichen®, gehen allerdings mit Abglie-
derung einher und unterstreichen in diesem Zusammenhang wiederum die Homoge-
nisierungsbemuhungen des deutschen Schulsystems (ebd., S. 21). Gegenwartig ste-
hen die Forderungen einer inklusiven Beschulung, im Sinne einer ,Schule fur alle®, die
durch die UN-Behindertenrechtskonvention rechtlich gestitzt wird, hoch im Kurs
(ebd.). Aus diesem Blickwinkel werden im nachsten Abschnitt alternative padagogi-
sche Ansatze fur den Umgang mit Vielfalt aufgezeigt.

Padagogischer Umgang mit Vielfalt

AulRer der zuvor beschriebenen ganzheitlichen Padagogik der Vielfalt nach Prengel,
sind im deutschen Schulsystem weitere padagogische Ansatze fur den Umgang mit
Vielfalt zu finden, von denen im Folgenden einige exemplarisch dargestellt werden.
Eine solche Auflistung weist darauf hin, welche unterschiedlichen unterrichtlichen Set-

tings Bestandteil des schulischen Alltags sind und zielt darauf ab, die kindliche
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Perspektive auf Vielfalt besser nachvollziehen zu kénnen. Ebenfalls werden daran die
Bemuhungen seitens der Lehrkréfte deutlich, der Vielfalt in der jeweiligen Klassenge-
meinschaft gerecht zu werden. Die padagogische Betrachtungsweise von Vielfalt
bringt Konzepte und Methoden hervor, die die Vielfalt entweder als Chance oder als

Herausforderung einordnen.

Im Allgemeinen sind verschiedene Umgangsweisen mit Vielfalt ersichtlich, welche sich
unter den Aspekten des ,Reduzierens” untergliedert in die Formen des ,Unterdri-
ckens” und des ,Abbauens®, des ,Ignorierens” sowie des ,Akzeptierens” wiederum dif-
ferenziert in die Varianten des ,reflexiven Umgangs® und der ,produktiven Nutzung®,
systematisieren lassen (Wenning, 2007, S. 27f). Ersichtlich wird in diesem Zusammen-
hang eine ablehnende beziehungsweise vorteilhafte Bewertung von Vielfalt. Kompen-
satorische Ansétze haben diesbeziglich unweigerlich Diskriminierung zur Folge (ebd.
S. 28). Formen der Unterdriickung von Vielfalt werden hierbei durch das Verh&ngen
von Restriktionen wirksam, wohingegen Formen des Abbaus mittels spezieller Forde-
rung durchgesetzt werden (ebd., S. 27f). Auch differenzunempfindliche Ansatze basie-
rend auf der Vorgehensweise des ,lgnorierens” tragen zur Fortschreibung von Bil-
dungsdiskrepanzen aufgrund der ,Gleichbehandlung bei gegebenen Unterschieden
und ungleichen Startbedingungen [...]“ bei (Mecheril & Pl63er, 2009, S. 197) und wer-
den gegenwartig vor dem Hintergrund der wachsenden Erkenntnis flir Benachteiligung
erdrtert (Wenning, 2007, S. 27). Damit verbunden ,besteht eine der zentralen Anfor-
derungen [...] darin, den von Schulerinnen und Schilern eingebrachten Besonderhei-
ten zu entsprechen® (ebd.). In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass Padagog*in-
nen dringlich eine reflektierende und hinterfragende Haltung einnehmen sollten, die
die Eigenbeteiligung an differenzkonstruierenden Praktiken fokussiert (Mecheril, 2004,
S. 117). Ein reflexiver Umgang mit Vielfalt ,geht von Differenz aus, nimmt vorhandene
Differenz wahr, analysiert sie in Bezug auf Erziehungs- und Bildungsprozesse und be-
arbeitet aktiv negative Folgen® (Wenning, 2007, S. 28). Eine zusatzlich produktive Nut-
zung von Vielfalt lasst sich exemplarisch anhand unterschiedlicher Konzeptionen ver-
deutlichen. Zu nennen sind hierbei die ,Eingangsstufe der Grundschule®, ebenso wie

Ansatze zur Bericksichtigung der Mehrsprachigkeit als Chance (ebd.).

Weiterhin weisen padagogische Ansatze zum Umgang mit Vielfalt entweder essentia-
lisierende Grundziige auf, wobei sie durch eine deskriptive Vorgehensweise gekenn-
zeichnet sind, oder sie orientieren sich an einer Skandalisierung und fokussieren dabei

insbesondere Exklusionsmechanismen (Lutz & Leiprecht, 2003, S. 118). Haufig
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unterliegen Konzeptionen zum Umgang mit Vielfalt allerdings einem einseitigen Blick-
winkel einer bestimmten Fachrichtung, wofilir eingangs exemplarisch Konzepte be-
nannt wurden. Sie eignen sich daher nicht, um ein ganzheitliches Verstandnis von
Vielfalt inklusive Uberschneidungen der unterschiedlichen Differenzlinien zu entwi-
ckeln, wohingegen das bereits dargestellte Konzept der Padagogik der Vielfalt sich fur
ein ebensolches einsetzt (ebd., S. 119). Dieses ist somit als Gegenentwurf zu solchen
differenzpadagogischen Ansatzen zu verstehen, die aufgrund der beschréankten Be-
trachtung eines Aspekts tendenziell zur Dramatisierung der jeweiligen Differenzlinie
beitragen (Trautmann & Wischer, 2011, S. 53). Dies verdeutlicht abermals die Rele-

vanz einer reflektierenden Grundhaltung seitens des Lehrpersonals.

Als Forderung fir die zukinftige Professionalisierung von Lehrkraften wird somit eine
Ausdifferenzierung ,intersektionelle[r] Analysemodelle und Theoriemodelle bedeut-
sam, die einen produktiven Umgang mit Vielfalt sowohl auf der Ebene des Individuums
als auch auf der Ebene gesellschaftlicher Strukturen unterstitzt (Lutz & Leiprecht,
2003, S. 126). Im Rahmen dessen sehen sich ,hauptsachlich die Lehrkrafte mit sehr
anspruchsvollen Erwartungen konfrontier[t]“ (Wischer, 2007, S. 32). Dies ist damit zu
begriinden, dass viele Lehrer*innen die Vielfalt in der Klassengemeinschatft als her-
ausfordernd wahrnehmen (Graumann, 2002, S. 29). Im Rahmen dessen ist somit zum
einen ,eine Einstellungsanderung“ zum anderen ,eine veranderte didaktisch-methodi-
sche Unterrichtsgestaltung” als zentrale Konditionen von Bedeutung (Wischer, 2007,
S. 32). Hinzuweisen ist hierbei auf die Limitation Lehrer*innenhandelns aufgrund des
»Strukturell durchschlagende[n] Effekt[s] durch Bedingungen, die im aul3eren, instituti-
onellen Arrangement des Lehr-Lernprozesses liegen® (Terhart, 2005, S. 57). Mit Blick
auf geforderte Veranderungen in der Lernkultur werden insbesondere die Bereiche der
.Individualisierung“ und der ,Differenzierung”“ angesprochen, welche oftmals Bestand-
teil reformpédagogischer Unterrichtskonzepte sind und bestimmte Lehrkompetenzen
voraussetzen (Wischer, 2007, S. 33f). Weiterhin wird in den schulischen Alltag die For-
derung sozialer Kompetenzen integriert, welche seitens der jeweiligen Lehrperson in
unterschiedlichen Formen realisiert werden kann. Das padagogische Handeln in viel-
faltigen Klassengemeinschaften beeinflusst somit insgesamt die Kindersichtweise auf
den Schulalltag. Daneben ist die Bildungsinstitution Schule ein wichtiger Ort fUr Inter-
aktionen mit Peers, die ebenfalls durch die Perspektiven auf Vielfalt gepragt sind und

im Folgenden betrachtet werden.
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Peer-Interaktionen

Peer-Interaktionen hat im Entwicklungs- und Sozialisationsprozess einen zentralen
Stellenwert inne (Petillon, 2009, S. 446). Im Zusammenhang mit den vorhergehenden
theoretischen Uberlegungen ist auf die Relation der Beziehungen unter den Schii-
lersinnen in einer Klassengemeinschaft und dem vorherrschenden Lernklima hinzu-
weisen (ebd.). Die Thematik beinhaltet dabei ,Prozesse des dyadischen sozialen
Wechselspiels in unterschiedlichen sozialen Situationen (Konflikt, Kooperation, Spiel)
und die Betrachtung einzelner Beziehungen, die nach der Qualitat des Austauschs,
nach dem Ausmalf} an Intimitat und nach der Begegnungshéaufigkeit variieren® (ebd.).
In diesem Abschnitt wird den unterschiedlichen Formen von Schuler*in-Schuler*in-In-
teraktionen nachgegangen. Darlber hinaus werden Strukturen innerhalb von Klassen-
gemeinschaften thematisiert, welche mittels des soziometrischen Status erfassbar

sind.

Peer-Beziehungen, verstanden als ,wechselseitig aufeinander bezogene und einander
erganzende Verhaltensweisen®, werden in ihrer Entwicklung durch mehrere Aspekte
beeinflusst (Petillon, 1980, S. 19). Eine Rolle spielen dabei ,die soziale Lernvergan-
genheit’, ebenso wie ,die gegenwartigen Sozialbeziehungen® und aul’erdem ,die ob-
jektivierten Einflusse® in der Lebenswelt der Kinder (ebd.). Im Mittelpunkt sozialer Be-
ziehungen im Kindesalter steht die Schaffung und Wiederholung gemeinsamer Tatig-
keiten (Corsaro, 1997, S. 140). Gleichsam sind Abgrenzungen und Konflikte zentrale
Bestandteile von Peer-Interaktionen (ebd., S. 160). Im Allgemeinen werden zudem
schulische Beziehungen auf formeller Ebene, welche die ,Aktivitaten bei Anwesenheit
des Lehrers® umfasst, beziehungsweise auf informeller, die ,Erwartungen der Schuler*
bertcksichtigenden Ebene unterschieden, wobei sich die Situierung entsprechend auf
die jeweilige Interaktion auswirkt (Petillon, 1980, S. 27). Als Resultat der Beziehungen
entwickeln sich Normen, die konstitutiv sind fur die Ausbildung von Strukturen, welche
wiederum fur die Auspragung des Sozialklimas verantwortlich sind (ebd.). Diese Struk-

turen stehen im Fokus soziologischer Forschungen.

Mit Hilfe der Soziometrie wird ein Einblick in die sozialen Beziehungen innerhalb einer
Klassengemeinschaft ermdglicht. Diese Methode wurde 1934 durch Moreno etabliert.
Dabei handelt es sich um ein Wahlverfahren anhand bestimmter Kriterien (Petillon,
1980, S. 82). Das Ergebnis sind Aussagen uber den Grad der Sympathie der einzelnen

Gruppenmitglieder. Herauszustellen sind in diesem Zusammenhang Freundschaften
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als besondere Form der Peer-Beziehung mit dem Hauptmerkmal ,reziproke[r], sym-
metrische[r] und/oder egalitare[r] Interaktionen, wobei eine Person fur eine andere —
den Freund oder die Freundin — attraktiv ist und umgekehrt” (Nicht, 2013, S. 125).
AulRR3erdem ergeben sich im Kontext sozialer Beziehungen zwischen Kindern wie be-
reits erwdhnt auch konfliktbehaftete Kontakte, die mit bestimmten Verhaltensweisen
einhergehen und sich in ihrer Intensitat unterscheiden (ebd., S. 124f). Mit Blick auf die
Relevanz der Kinderperspektive, die anhand von Peer-Interaktionen im Rahmen des
schulischen Alltags verdeutlicht wird, werden im Folgenden unter Bezugnahme auf die

aktuelle Studienlage die Wahrnehmungen von Schiler*innen ausgefihrt.

Forschungsstand: Vielfalt und Kinderperspektive

Zur Perspektive von Lehrkraften auf die Vielfalt in der Klassengemeinschatft gibt es
bereits einige Veroffentlichungen (zum Beispiel Seifried, 2015; Streckeisen et al.,
2009; Kleen & Glock, 2018). Dagegen ist noch weitgehend ungeklart, auf welche
Weise Schuiler*innen das Phanomen der vielfaltigen Klassengemeinschaft einschat-
zen, welche Facetten, Herausforderungen und Chancen sie dabei wahrnehmen und
inwieweit sie Konsequenzen fur das eigene Lernen sowie soziale Interaktionen erken-
nen. Allgemein feststellbar ist, dass Grundschulkinder in inrem Alltag sowohl in institu-
tionellen als auch in freizeitlichen Kontexten Vielfalt in den unterschiedlichsten Aus-
pragungen, von denen die wesentlichen gesellschaftlichen Dimensionen zuvor be-
nannt wurden, begegnen. Mehrheitlich nehmen Erwachsene diesbezuglich an, kindli-
ches Handeln sei von Naivitat und der Imitation ,von Verhalten und Sprache der Er-
wachsenen® gepragt (Brockmann, 2006, S. 40). Paradoxerweise vertreten parallel zu
dieser Perspektive auf das Kind zahlreiche padagogische Konzeptionen ausgehend
von der ,Erzieh- und Bildbarkeit des Kindes* die Position, dass eine vielfaltssensible
Erziehung zu einem mdoglichst friihen Zeitpunkt einsetzen sollte (Diehm & Kuhn, 2006,
S. 143). Ergebnisse bisheriger Forschungsarbeiten verdeutlichen die Relevanz in die-
sem Zusammenhang und zeigen entgegen der genannten Annahme eine frihe kindli-
che Bewusstheit flir unsere vielfaltige Gesellschaft. Dabei ist der Themenbereich For-
schungsgegenstand unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen, insbesondere
der Soziologie und der Psychologie. Der Fokus dieser Publikationen liegt zumeist auf
der kindlichen Wahrnehmung eines einzelnen Aspekts von Vielfalt, wohingegen die
vorliegende Masterarbeit die Vielfalt im Sinne der eingangs dargelegten ganzheitlichen

Konzeption nach Prengel in den Blick nimmt.
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Grundlegend werden ausgewahlte Studien vorgestellt, die dem Forschungsinteresse
gemal die Differenzkonstruktionen im Altersbereich der Kindheit thematisieren. Um
die aktuelle Studienlage mdglichst differenziert darzulegen, werden hierbei sowohl
Forschungsarbeiten aus dem Bereich der qualitativen Forschung als auch der quanti-
tativen Forschung vorgestellt (Trautmann & Wischer, 2011, S. 54f). Zunachst wird flr
den quantitativen Forschungsbereich ein Uberblick anhand ausgewéhlter Studiener-
gebnisse gegeben. Teilweise handelt es sich dabei um Datenerhebungen, an denen
selbst Kinder mit einbezogen wurden, andererseits werden auch Publikationen in den
Blick genommen, bei welchen den Kindern nahestehenden Bezugspersonen die Stich-
probe bilden und Auskunft zur kindlichen Situation geben. Hierdurch entsteht eine um-
fangreiche Forschungsgrundlage. Im Bereich der qualitativen Forschung wird zum ei-
nen eine Studie betrachtet, die die Auswirkungen der Vielfalt konkretisiert. Diese be-
zieht sich allerdings nicht speziell auf die Kinderperspektive. Nichtsdestotrotz bildet die
Publikation eine wesentliche Erkenntnisgrundlage zum Interessensgegenstand der
vorliegenden Masterarbeit ab, indem sie eine theoriegeleitete Einordnung der im Rah-
men der empirischen Untersuchung erfassten Daten unterstitzt. Zum anderen werden
zwei Forschungsarbeiten exemplarisch beleuchtet, die zentrale Aspekte der Thematik
Vielfalt in der kindlichen Lebenswelt veranschaulichen. Hierbei handelt es sich zum
einen um die Studie von van Ausdale und Feagin (1996), welche die kindlichen Be-
trachtungen ethnischer Vielfalt fokussiert. Daran ankntpfend werden die Ergebnisse
der Forschungsarbeiten von Diehm und Kuhn (2005 & 2006) in den Blick genommen,
die ebenfalls die ethnische Differenzierung im Elementarbereich illustrieren. Insgesamt
stellen die wesentlichen Erkenntnisse aus den bisher vorliegenden Publikationen die
allgemeine Feststellung kindlich bedeutsamer Differenzlinien, daraus resultierende
Selbst- und Fremdzuschreibungen sowie Konsequenzen fir soziale Interaktionen dar.
Somit verdeutlichen die nachfolgend prasentierten Forschungsergebnisse, trotz der
inhaltlichen Schwerpunktsetzung auf Publikationen zur Ethnizitéat, allgemeingultige
Grundziige der Kinderperspektive auf die Thematik Vielfalt und tragen somit dem In-

teressensgegenstand Rechnung.
Quantitative Studienergebnisse

Allgemeine Erkenntnisse zur Vielfalt in der Klassengemeinschaft im Kontext quantita-
tiver Forschung sind aus internationalen Leistungsvergleichsstudien ableitbar, die ,das
Geschlecht, das Alter sowie diverse Indikatoren fur soziale Herkunft, Nationalitat und

kognitive Grundfahigkeiten [zur] Beschreibung von Gruppenzusammensetzungen®
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betrachten (Trautmann & Wischer, 2011, S. 55). Feststellbar sind hierbei Bildungsdis-
paritaten vor allem vor dem Hintergrund des soziobkonomischen Status (Reiss et al.
2019). Diese Ergebnisse geben allerdings keinen unmittelbaren Einblick in die Ein-
schéatzungen der Schiler*innen zu dieser Thematik. Auf der Basis anderer im quanti-
tativen Bereich angesiedelte Studien mit dem Fokus auf der Vielfaltsdimension Ethni-
zitat sind Ruckschlisse auf die Kinderperspektive mdglich, insbesondere anhand von
Forschungsarbeiten, die die Methode der soziometrischen Befragung verwenden. Bei-
spielhaft zu erwdhnen sind in diesem Zusammenhang die Untersuchungen von Hos-
pelt (1986), die eine Bevorzugung von Kindern gleicher ethnischer Herkunft verdeut-
licht und gleichermalRen keine Zunahme der Ablehnung unter Kindern unterschiedli-
cher ethnischer Herkunft konstatiert (S. 27). Eine weitere Publikation mit dem Fokus
auf ethnischer Vielfalt stammt von Aboud (1989). Als zentrale Erkenntnisse sind hie-
raus Vorurteile von Kindern ab dem Alter von funf Jahren auf kognitionspsychologi-
scher Grundlage ableitbar. Die Daten resultieren aus dem methodischen Vorgehen
anhand einer evaluativen Zuordnungsaufgabe. Ferner werden die Ergebnisse der Stu-
die ,Arme Kinder und ihre Familien in Baden-Wurttemberg® (Schafer-Walkmann, 2009)
herangezogen, um die Gefahrdung des Anschlusses an eine entwicklungsfahige
Gleichaltrigen Gruppe aufgrund von Armut aufzuzeigen (ebd., S. 68f). Die quantitative
Analyse mit dem Fragebogen als Erhebungsinstrument gibt hierbei die Einschatzun-
gen der Mitarbeiter*innen der ortlichen Caritasverb&nde wieder (ebd., S. 47). Beziig-
lich der Daten im Bereich der ,Kinderarmut als fundamentaler Mangel im Entwicklungs-
bereich Sozialer Entwicklung, soziale Kompetenzen und soziale Netzwerke® bejahen
die Befragten mehrheitlich die Aussage 9.2: ,Arme Kinder haben selten einen besten
Freund/beste Freundin aus einer anderen Schicht® (ebd., S. 68). Anhand der Auswer-
tung dieser Studienergebnisse zeigt sich somit wiederum, &hnlich wie beim Studien-
schwerpunkt Ethnizitdt, dass keine, in diesem Fall sozio-6konomische, Durchmi-
schung stattfindet, was ebenfalls das Fortbestehen vorhandener Chancenungleichheit
bedingt (ebd., S. 69). Daran wird tUberdies die Organisation tber die Gruppenzugeho-
rigkeit in den Lebensphasen Kindheit und Jugendalter mittels des sozio-6konomischen
Status deutlich, die vor allem an einer Differenzierung von arm und reich orientiert ist.
Zu ahnlichen Ergebnissen gelangen zudem Forschungsarbeiten zur sozialen Partizi-
pation von Schiler*innen mit Behinderung. In Bezug darauf konstatiert die Studie von
Koster et al. (2010) die Schuler*in-Schiler*in-Beziehungen betreffend verstéarkt Prob-
lematiken bei Kindern mit Behinderung. Da die vorliegende Masterarbeit selbst ein
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gualitatives Untersuchungsdesign anwendet, liegt der Fokus folglich auf ebensolchen

bisher erschienenen Publikationen.

Qualitative Studienergebnisse

Im Unterschied zum Fokus quantitativ angelegter Studien, richtet sich die qualitative
Forschungsmethodologie auf ,den Sinn, den die Akteure mit bestimmten Ausdricken,
Programmen, Handlungen verknupfen, um deren Motive, Einstellungen und Erkla-
rungsmuster zunachst nachvollziehend beschreiben zu kénnen® (Trautmann & Wi-
scher, 2011, S. 60). Zu erwdhnen seien in diesem Zusammenhang die Forschungsar-
beiten Dunbars (1997) zu Denkstrukturen anhand von Beobachtungsstudien mit Mo-
lekularbiologen. Die Ergebnisse seiner Untersuchungen verdeutlichen die Entstehung
innovativer Konzepte durch den Austausch mit anderen Forschenden. Weiterhin kon-
statieren inshesondere die qualitativ angelegten Untersuchungen von van Ausdale und
Feagin (1996) aus dem angloamerikanischen Raum die bereits im Vorschulalter ein-
setzende ethnische Bewusstheit von Kindern. Es handelt sich hierbei fur einen Grol3teil
der Kinder um die ersten Erfahrungen auf3erhalb der eigenen Familie (ebd., S. 790).
Die Forschungsarbeit wurde als Feldstudie angelegt und fand Uber den Zeitraum von
elf Monaten statt, wobei die Daten auf der Methode der Teilnehmenden Beobachtung
basieren, die von einer der Forscherinnen selbst in der Rolle als Beobachterin und
Spielpartnerin erhoben wurden (ebd., S. 780f). Die Ergebnisse der Studie weisen da-
rauf hin, dass Kinder im Alter von drei Jahren ethnische Kategoriensysteme in alltagli-
chen sozialen Interaktionen einsetzen (ebd., S. 780). In Spielsituationen werden diese
ethnischen Konzepte unter anderem genutzt, um migrationsandere Kinder beispiels-
weise mit der Begrindung sprachspezifischer Merkmale auszuschlieBen (ebd., S.
781). Beobachtbar ist hinsichtlich dessen die Bezugnahme auf unterschiedliche Mittel,
exemplarisch sind bestimmte ethnische Bezeichnungen zu nennen, die die Kinder im
sozialen Umgang erlernt haben (ebd., S. 782). Erwachsene weisen diesbezlglich oft-
mals die Verantwortung fir das Erlernen ebensolcher Verhaltensweisen von sich
(ebd.). Zum anderen ziehen Kinder Konzepte Uber Ethnizitdt auch heran, um andere
Kinder in die eigene Kultur mit einzubeziehen und ihnen etwas Uber die jeweiligen
Besonderheiten zu vermitteln (ebd., S. 783). Darliber hinaus werden derlei Konzepte
zur subjektiven Identitatsdeskription sowie zur Beschreibung anderer Kinder, insbe-
sondere beziglich deren aulReren Erscheinungsbilds, genutzt (ebd. S. 783 und S.

785). Demnach ist das ethnische Verstandnis von Kindern auf3erdem in deren
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Beziehungen zu Peers bedeutsam und wird als Instrument zur Argumentation sozialer
Regeln angewendet (ebd., S. 786f). Insgesamt wird deutlich, dass die kindlichen Vor-
stellungen uber ethnische Herkunft mit mannigfaltigen kulturspezifischen Aspekten
verknupft sind, und in Verbindung stehen mit sozial konstruierten Erklarungen ethni-
scher Verschiedenheit (ebd., S. 784f).

Von diesen Forschungsarbeiten inspiriert (Diehm et al., 2007, S. 188), konzipierten
Diehm und Kuhn ,eine ethnographisch angelegte Pilotstudie im Elementarbereich zum
frihkindlichen Umgang mit ethnisch codierten Unterscheidungen® (Diehm & Kuhn,
2006, S. 141). Diese ist in der Fachrichtung der erziehungswissenschaftlichen empiri-
schen Sozialisations- und Bildungsforschung als qualitativ-rekonstruktive Forschungs-
arbeit einzuordnen, die die Methode der Feldbeobachtung anwandte (ebd., S. 147).
Die Schilderung der empirischen Befunde erfolgt anhand exemplarisch dargestellter
Beobachtungssituationen, welche unter anderem gemeinsame Spielsituationen proto-
kollieren (ebd., S. 148). Anhand dessen wird der gezielte Einsatz ,sozial relevante]r]
Differenzmerkmal[e] zur Legitimation des eigenen Verhaltens ersichtlich (ebd., S.
149). Mit Verweis auf die beispielhaften Beobachtungssituationen zeigen die For-
schungsarbeiten wiederum die Relevanz der ethnischen Vielfalt im kindlichen Alltag
und damit verbunden darauf basierende Umgangsformen in Peer-Interaktionen. Dabei
gingen die Kinder aus eigenem Impuls heraus auf diese Thematik ein und bezogen
sich vor allem auf ,phanotypische Merkmale, aber auch sprachliche und nationale Dif-
ferenzen® (Diehm & Kuhn, 2005, S, 227). AuRerdem unterlagen die beobachteten Si-
tuationen unterschiedlichen Intentionen (ebd.). Es finden sich Bezugnahmen auf kul-
turelle Differenzlinien, die eine exkludierende beziehungsweise inkludierende Funktion
erfillen, auch werden ethnische Begriindungen zum Zwecke der Selbst- oder Fremd-
distinktion herangezogen und sind ebenfalls charakteristischer Bestandteil ungezwun-
gener, humoristischer Interaktionen von Kindern (ebd., S. 227). Uber die Bewusstheit
gesellschaftlicher Beurteilung mit Hilfe der genannten Merkmale verfligen vor allem
Kinder mit Migrationshintergrund (ebd.). Basierend auf abwertenden Fremdzuschrei-
bungen entlang der Differenzlinie Ethnizitat konnen sich diskriminierende Momente
herausbilden (ebd., S. 229). Summa summarum weisen die Ergebnisse der Studie
darauf hin, dass bereits Kinder im Elementarbereich mit der ,sozialen Relevanz ethni-
scher Unterscheidungen® vertraut sind, was in Peer-Interaktionen deutlich wird (ebd.).
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wurde die nachfolgend erlauterte empirische Un-

tersuchung angelegt, die die Perspektiven von Grundschuiler*innen fokussiert.
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Empirische Untersuchung: Wahrnehmungen von Grundschu-

ler*innen auf Vielfalt

Im Mittelpunkt der empirischen Untersuchung steht die Kinderperspektive auf die Viel-
falt in der Klassengemeinschaft. Das zentrale Anliegen der vorliegenden Masterarbeit
besteht somit darin, die themenbezogenen Wahrnehmungen der Grundschuler*innen
zu beschreiben respektive in einer Rekonstruktion ,ihre[r] alltaglichen kulturellen und
diskursiven Praktiken in ihrer gegenwartigen Bedeutung fur die Kinder selbst®, fur die
die Peergroup eine wichtige Rolle darstellt (Nentwig-Gesemann, 2002, S. 42f). Um
diesem Interessensgegenstand gerecht zu werden und unter Rickbezug auf die the-
oretischen Erkenntnisse ergeben sich forschungsmethodologische Anforderungen, an
welchen sich die nachfolgend dargestellte empirische Untersuchung orientiert. Hierzu
wird eine qualitative Studie in Anlehnung an die Beschreibungen zur rekonstruktiven
Sozialforschung bei Bohnsack (2021) angelegt. Ihr Einsatz wird mit der damit verbun-

denen charakteristischen Vorgehensweise begriindet.

Als spezifische Standards rekonstruktiver Sozialforschung werden im Allgemeinen die
Kriterien einer ,meta-theoretischen und grundbegriffichen Fundierung®, der Berlck-
sichtigung sowohl der angefuhrten ,doppelten Hermeneutik” als auch ,den interpreta-
tiven Kompetenzen und Methoden, Uber die die Akteure im Forschungsfeld in der All-
tagspraxis verfugen", postuliert, welche nachfolgend genauer erlautert werden
(Bohnsack et al., 2010, S. 9). Eine Rekonstruktion erfolgt im Rahmen des Forschungs-
prozesses dabei zum einen in Bezug auf die Forschungspraxis selbst, wobei ,zwi-
schen methodischen Regeln einerseits und Forschungspraxis andererseits [...] eine
reflexive Beziehung® existiert, dies wird im weiteren Verlauf beschrieben (Bohnsack,
2021, S. 14). Zum anderen findet innerhalb des Forschungsprozesses, wie bereits er-
wahnt, eine ,Rekonstruktion der Alltagspraxis der Erforschten® statt (ebd.). Damit ver-
bunden hat Giddens den Begriff der ,doppelten Hermeneutik® gepragt, der die konstru-
ierte Handlungspraxis der Erforschten durch die Konstruktion sozialwissenschatftlicher
Theorien meint (Giddens, 1984, S. 95). Bohnsack spricht in diesem Zusammenhang
von einer ,praxeologische[n] Fundierung von Methoden® (2021, S. 207). Dies bezeich-
net durch die praktische Involviertheit entstehendes ,Erfahrungswissen, welches nur
teilweise explizierbar ist, somit wesentlich implizit oder stillschweigend bleibt” (ebd., S.
207f). Dabei wird dieser Wissensform stets eingerdumt, Voraussetzung fur den For-

schungsprozess zu sein (ebd., S. 212). Zu Zwecken der Sicherstellung groRtmaoglicher
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Ausschopfung des Wissens, das die Untersuchungsteilnehmenden im Forschungspro-
zess teilen, bedient sich die rekonstruktive Sozialforschung offener Verfahren, um me-
thodische Kontrolle zu erzielen. Damit gemeint ist die ,Kontrolle Uber die Unterschiede
der Sprache von Forschenden und Erforschten, Uber die Differenzen ihrer Interpreta-
tionsrahmen, ihrer Relevanzsysteme* (Bohnsack, 2021, S. 24), die durch den Einsatz
gualitativer Methoden mit ihrer charakteristischen Offenheit am ehesten gewahrleistet
wird. Zentrales Moment ist in diesem Zusammenhang die Berlcksichtigung des Kon-
texts. Dartber hinaus werden mehrere Erhebungen durchgefihrt, um eine wissensso-
ziologische komparative Analyse zu ermdglichen, die dazu dient, ,unterschiedliche Er-
fahrungsraume nicht nur miteinander vergleichbar, sondern — als Voraussetzung dafur
— ineinander Ubersetzbar zu machen (ebd., S. 225). Weiterhin werden, wie eingangs
angefuhrt, die vorgenommenen Entscheidungen im Rahmen des Forschungsprozes-
ses explizit dargestellt und begriindet, um die Nachvollziehbarkeit, die ,Rekonstruktion
des Forschungsprozesses” selbst, zu gewahrleisten (ebd., S. 14). Diesbeziglich wer-
den zunéchst die Stichprobe sowie der Feldzugang thematisiert. Daraufhin steht das
Gruppendiskussionsverfahren im Mittelpunkt, wobei sowohl die Durchfiihrung anhand
der entwickelten Konzeption skizziert wird als auch die Besonderheiten in der For-
schung mit Kindern herausgestellt werden. AnschlieRend wird die Datenauswertung
auf Basis des Vorgehens bei der qualitativen Inhaltsanalyse beschrieben. Zum

Schluss werden die zentralen Ergebnisse der Gruppendiskussionen dargelegt.
Stichprobe und Feldzugang

Unterschiedliche Ansétze von Gruppendiskussionen weisen die Analogie hinsichtlich
der im Fokus des Forschungsprozess stehenden ,Diskussion Uber ein bestimmtes
Thema in einer natdrlichen (d.h. auch im Alltag bestehenden) oder kiinstlichen (d.h. zu
Forschungszwecken nach bestimmten Kriterien zusammengestellten) Gruppe” auf
(Flick, 2021, S. 252). In dieser Masterarbeit findet die Datenerhebung in natirlichen
Gruppen statt. Solche real existenten Gruppen sind fir die Teilnahme an einer Grup-
pendiskussion insbesondere pradestiniert, da hierdurch der Ergiebigkeit der Gruppen-
diskussion Beitrag geleistet wird, indem sich wie zuvor beschrieben Kommunikations-
prozesse selbststandig entfalten. (Loos & Schaffer, 2001, S. 45). Eine Durchflihrung
mit Gruppen, die explizit fur die Erhebungssituation zusammengestellt werden, ist un-
ter Berucksichtigung ,strukturidentische[r] sozialisationsgeschichtliche[r] Hinter-

grunde® der Erforschten méglich (ebd., S. 13).
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Im Rahmen der Masterarbeit wurden im Frihjahr 2022 drei Gruppendiskussionen
durchgefuhrt. Dieses Erhebungsverfahren wurde im Anschluss an eine grundlegende
Auseinandersetzung mit dem aktuellen Kenntnisstand zur Thematik Vielfalt in der
Klassengemeinschaft auf die Empfehlungen der betreuenden Korrektorin ausgewahlt.
Die Planung beinhaltete zunachst die Durchfiihrung lediglich einer Gruppendiskussion
in einer Familienklasse, allerdings wurde im Verlauf des Forschungsprozesses die Ent-
scheidung getroffen, die Stichprobe um zwei zusatzliche Gruppendiskussionen in an-
deren Grundschulklassen im Sinne des Prinzips der Varianzmaximierung zu erweitern,
mit dem Ziel eines moglichst vielfaltigen Samplings (Patton, 2002). Die Kontaktauf-
nahme fand zunachst Uber die jeweiligen Klassenlehrkréfte statt mit der Frage, ob die
Durchfuihrung einer Gruppendiskussion grundsatzlich organisierbar sei. Die jeweiligen
Lehrpersonen sind der Masterstudentin dabei durch Hospitationen wahrend des Inte-
grierten Semesterpraktikums beziehungsweise der Arbeit im Rahmen mehrerer For-
derprogramme bekannt. Dahingegen lernte die Masterstudentin die teilnehmenden
Kinder erst bei der jeweiligen Gruppendiskussion beziehungsweise in einer Klasse bei
einem finfmindtigen Vorgespréach kennen. Dieses fand auf Wunsch der teilnehmen-
den Schuler*innen statt, mit dem Zweck den Kindern durch die Erklarung des Verfah-
rensablaufs die Nervositat zu nehmen. Nach der zeithahen Zustimmung und Termin-
vereinbarung erhielten im nachsten Schritt alle Erziehungsberechtigten der jeweiligen
Klasse ein Informationsschreiben inklusive einer Einverstandniserklarung zur Teil-
nahme der Kinder am Gruppendiskussionsverfahren. Das Dokument ist im Anhang
einsehbar. Da deutlich mehr Grundschuler*innen an einer Teilnahme interessiert wa-
ren als es fir die Durchfuhrbarkeit einer Gruppendiskussion mit Kindern sinnvoll er-
scheint, traf die jeweilige Klassenlehrkraft eine Auswahl unter der Berlicksichtigung
einer reprasentativen Vielfalt. Es handelt sich somit zusammenfassend um eine induk-
tive Akquirierung der Stichprobe, wobei die Auswahl durch Selbstaktivierung, auch als
sekundare Selektion bezeichnet, in Kombination mit der Unterstitzung der Klassen-
lehrer*innen in der Rolle des*der Gatekeepers*in zusammengestellt wurde (Reinders,
2005, S. 117ff).

Insgesamt besteht die Stichprobe der vorliegenden empirischen Untersuchung aus
n=22 Grundschuler*innen. Die erste Gruppendiskussion fand in einer Familienklasse
zusammen mit acht Kindern der Klassen eins bis vier statt. Bei den anderen beiden
Gruppendiskussionen nahmen jeweils sieben Kinder teil, zum einen aus der Jahr-

gangsklasse 3, zum anderen aus der Jahrgangsklasse 4. Es handelt sich jeweils um
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geschlechtergemischte Gruppen. Nach Aussagen der drei Klassenlehrkrafte hatten die
Grundschiler*innen bisher keine Erfahrungen mit der Teilnahme an einer Gruppen-
diskussion. Die teilnehmenden Klassengruppen stammen aus zwei unterschiedlichen
Grundschulen. Bei einer der beiden handelt es sich um eine in der Freiburger Innen-
stadt befindliche, wohingegen die andere im landlichen Raum Ldrrachs gelegen ist.
Zum Schutz der sensiblen Daten werden die Namen der Schulen nicht genannt. Der

nachste Abschnitt konkretisiert das Gruppendiskussionsverfahren.
Gruppendiskussionsverfahren

Das Gruppendiskussionsverfahren bezeichnet ein Gesprach mehrerer Personen, das
zunachst durch einen Impuls seitens der Diskussionsleitung angeregt wird, wobei es
im ,Ablauf und der Struktur zumindest phasenweise einem ,normalen‘ Gesprach*“ ah-
nelt (Loos & Schéffer, 2001, S. 13). Der Zweck besteht darin, Informationen zu einer
ausgewahlten Thematik zu sammeln (Lamnek & Krell, 2010, S. 372). Damit ist die
Gruppendiskussion in der Sozialforschung der ermittelnden Verfahrensweise zuzuord-
nen (Lamnek & Krell, 2010, S. 376). Gruppendiskussionen ermdéglichen, im Sinne der
zuvor beschriebenen Grundlagen der rekonstruktiven Sozialforschung, eine Datener-
hebung innerhalb des gewohnten sozialen Kontexts. In der vorliegenden Masterarbeit
handelt es sich hierbei um einen Teil einer Klassengemeinschaft. Zusatzlich ist die
Methode der Gruppendiskussion durch eine informelle Gestaltungsweise gekenn-
zeichnet, die den Austausch der Teilnehmer*innen unter Einbezug der Gesprachspro-
zesse mit den anderen Teilnehmer*innen sowie der Diskussionsleitung fokussiert
(Loos & Schaffer, 2001, S. 48). Wahrend der Diskussion entwickelt sich ,dadurch, dass
die Einzelnen wechselseitig aufeinander Bezug nehmen, [...] ein kommunikativer Kon-
text, durch den der Sinngehalt der je einzelnen AuBerung [...] deutlicher wird*
(Bohnsack, 2021, S. 25). Neben einem bloRen Frage-Antwort-Szenario ergibt sich
dadurch ergédnzend die Mdglichkeit, gruppendynamische Prozesse wahrzunehmen
und anschliel3end in die Analyse miteinzubeziehen (Vogl, 2005, S. 30). Dieses als
Herstellung von ,Selbstlaufigkeit* bezeichnete Bestreben ist maf3geblich fir das rekon-
struktive Verfahren der Gruppendiskussion im Sinne der eingangs dargestellten me-
thodischen Kontrolle offener Datenerhebungsmethoden (Bohnsack, 2021, S. 36). An-
geregt wird die Selbstlaufigkeit durch die Diskussionsleitung mit Hilfe von Gesprachs-
stimuli, wobei zu beachten ist, dass die Fragestellungen stets ,relativ nahe an der ge-

meinsamen Erfahrungsbasis der Gruppe® anknupfen (Loos & Schaffer, 2001, S. 44).
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Die Planung solcher Gesprachsimpulse ist Teil der Vorbereitung ftir die Durchfihrung
der Methode und wird im Rahmen der Konzeption der durchgefiihrten Gruppendiskus-
sion dargelegt. Mit der Zielsetzung, die Schiler*innenperspektive auf die Vielfalt im
Allgemeinen zu erfassen, eignet sich das Gruppendiskussionsverfahren auf diese
Weise, um die bestehende kollektive Meinung zu erfassen, welche als ,das Produkt
kollektiver Interaktionen® zu verstehen ist (Mangold, 1960, S. 49). Diese spiegelt wie-
derum Ubergreifende Erfahrungen eines bestimmten Milieus wider. Hierbei handelt es
sich um ,,,konjunktive Erfahrungsraume’, [die] dadurch charakterisiert [sind], dass ihre
Angehorigen, ihre Trager durch Gemeinsamkeiten des Schicksals, des biographischen
Erlebens, Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte miteinander verbunden
sind“ (Bohnsack, 2021, S. 115), was somit auf Schiler*innen der Primarstufe zutrifft.
Zudem wird durch ,die handlungsleitende Qualitat des Orientierungswissens® zum
Verstandnis der Umgangsweisen der Grundschuiler*innen untereinander beigetragen
(Bohnsack et al., 2010, S. 7). Hinsichtlich der Limitation des Gruppendiskussionsver-
fahrens ist an dieser Stelle festzuhalten, dass die Methode sich weder eignet, um in-
dividuelle, biographische Daten zu erschliel3en, noch tatsachliche Verhaltensweisen
im alltdglichen Umgang zu dokumentieren (Loos & Schéffer, 2001, S. 39f), was aber
dem zuvor erlauterten Forschungsgegenstand dieser Masterarbeit nicht entgegen-
steht, da dieser die Deskription der Thematik fokussiert. Auf Basis der theoretischen
Darlegungen wurde fir die Durchfiihrung der Gruppendiskussionen zum Thema Viel-
falt in der Klassengemeinschaft die anschlie3end veranschaulichte Konzeption entwi-

ckelt, welche den Verfahrensablauf gliedert und Gesprachsstimuli beinhaltet.
Konzeption und Durchftihrung

Im Rahmen grundsatzlicher Uberlegungen zur Verfahrensdurchfiihrung sind einige As-
pekte zu beriicksichtigen. Unter anderem umfasst die Planung einer Gruppendiskus-
sion die Auswahl eines passenden Raumes. Dartber hinaus wird auf das verwendete
Aufzeichnungsgerét eingegangen. Mit Blick auf eine ergiebige Gesprachsgestaltung
erfolgte zudem eine Auseinandersetzung mit der Moderationsrolle. Die entwickelte
Konzeption beinhaltet ebenfalls Fragestellungen, die vor dem Hintergrund des Er-

kenntnisgegenstands entwickelt wurden.

Geeignete Raumlichkeiten zeichnen sich insbhesondere durch eine gewisse Vertraut-
heit fur die Teilnehmenden und durch Ungestortheit aus (Loos & Schéffer, 2001, S.

49). Die Durchfuhrungen der einzelnen Gruppendiskussionen fand im Rahmen der
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Datenerhebung fir die vorliegende Masterarbeit jeweils in separaten Lernraumen statt,
die die Grundschuler*innen regelmafiig nutzen und die ihnen somit aus dem Schulall-
tag bekannt sind. Die Teilnehmer*innen versammelten sich dabei jeweils um einen
Tisch, sodass sich alle wahrend des Gesprachs gegenseitig sehen konnten. Beztiglich
des Aufzeichnungsgerates wurde besonders auf eine geeignete Platzierung geachtet,
um die Gesprachssituation bestmdglich sowohl visuell als auch auditiv zu dokumen-

tieren. Verwendet wurde ein handelstibliches Tablet mit ausreichend geladenem Akku.

An der Durchfuihrung des Verfahrens nimmt die forschende Person selbst als Diskus-
sionsleitung teil, wobei eine interessierte, ,kommunikative Haltung“ mafigeblich zum
Gelingen des Gesprachs beitragt (ebd., S. 45). Mit Blick auf die Funktionen der Dis-
kussionsleitung differenzieren Dreher und Dreher (1994, S. 150-152) drei Arten: die
formale Leitung, die thematische Steuerung und die Steuerung der Dynamik. In der
genannten Reihenfolge der unterschiedlichen Gestaltungsweisen nimmt die Lenkung
der Diskussion seitens des*der Moderator*in zu. Bezogen auf die im Rahmen der Mas-
terarbeit durchgefiihrten Gruppendiskussionen mit Grundschiler*innen wurde die Dis-
kussionsleitung thematisch gesteuert und somit tber die Planung des Verlaufs hinaus
weitere inhaltliche Aspekte initiiert (ebd.). Dabei wurde stets der Grundsatz befolgt,
vordergrindig selbstlaufige Kommunikationsprozesse unter den Erforschten zu er-
moglichen (ebd., S. 151).

Das Gesprach gliedert sich in mehrere Abschnitte, wobei sich die Diskussionsleitung
zu Beginn vorstellt und dabei den Forschungsgegenstand in kurzer Form beschreibt
(Loos & Schaéffer, 2001, S. 50). Vorab werden zudem die von den jeweiligen Erzie-
hungsberechtigten unterschriebenen Einverstandniserklarungen eingesammelt mit
der Betonung, dass die Daten anonym ausgewertet werden (ebd.). Ein weiterer wich-
tiger Aspekt in der Eroéffnungsphase ist die Beschreibung der Prinzipien fur die nach-
folgende Gesprachsgestaltung (ebd.). Unter anderem wird hierbei erwahnt, dass die
Kommunikation unter den Teilnehmenden selbst im Vordergrund steht und zu einer
wertschatzenden Grundhaltung aufgerufen, die eine ungezwungene Gesprachsat-
mosphare unterstitzt. Nach der Klarung aller organisatorischen Fragen sowie der Ein-
willigung aller Anwesenden zur Aufnahme der Gruppendiskussion erfolgt der Einstieg
in das Gesprach mit einem thematischen Impuls durch die forschende Person, die der
inhaltlichen Rahmung dient (ebd.). Die Aufgabe des*der Moderators*in besteht zu die-
sem Zeitpunkt der Diskussion vor allem darin, Selbstlaufigkeit herzustellen, wie bereits
im vorigen Abschnitt erlautert wurde. Durch ,immanente Nachfragen“ werden die
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Teilnehmer*innen angeregt von ihren Erfahrungen zu berichten, ohne dabei aufgefor-
dert zu werden, eine Position zu beziehen (ebd., S. 53). Fir den weiteren Ablauf der
durchgefiihrten Gruppendiskussionen wurden relevante Fragen zusammengetragen,
die allerdings keiner zeitlichen Strukturierung unterliegen, um der Offenheit der rekon-
struktiven Forschungsmethoden Rechnung zu tragen. Die Formulierungen zeichnen
sich dadurch aus, dass sie allgemein gehalten sind und sich immer an alle Teilneh-
mer*innen richten (ebd.). Den Abschluss einer Diskussion bildet die ,direktive Phase®,
in der eine Stellungnahme der Erforschten durch Nachfragen der Diskussionsleitung
herbeigefuhrt wird (ebd., S. 54). Im Anschluss daran werden ungeklarte Fragen bear-
beitet und die Anwesenden verabschieden sich voneinander (ebd., S. 54). Nach der
jeweiligen Gruppendiskussion werden die erhobenen Daten in schriftlicher Form do-
kumentiert. Die bei der Auswertung vorgenommenen Arbeitsschritte werden unter dem

Aspekt der Datenauswertung fokussiert.

Die Gesprachsstimuli wurden entlang der forschungsleitenden Fragen konzipiert und
in die einzelnen Gruppendiskussionen gemal} den obigen Schilderungen eingebracht.
Bertcksichtigt wurde dabei vor allem die Herstellung einer angenehmen sowie wert-
schatzenden Gesprachsatmosphéare. Zu Beginn wurde dazu die erzahlgenerierende
Einstiegsfrage gestellt, welche Verschiedenheiten die Grundschuilerfinnen in ihrer
Klassengemeinschaft wahrnehmen. Daraufhin berichteten die Kinder aus ihren kon-
kreten Alltagserfahrungen, ohne dabei direkt eine Stellung zu beziehen. Deutlich wer-
den an dieser Stelle kindlich relevante Vielfaltsdimensionen. Um die Einschatzungen
der Schiler*innen zu erkennen, wird anschliel3end danach gefragt, wie die Kinder die
Vielfalt empfinden. Ein weiteres Reizargument beinhaltet die Auswirkungen der Vielfalt
auf das Lernen. AuRerdem wird sich danach erkundigt, ob die Thematik auch gele-
gentlich zu Schwierigkeiten fuhrt. Dadurch soll das Gespréach dahingehend gelenkt
werden, Konflikte und ihre Ursachen in den Fokus zu nehmen, ebenso wie den Um-
gang mit denselben. Um ebenfalls die positiven Folgen der Vielfalt in den Blick zu neh-
men, wird danach gefragt, welche Vorteile die Vielfalt in der Klassengemeinschaft mit
sich bringt. AbschlieRend wird noch offenen Diskussionspunkten nachgegangen. Mit-
tels Bildimpulse mit Schlagworten wird Aufmerksamkeit auf die einzelnen Themenbe-
reiche gelenkt. Auf diese wird im folgenden Abschnitt genauer eingegangen, zuséatzlich
sind die verwendeten Bildimpulse im Anhang einsehbar. In den einzelnen Gesprachs-
abschnitten wird zudem darauf geachtet, an genannte Aspekte anzuknipfen und die

tatsachlich bedeutsamen Themen zu vertiefen. Dies geschah in Form von
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Paraphrasierungen sowie immanenten Nachfragen. Die Konzeption solcher Ge-
sprachsstimuli dient damit verbunden lediglich dazu, zum Gelingen der Durchfiihrung
von Gruppendiskussionen mit Kindern beizutragen, da hierbei einige Besonderheiten
auftreten, die im nachsten Teil der Arbeit in Anlehnung an allgemeine Grundsatze der

Forschung mit Kindern thematisiert werden.
Forschen mit Kindern

Werden in Forschungsarbeiten Kinder miteinbezogen, sind einige Aspekte hinsichtlich
der Methodologie besonders zu beachten. Dabei ist die Beachtung der kindlichen
Sichtweise, neben den bereits bekannten Grinden, relevant, um zu verhindern, dass
Erwachsene lediglich ihre eigenen Wiinsche und Meinungen als die der Kinder wie-
dergeben (Rudolf, 1997, S. 79). Der Schwerpunkt der weiteren Ausfiilhrungen bezieht
sich auf die Darstellung des Gruppendiskussionsverfahren unter Bericksichtigung der
Durchfihrung mit Kindern. Mit Verweis auf wesentlich zu beachtende Aspekte werden
zudem in kritischer Weise Grenzen aufgezeigt. Weiterhin werden maf3gebliche Kondi-
tionen wiedergegeben, die zum Gelingen des jeweiligen Forschungsprojektes beitra-

gen.

Als zentraler Faktor zu verstehen ist die Adaption der Methode gemal3 dem Alter sowie
den Kompetenzen der Kinder (Vogl, 2005, S. 32). Die Methode der Gruppendiskus-
sion, die in der vorliegenden Masterarbeit als Untersuchungsinstrument Einsatz findet,
eignet sich hierbei fur die Erforschung der Kinderperspektive insbesondere, da es sich
um ein Verfahren ,gemaf den Prinzipien Offenheit und Kommunikation® handelt (Bill-
mann-Mahecha, 1994, S. 288). Zur kindgerechten Aufbereitung der Fragestellungen
wurden mdaglichst greifbare Begrifflichkeiten gewahlt und dariiber hinaus mit Bildimpul-
sen gearbeitet, wie zuvor erwahnt, um die Aufmerksamkeit auf die jeweilige Thematik
zu lenken. Hierbei handelte es sich um einfache Skizzen in Verbindung mit einem spe-
zifischen Stichwort. Beispielsweise sind auf der Karte zur Fragestellung beztglich des
Padagogischen Umgangs Blicher abgebildet sowie das Stichwort ,Lernen®. Aufgrund
des Entwicklungsstadiums in Bezug auf die Fahigkeit zur Perspektivibernahme, in
dem sich Kinder im Grundschulalter befinden (Selman, 1984, S. 50), sind bei Grup-
pendiskussionen mit juingeren Grundschuler*innen tendenziell fur sich stehende Aus-
sagen erwartbar, die fur Forschungszwecke nichtsdestotrotz einen wichtigen Beitrag
darstellen (Vogl, 2005, S. 39). Gleichermal3en ist fur eine gelingende Verfahrensdurch-

fuhrung das Beherrschen ,gewissel[r] sprachliche[r] und soziale[r] Fahigkeiten® von
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Noéten (ebd., S. 30), welche im Grundschulalter insbesondere in den Klassenstufen
drei und vier bei den meisten Schiler*innen in ausreichender Form vorhanden sein
sollten. Zum anderen ist in der Forschung mit Kindern, eine ,besonders sorgfaltige]...]
Behandlung, sowohl aus methodologischen als auch forschungsethischen Gesichts-
punkten® zu beachten (Rudolf, 1997, S. 95). Dies verdeutlicht die Wichtigkeit der Ein-
verstandniserklarung der erziehungsberechtigten Personen sowie der Zustimmung
des Kindes selbst im Sinne der oben erwahnten Selbstaktivierung. Auch die Ge-
sprachsstimuli wurden vor diesem Hintergrund konzipiert. Dabei wurde darauf geach-
tet, ,moglichst kurz[e] und pragnant[e]" Formulierungen fir Arbeitsanweisungen zu
wahlen (Vogl, 2005, S. 39). Die benannten Besonderheiten im Forschungsprozess mit
Kindern werden auch im Rahmen der Planung der empirischen Untersuchung bertck-
sichtigt. Die Explikation der im Anschluss an die Datenerhebung vorgenommenen Aus-

wertungsschritte erfolgt im nachsten Abschnitt.
Datenauswertung

Wesentliches Anliegen der Datenauswertung im Rahmen dieser Masterarbeit besteht
darin, die Wahrnehmungen von Grundschuler*innen zum Thema Vielfalt zu beschrei-
ben. Damit geht es vordergrindig um das Erlangen ,praktisch verwertbare[n] Wis-
sen[s]* (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 52). Auf dieser Grundlage ist dartber hinaus
eine Theoriebildung im Zuge der Datenaufbereitung maoglich, wird allerdings aufgrund
der Begrenztheit der vorliegenden Masterarbeit nicht anvisiert. Die Datenauswertung
erfolgte mithilfe der Software MAXQDA. Zum Zwecke der Datenanalyse werden die
aufgenommenen Videodateien mit Hilfe des Softwareprogramms zunéchst verschrift-
licht. Die Transkriptionen sind hierbei die Basis der nachfolgenden Erforschung ,mind-
licher Kommunikationsprozesse® zu einem bestimmten Thema (Dittmar, 2009, S. 31).
Aufgrund der Untersuchung von Verhalten innerhalb einer Gesellschaft insbesondere
anhand sprachlicher Prozesse als Schwerpunkt geisteswissenschaftlicher Disziplinen,
ist eine ,Dokumentation kommunikativer Prozesse* unerlasslich (ebd., S. 51). Mit die-
ser Intention wurde vorab ein geeignetes, dem Forschungsgegenstand angemesse-
nes Transkriptionssystem ausgewahlt, welches vor allem darauf abzielt, die zentralen
Gesprachsinhalte widerzugeben. Dieses orientiert sich an den von Kuckartz unter der
Berucksichtigung der Verwendung von Softwareprogrammen formulierten und von
Dresing und Pehl (2011) erweiterten Regeln fur die inhaltlich-semantische Transkrip-

tion (S. 17). In Verbindung mit dem Transkriptionsprozess wurden die Daten zudem
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anonymisiert, um den ,sensiblen Informationen, die leicht Rickschluss auf konkrete
Personen erlauben“ gerecht zu werden (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 204). Dieser
Vorgang erfolgt unter der Verwendung von Kirzeln sowie Pseudonymen, die unter
Beriicksichtigung zentraler personenbezogener Eigenschaften an den entsprechen-
den Stellen eingesetzt werden (ebd., S. 205). Um der internen Studiengtite Rechnung
zu tragen, wurde zusatzlich fir jede der drei Gruppendiskussionen ein Postskript ver-
fasst (ebd., S. 237). Das Regelsystem sowie die Transkriptionen und Postskripte sind
im Anhang einsehbar. Insgesamt umfassen die drei transkribierten Gruppendiskussi-
onen 38 Seiten, wobei die Durchfiihrungsdauer jeweils zwischen 20 und 30 Minuten

lag.

Die an das Transkribieren anschlieRende Datenauswertung orientiert sich an der Vor-
gehensweise der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022). Die
Realisierung wird gemalf der inhaltlich strukturierenden Variante vollzogen (ebd., S.
104), welche sich fiur die benannte Zielsetzung der Forschung, die Wahrnehmungen
von Grundschiler*innen zur Vielfalt in der Klassengemeinschaft zu beschreiben, eig-
net. Dies wird im Folgenden dargelegt. Definiert wird das Verfahren dabei als ,die sys-
tematische und methodisch kontrollierte wissenschaftliche Analyse von Texten, Bil-
dern, Filmen und anderen Inhalten von Kommunikation [...]%, die sowohl ,latente” als
auch ,manifeste” Themen miteinbezieht (ebd., S. 39). Die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse umfasst insbesondere die Datenauswertung mittels Kategorien, welche
»deduktiv, induktiv oder deduktiv-induktiv® entwickelt werden kénnen (ebd.). Im Rah-
men dieser Masterarbeit wurde hierfiir eine Mischform aus ,deduktiver A-priori-Kate-
gorienbildung und induktiver Kategorienbildung am Material® gewahlt (ebd., S. 102).
Damit zusammenhangend wurden zu Beginn einige der Kategorien aus der Konzep-
tion der Gruppendiskussion sowie den Forschungsfragen konkludiert (ebd.). Wahrend
des Auswertungsprozesses wurden entlang der erhobenen Daten weitere Subkatego-
rien entwickelt sowie das Kategoriensystem ausdifferenziert. Die Auswertung ist an-
gelehnt an eine vorwiegend kategorienorientierte Perspektive, die au3erdem die Be-
sonderheiten der einzelnen Teilnehmer*innengruppen mit einbezieht, wie beispiels-
weise formale, inhaltliche und sprachliche Charakteristika (ebd., S. 109 & S. 153). Da-
bei werden mehrere Arten von Kategorien differenziert, im Rahmen der Masterarbeit
relevant sind unter anderem thematische Kategorien, analytische und formale Katego-
rien, die im Kontext der qualitativen Inhaltsanalyse mit Hilfe sogenannter Ordnungska-

tegorien systematisiert werden (ebd., S. 56f). Weiterhin werden Kategorien anhand
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»ihre[r] inhaltliche[n] Breite, de[m] Grad an Komplexitat, de[m] Grad an Abstraktion und
d[er] Bedeutung und Relevanz fur das Kernthema des Forschungsprojekts [...] des
Zeitpunkts ihres Entstehens im Forschungsprozess® untergliedert (ebd., S. 58). Das
der Masterarbeit zugrundeliegende hierarchisch organisierte Kategoriensystem wird
im Folgenden, inklusive der entsprechenden Kategoriendefinitionen, die eine eindeu-
tige Zuordnung ermdoglichen (ebd., S. 75), prasentiert und umfasst vier Hauptkatego-

rien, denen teilweise mehrere Subkategorien zugehorig sind (ebd., S. 61f).
Kategoriensystem

Die Reihenfolge der dargestellten Kategoriendefinitionen orientiert sich an der bereits
beschriebenen Konzeption zur Durchfihrung der Gruppendiskussionen. Jede der Zu-
ordnungen besteht angelehnt an Kuckartz neben dem Namen der Kategorie aus einer
inhaltlichen Beschreibung, der Anwendung der Kategorie, einem Beispiel fir Anwen-
dungen zur Veranschaulichung sowie gegebenenfalls Abgrenzungen (ebd., S. 61f). Im
Allgemeinen zielt das gebildete Kategoriensystem darauf ab, die zentrale Forschungs-
frage bezuglich der Wahrnehmung von Grundschuler*innen auf die Vielfalt in der Klas-

sengemeinschaft zu beantworten.

Die erste thematische Kategorie wird als Vielfaltsdimensionen bezeichnet und enthalt
alle Aussagen, die gesellschaftliche respektive kindlich relevante Vielfaltsdimensionen
beinhalten. Diese Kategorie wird angewendet bei Aussagen uber die wahrgenommene
Vielfalt bezuglich der Aspekte sozio-6konomischer Status, Geschlecht, Ethnizitat, Be-
hinderung, kognitive Leistungsfahigkeit, Alter oder weitere. Diese Anwendungsoptio-

nen sind als Subkategorien zu verstehen.

AuRRerdem wird bei der Datenauswertung die induktiv entwickelte analytische Katego-
rie Einschatzungen zur Vielfalt herangezogen, welche die Einschatzungen der Grund-
schiler*innen zum Thema Vielfalt in der Klassengemeinschaft widerspiegeln. Diese
gliedert sich in die zwei Subkategorien der Ist-Analyse und der Soll-Definition. Die erste
der beiden wird eingesetzt, um die kindlichen Bewertungen der Vielfalt wiederzugeben.
Dabei werden unter anderem auch wahrgenommene Vorteile, entweder formuliert in
Form des Ausbleibens einer negativen Konsequenz beziehungsweise als positive
Folge, zusammengetragen. In Hinsicht auf die andere Subkategorie werden darunter
alle AuRerungen dargestellt, in denen die Kinder verhaltensbezogene normative Er-
wartungen artikulieren. Eine Abgrenzung der Hauptkategorie erfolgt in Bezug auf Au-

Berungen Uber die Auswirkungen der Vielfalt auf das Lernen, diese werden der
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Kategorie Padagogischer Umgang zugeordnet, sowie beziglich Meinungen zu Peer-

Interaktionen, welche wiederum mit der gleichnamigen Kategorie codiert werden.

Als weitere thematische Kategorie ist der Padagogische Umgang zu erwahnen, der
alle Aussagen beinhaltet, welche sich auf wahrgenommene Konsequenzen der Vielfalt
in Form des padagogischen Umgangs beziehen. Somit findet die Kategorie Anwen-
dung, wenn die Themen Unterrichtsgestaltung, Lernen sowie padagogische Einwir-
kungen auf das soziale Miteinander in der Klassengemeinschaft im Fokus stehen. Die
Kategorie wird nicht codiert, wenn sich Aussagen auf Peer-Interaktionen beziehen, die
nicht durch padagogisches Handeln beeinflusst werden.

Uberdies werden Aussagen, die mit bestimmten Meinungen zum Miteinander in einer
vielfaltigen Klassengemeinschaft zusammenhé&ngen, als Hauptkategorie mit der Be-
zeichnung Peer-Interaktionen codiert. Die Aussagen richten sich dabei haufig an die
Gruppe der Gleichaltrigen, weisen allerdings einen allgemeingultigen Charakter auf.
Hierunter gehoren alle AuRRerungen, die die Interaktionen einer vielfaltigen Klassenge-
meinschaft beschreiben, beziehungsweise im Ubertragenen Sinne gesellschaftliche
Umgangsformen widerspiegeln. Codiert wird diese Kategorie unter anderem bei den
Inhalten Freundschaft und Verhalten gegentiber Mitmenschen, welches sich teilweise
unmittelbar wahrend der Verfahrensdurchfiihrung aufRert. Bevor dieses Kategorien-
system in der Datenauswertung herangezogen wird, folgen Anmerkungen hinsichtlich

der Gespréachsanalyse.
Gesprachsanalytische Anmerkungen

Insbesondere bedeutsam fur die Datenauswertung ist die Beachtung der beiden zu
differenzierenden inharenten Gesprachsstrange: einerseits den ,kindzentrierten Dis-
kurs“, andererseits den ,erwachsenenzentrierten Diskurs® (Nentwig-Gesemann, 2002,
S. 46). In Anlehnung an gesprachsanalytische Verfahren, die im Kontext der dokumen-
tarischen Methode nach Bohnsack (2021) Beriicksichtigung finden, werden zudem
.,dramaturgische Hohepunkte® relevant, die charakteristisch eine ,hohe interaktive
Dichte“ einhergehend mit bildhaften AuRerungen aufweisen (ebd., S. 127). Entlang
dieser als ,Fokussierungsmetapher® bezeichneten Diskussionspassagen werden die
oben beschriebenen kollektiven Erfahrungen besonders deutlich (ebd.). Erkennbar
werden solche Momente mittels bestimmter ,Modi der Diskursorganisation (ebd., S.
128). Zusatzlich ergeben sich an solchen inhaltlich dichten Gesprachsstellen im For-

schungsprozess mit Kindern haufig ,kollektive Spielpraktiken und szenische
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Darstellungen®, welche zentrale Erkenntnisse tber die kindliche Lebenswelt untermau-
ern (Nentwig-Gesemann, 2002, S. 46f). Die anhand der beschriebenen Schritte er-
folgte kategoriengestiutzte Datenauswertung unter Berucksichtigung der Kriterien zur
Forschung mit Kindern sowie zur Gesprachsanalyse fuhrt zu den im Folgenden pra-

sentierten Ergebnissen.
Ergebnisse

Dieser Abschnitt fokussiert die Ergebnisdarstellung der inhaltsanalytischen Auswer-
tung der Gruppendiskussionen anhand des vorgestellten Kategoriensystems. Dabei
werden folglich die Themenschwerpunkte Vielfaltsdimensionen, Einschatzungen zur
Vielfalt, Padagogischer Umgang sowie Peer-Interaktionen unter Bezugnahme auf
exemplarische Aussagen aufgezeigt. Im Mittelpunkt der Beschreibungen stehen somit
vor allem die Inhalte der Gruppendiskussionen. Hinsichtlich der unterschiedlichen teil-
nehmenden Kindergruppen sind zusatzlich fallspezifische Besonderheiten zu ergén-
zen, welche im Zuge der Ergebnisdarstellung angemerkt werden sowie an dieser

Stelle zur Einordnung der Ergebnisse erlautert werden.

Insgesamt zeigten alle drei Gruppen grundsatzlich die Bereitschaft, ihre jeweiligen Per-
spektiven die Vielfalt zu teilen. Zudem sind humoristische Passagen Bestandteil aller
Gesprache und fuhrten in vielen Fallen zum gemeinsamen Lachen (bspw. Transkrip-
tion 1: Familienklasse, Z. 10 oder Transkription 3: Klasse 4, Z. 324). Auch wurden bei
allen Verfahrensdurchfiihrungen umgangssprachliche Wendungen sowie Jugendspra-
che eingebracht (bspw. Transkription 1: Familienklasse, Z. 282). Zu den Peer-Interak-
tionen folgen zusatzliche Ausfihrungen im gleichnamigen Abschnitt. Weiterhin variie-
ren in den drei Diskussionen die Anteile der Redebeitrage der einzelnen Schuler*in-
nen, wobei es auch durchweg schweigende Kinder gab. Eine eindeutige Rollenzu-
schreibung ist in der Gruppendiskussion in der Familienklasse ersichtlich, bei der ein
Schiiler der vierten Klasse (Transkription 1: Familienklasse; Kind B2), der auch Klas-
sensprecher ist, wiederholt seine Mitschuler*innen zu mehr Ernsthaftigkeit aufforderte
(bspw. ebd., Z. 66). Zusatzlich wurde die Gruppendiskussion in der Familienklasse
durch die Klassenlehrkraft kurzzeitig unterbrochen, die die Kinder ermahnte leiser zu
sein (Transkription 1. Familienklasse, Z. 68). Auch die Verfahrensdurchfiihrung in der
Klasse 3 verlief nicht storungsfrei. Hierbei kam ein Schuler kurzfristig und aufgrund
dessen etwas verspatet zur Diskussion hinzu (Transkription 2: Klasse 3, Z. 13). Unter

Vorwegnahme dieser allgemeinen Fallbeschreibungen werden im néchsten Abschnitt
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die inhaltlichen Ergebnisse im Zusammenhang mit den genannten Kategorien vorge-

stellt.
Ergebnisse bezuglich Vielfaltsdimensionen

Eingangs wurde bei den drei Gruppendiskussionen mittels der erzéhlgenerierenden
Einstiegsfrage deutlich, welche Vielfaltsdimensionen die Grundschuiler*innen in ihrer
jeweiligen Klassengemeinschaft wahrnehmen. In diesem Zusammenhang wurden ins-
besondere auch die im Teilkapitel Relevante Vielfaltsdimensionen im schulischen Kon-
text dargestellten Aspekte genannt. Dartber hinaus sind weitere vielfaltsbezogene
Merkmale erkennbar, welche die Grundschulkinder in ihrem Alltag wahrnehmen, unter
anderem Interessen (bspw. Transkription 1: Familienklasse, Z. 46f) oder Vorlieben
(bspw. Transkription 2: Klasse 3, Z. 229). Dabei treten die verschiedenen Facetten
sowohl als Gemeinsamkeiten respektive Ahnlichkeiten als auch als Unterschiede in

den Diskurs.

Beginnend mit der Vielfaltsdimension Geschlecht ist festzustellen, dass diese in allen
drei Gruppendiskussionen mehrfach genannt wurde. Bei der Verfahrensdurchfiuhrung
mit der Familienklasse wurde die Vielfaltsfacette relativ zu Beginn erwahnt. Hierbei
liegt eine binare Differenzierung vor, was durch die Aussage ,[m]anche sind Jungs,
manche sind Madchen* deutlich wird (Transkription 1: Familienklasse, Z. 17). In der
Schiler*innengruppe aus der dritten Klasse wird die Differenzlinie Geschlecht als Ge-
meinsamkeit zweier Teilnehmender eingebracht (Transkription 2: Klasse 3, Z. 162-
164). Gleichzeitig finden sich Aussagen uber geschlechterstereotype Eigenschaften
wieder, wie exemplarisch ,[flir manche Jungs haben wir vielleicht auch zu lange
Haare“ (Transkription 2: Klasse 3, Z. 288). Solche AuBerungen sind insbesondere
auch in der Gruppendiskussion mit der Klasse 4 relevant. Auf die Frage ,wie ist das
denn bei euch in der Klasse, welche Vielfalt, welche Unterschiede gibt es da?“ (Tran-
skription 3: Klasse 4, Z. 1) antworten die Schuler*innen direkt ,[d]ie Jungs modgen halt
fast alle //FuBball//“ (ebd., Z. 2). Hierbei besteht eine Verknlpfung der Vielfaltsdimen-
sionen Geschlecht und Vorlieben. Aber auch in Spielsituationen werden die Vielfalts-
dimensionen eingebracht. Beispielsweise wird das Geschlecht in der Klasse 3 zur
Teambildung im Kontext einer gemeinschatftlichen Spielaktion genutzt (Transkription
2: Klasse 3, Z. 185). Weiterhin erganzen die Teilnehmer*innen, dass es allerdings auch

Unterschiede trotz geschlechtlicher Ubereinstimmung gabe, beispielsweise im
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Zusammenhang mit dem Charakter (Transkription 3: Klasse 4, Z. 17) beziehungsweise
Interessen (ebd., Z. 27-30).

Mit Blick auf die Vielfalt des sozio-6konomischen Status gehen die Kinder der Fami-

lienklasse auf bestimmte Besitztimer, konkret ,Markenklamotten®, ein (Transkription
1: Familienklasse, Z. 39). Aul3erdem unterscheiden sie stellvertretend zwischen ,rei-
cher® und ,armer” (ebd., Z. 41). Dieser Aspekt der Vielfalt wird in den anderen beiden

Gruppendiskussionen nicht aufgegriffen.

Den Faktor der Ethnizitét thematisieren die Schiler*innen der Familienklasse anhand
der Nationalitat (Transkription 1: Familienklasse, Z. 26) sowie in Form von auf3eren
Merkmalen wie der ,Hautfarbel...]* (ebd., Z. 27). Dabei betont eine Schiilerin die Ahn-
lichkeit innerhalb einer Familie im Vergleich zu migrationsanderen Menschen (Tran-
skription 1: Familienklasse, Z. 87). Vergleichbare Bemerkungen zum Beispiel zu der
Verschiedenheit der ,Hauttone” finden sich auch im Rahmen der Verfahrensdurchfuh-
rung in der Klasse 3 (Transkription 2: Klasse 3, Z. 11). Darlber hinaus wird die Dimen-
sion im Zusammenhang mit der sprachlichen Vielfalt thematisiert, indem tber einen
neuen Mitschiler berichtet wird, der aus der Ukraine geflichtet sei (Transkription 1:
Familienklasse, Z. 255-257). Ferner gehen die Grundschuler*innen auf Speisen als
kulturelle Besonderheiten ein und erwahnen mehrfach und teilweise lachend ,Fufu®,
ein west- und zentralafrikanisches Gericht (Transkription 1: Familienklasse, Z. 56, 66,
88 und 114). Bei der Verfahrensdurchfiihrung mit der Klasse 4 kommt die Thematik
nicht zur Sprache, wobei anzumerken ist, dass sich die Schiler*innengruppe durchaus

aus Kindern unterschiedlicher ethnischer Herkunft zusammensetzte.

Zudem sind in diesem Bereich Aussagen zum Thema kognitive Leistungsfahigkeit als

eine der Subkategorien vorhanden. Insbesondere in der Klasse 3 werden diesbeziig-
lich anfangs Unterschiede festgestellt, welche anhand der Bearbeitungsdauer be-
schrieben werden in Verbindung mit der Aussage ,manche haben Schwierigkeiten®
(Transkription 2: Klasse 3, Z. 8). Im weiteren Verlauf dieser Gruppendiskussion nutzen
zwei der anwesenden Kinder die Vielfaltsdimension wiederum, analog zum Ge-
schlecht, zur Begriindung ihrer Gemeinsamkeiten (ebd., Z. 166). Auch in der Familien-
klasse wird im Zusammenhang mit der gegenseitigen Unterstiitzung beim Lernen tber
Unterschiede bezlglich der kognitiven Leistung berichtet, wobei beispielhaft beschrie-

ben wird, ,also da gibt es vielleicht einen, der besonders schlau ist in einer Klasse*
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(Transkription1: Familienklasse, Z. 190). Die Gruppendiskussion in der Klasse 4 bein-

haltet diese Vielfaltsdimension hingegen nicht.

Der Aspekt der Behinderung wird ausschlie3lich von den Grundschuler*innen der Fa-
milienklasse im Zusammenhang mit der Fragestellung nach den Einschatzungen der
Teilnehmer*innen zur Vielfalt genannt. Hierbei erwahnen die Kinder die Teilnahme an
sportlichen Aktivitdten mit korperlicher Einschrdnkung (Transkription 1. Familien-
klasse, Z. 98).

SchlielRlich wird das Alter als eine schulisch relevante Vielfaltsdimension sowohl bei
der Verfahrensdurchfiihrung in der Familienklasse als auch der Klasse 4 angespro-
chen. Eine Schilerin der Familienklasse &uf3ert verbunden damit die Meinung, ,man
[kann] trotzdem manche Sachen besser machen als andere, selbst wenn man nicht in
der gleichen Altersstufe ist“ (Transkription 1: Familienklasse, Z. 97). Ebenfalls erkenn-
bar ist die Relevanz des Alters aufgrund von AuBerungen zu den unterschiedlichen
Klassenstufen (bspw. ebd., Z. 119). Auch ein Kind aus der vierten Klasse bezieht sich
bei seiner Erzahlung zu einer Konfliktsituation mit einem Mitschuler auf den vorhande-
nen Altersunterschied, indem er sagt: ,[ilch bin fast ein Jahr alter als er und er nennt
mich Wichser und so Zeug“ (Transkription 3: Klasse 4, Z. 423). AuRerdem spielt die
Vielfaltsdimension in der Klasse 3 eine Rolle. Hierbei beschreibt ein Schiler, dass sein
alterer Bruder sich nicht traue vom Springturm im Schwimmbad zu springen und be-
zeichnet ihn als ,[m]ein grol’er Babybruder® (Transkription 2: Klasse 3, Z. 143-149).
Somit wird die Vielfaltsfacette des Alters in allen der drei durchgefiihrten Gruppendis-

kussionen angesprochen.

Darlber hinaus werden Unterschiede in weiteren Bereichen festgestellt, auf die im

Theorieteil bereits hingewiesen wurde. Hinsichtlich dessen ist unter anderem der As-
pekt des Aussehens zu nennen, welcher teilweise auch die zuvor beschriebenen Ka-
tegorien reprasentiert. Dabei sind mitunter und wie bereits erw&hnt wahrgenommene
Zusammenhange mit den Vielfaltsdimensionen der Ethnizitdt sowie wie des Ge-
schlechts zu erkennen. Exemplarisch zu erwdhnen sind Frisuren, die sowohl in der
Gruppendiskussion in der Familienklasse als auch in der Klasse 3 thematisiert wurden
(Transkription 1: Familienklasse, Z. 16 und Transkription 2: Klasse 3, Z. 20).

Ein weiterer bedeutsamer Punkt betrifft die Verschiedenheit der Interessen, Vorlieben

und personlichen Fahigkeiten abgesehen von kognitiven Merkmalen. Beispielhaft ver-

deutlichen dies Aussagen wie:
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,ES gibt welche, die manchmal schén malen und manche, die finden, dass sie
nicht schén malen” (Transkription 1: Familienklasse, Z. 44).

,Zum Beispiel ist meine [Schrift] krakelig und Gretas ist ganz schén® (Transkrip-
tion 2: Klasse 3, Z. 90).

,Man/ die haben auch verschiedene Hobbys wie Ful3ball spielen oder rennen.

Einfach nur klettern, Hockey spielen” (Transkription 1: Familienklasse, Z. 46).

,Manche Méadchen mbégen halt eher Pferde oder halt andere Sachen” (Tran-
skription 3: Klasse 4, Z. 27).

s[EJigentlich mégen wir Mddchen malen.” (Transkription 3: Klasse 4, Z. 34).

Zu erwahnen sind in Verbindung damit auch bestimmte Verhaltensweisen. Hierzu au-

Bert sich exemplarisch eine Schilerin der Klasse 3 und meint: ,Sophie ist eben stiller”
(Transkription 2: Klasse 3, Z. 4). Ferner beurteilen die Grundschuler*innen der Klasse
3 bestimmte Eigenschaften als vorteilhaft fir bestimmte Aktivitaten, zum Beispiel beim
Spiel Verstecken eine kleine Korperstatur (Transkription 2: Klasse 3, Z. 69ff). Dartber
hinaus werden insbesondere bei der Verfahrensdurchfiihrung mit der Familienklasse
sowie der Klasse 3 im Sinne gespréachsanalytischer Anmerkungen in den entsprechen-
den Gesprachsabschnitte, wie bereits theoretisch ausgefiihrt, ebensolche ,dramatur-
gische Hohepunkte® ersichtlich. Insgesamt geben die beschriebenen Ergebnisse einen
Uberblick hinsichtlich der Forschungsfrage zu den von Grundschiiler*innen wahrge-

nommenen Vielfaltsdimensionen.
Ergebnisse bezlglich der Einschatzungen zur Vielfalt

Im néachsten Schritt wurden mittels eines neu eingebrachten Reizarguments die Ein-
schatzungen zur Vielfalt in der Klassengemeinschaft aus der Kinderperspektive fokus-
siert. Festzustellen sind vermehrt Uberschneidungen mit den anderen Hauptkatego-
rien, welche sich aufgrund der dauerhaften Prasenz der zentralen Forschungsfrage,
wie Grundschuler*innen die Vielfalt in ihrer Klassengemeinschaft wahrnehmen, erge-
ben. Zu diesem Zweck fanden im Rahmen der Gruppendiskussionen auch gezielte
Ruckbezlge auf diese Fragestellung statt. Wie bereits im Zusammenhang mit der Vor-
stellung des Kategoriensystems erlautert, wird zunachst auf die Subkategorie der Ist-
Analyse eingegangen, bevor die Ergebnisse zur zweiten Subkategorie, den Soll-Defi-

nitionen zusammengetragen werden.
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Ist-Analyse
Auf die Frage der Moderatorin ,[ulnd wie findet ihr das so, dass ihr alle so verschieden

seid” (Transkription 1: Familienklasse, Z. 73) antworten die Teilnehmer*innen aus der
Familienklasse, dass sie es gut fanden so vielféltig zu sein (Transkription 1. Familien-
klasse, Z. 125). Dabei beleuchten sie die gegenteilige Vorstellung und konstatieren
mehrfach, ,wenn man gleich ist, dann wéare es// langweilig“ (ebd., Z. 127). Hierbei wei-
sen die Schuler*innen der Familienklasse ebenfalls darauf hin, dass unter diesem Um-
stand eine Haufung an Verwechslungen auftreten wirde (Transkription 1: Familien-
klasse, Z. 79f) und es zu Schwierigkeiten beispielsweise bei der Toilettennutzung
k&me (Transkription 1: Familienklasse, Z. 156). Nebstdem gehen sie exemplarisch auf
die Vorgaben zum Tragen von Schuluniformen in anderen Schulsystemen ein und au-
Bern sich hierzu ablehnend (Transkription 1: Familienklasse, Z. 131). Entsprechende
Ergebnisse zeigen sich auch in der Gruppendiskussion in der Klasse 3. Auch die Teil-
nehmer*innen dieser Gruppe bekunden eine positive Einschatzung zur Vielfalt in der
Klassengemeinschaft, wobei sie wiederum anbringen, ansonsten ,ware die Welt ja
ziemlich langweilig“ (Transkription 2: Klasse 3, Z. 39). Damit verbunden merkt eine
Schilerin an, ,wenn es unterschiedlich ist, ist man auch manchmal gespannt, wie es
so ist und wenn alles gleich ist, weil3 man ja bevor, das sieht genauso aus® (Transkrip-
tion 2: Klasse 3, Z. 266). Analogien sind dariiber hinaus bei der bereits erwahnten
Thematik der Verwechslung erkennbar (ebd., Z. 40). Uberschneidungen treten zusatz-
lich in Form des Beispiels zur Toilettennutzung auf (Transkription 2: Klasse 3, Z. 127).
Im Gegensatz dazu aul3ern sich die Schiler*innen der Klasse 4 deutlich weniger aus-
fuhrlich zu dieser Frage. Dabei gehen sie darauf ein, dass die Vielfalt ganz normal fir
sie sei (Transkription 3: Klasse 4, Z. 112). Zuséatzlich &ufR3ern sich die Schiler*innen
der Klasse 3 vor dem Hintergrund etablierter Geschlechterstereotype folgendermal3en:
.[a]oer manche Jungs mal, wenn sie mal den Ful3ballplatz haben, manchmal auch
nicht drauf gehen, finde ich auch gut, weil es unterschiedlich ist.“ (Transkription 2:
Klasse 3, Z. 255). Weitere Einschatzungen der Schiler*sinnen werden aul3erdem an-

hand von Bemerkungen deutlich, wie:

»(Lacht) und ich glaube, ah, es ist auch so, dass auch Leute aus/ die, die Spra-
che nicht gut sprechen kénnen, dass sie sich dann trotzdem gut verstehen kon-
nen. das finde ich auch immer sehr, sehr wichtig“ (Transkription 1. Familien-
klasse, Z. 89).
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»Selbst wenn wir nicht dieselbe Sprache sprechen, kann man sich ja irgendwie
verstandigen durch Korpersprache oder/ // das ist auch nicht schlimm® (Tran-

skription 1: Familienklasse, Z. 93).

»|E]s gibt ja keine vorgegebene [...] Kbrperstruktur und wenn jemand das sagt,

ist er blod“ (Transkription 1: Familienklasse, Z. 96).

B5: ,Also jeder sagt halt, okay, ich habe halt einen anderen Geschmack.”

B2: ,Ja, darf man doch auch.” (Transkription 3: Klasse 4, Z. 114f).

Zudem tragen die Schuler*innen auf diese Fragestellung hin insbesondere aus der
Vielfalt resultierende Vorteile zusammen. Entlang eines Beispiels erklaren die Kinder
der Familienklasse, dass jeder Mensch seine Starken habe (Transkription 1: Familien-
klasse, Z. 100). Und aufgrund der unterschiedlichen Starken kdnne man sich gegen-
seitig helfen (Transkription 1: Familienklasse, Z. 266f). In Erganzung dazu diskutieren
die Schiler*innen der Klasse 3, dass als zusatzliches positives Argument der Vielfalt
weniger Konflikte entstehen wirden, da alle in unterschiedlichen Bereichen gut seien
(Transkription 2: Klasse 3, Z. 250). Dartber hinaus argumentieren die Schiler*innen,
die Menge an verschiedenen Ideen sei ein Vorteil der vielfaltigen Klassenzusammen-
setzung (Transkription 1: Familienklasse, Z. 136). Analog hierzu fasst auch eine Schu-
lerin der vierten Klasse zusammen: ,dann gibt es nicht nur eine Idee und das liegt
daran, dass wir alle so unterschiedlich sind“ (ebd., Z. 312). Ein Vorteil sei es Uberdies,
so die Meinung der Teilnehmer*innen der Klasse 4, dass sich die Kinder untereinander
Empfehlungen geben (ebd., Z. 306) beziehungsweise sich gegenseitig etwas beibrin-
gen konnten (ebd., Z. 314). Die genannten handlungsorientierten Vorteile wirken sich
somit unmittelbar auf die Peer-Interaktionen aus. Eine Auseinandersetzung damit fin-
det im entsprechenden Teilkapitel statt. Ferner ist zu konstatieren, dass die Teilneh-
mer*innen kaum negativen Konsequenzen einer vielfaltigen Klassengemeinschatft in
den durchgefiihrten Gruppendiskussionen anbringen. Diesbezuglich ist lediglich die
Aussage einer Schilerin aus der Klasse 3 als Gegenargument einzuordnen, die meint,
.[a]jber wenn man was von den anderen schon findet, will man genau dieser Mensch
sein und dann ist man halt dieser (unv.)“ (Transkription 2: Klasse 3, Z. 267). Allerdings
schildern sie, wie ein gelingendes Miteinander in der Gemeinschaft zu erreichen sei.
HierfUr werden im nachsten Schritt die von den Grundschuler*innen angesprochenen

Soll-Definitionen in den Fokus gertickt.
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Soll-Definitionen
Die Grundschuler*innen auf3ern auf die Fragestellung bezuglich ihrer Einschatzungen

zur Vielfalt ebenfalls normative Verhaltenserwartungen. Fur diese AuRerungen wird
haufig exemplarisch eine Vielfaltsdimension zur Beschreibung herangezogen,
wodurch eine Verknupfung der beiden Hauptkategorien Vielfaltsdimensionen und Soll-
Definitionen entsteht. In diesem Zusammenhang zu nennen sind folgende beispiel-

hafte Aussagen:

»,Man sollte einen aber auch nicht irgendwie &rgern, wenn man gréf3er ist und
dann dem anderen sagen, du bist kleiner als ich, ein Winzling oder so* (Tran-
skription 1: Familienklasse, Z. 109).

~//Man sollte die auch nicht irgendwie// schlechter behandeln, nur weil sie eine
andere Sprache haben oder eine andere Hautfarbe oder so“ (Transkription 1:

Familienklasse, Z. 94).

»[...] wir missen ja nicht befreundet sein, aber reden kénnen wir trotzdem*
(Transkription 3: Klasse 4, Z. 275).

»,Welche, die jetzt zum Beispiel, ich bleibe jetzt nochmal beim Fuf3ball, dass die
auch mal versuchen, dass die mal versuchen und wenn es ihnen keinen Spal3
macht, kdnnen sie es trotzdem aufhéren. Das finde ich auch gut und ja“ (Tran-
skription 2: Klasse 3, Z. 282).

Diese Uberblicksartige Zusammenfassung verdeutlicht die Verbindung mit den daraus
resultierenden Interaktionen, indem die Grundschulkinder Handlungsanweisungen fur
den Umgang in einer vielféltigen Gemeinschaft geben. Bevor der reale Umgang der
Grundschiler*innen im Teilkapitel Peer-Interaktionen in den Blick genommen wird, er-

folgt die Ergebnisprasentation zur Kategorie des Padagogischen Umgangs.
Ergebnisse beziglich des padagogischen Umgangs

Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussionen steht der Padagogische Umgang im Mit-
telpunkt des Gesprachs, wobei Unterschiede in Abhangigkeit zur unterrichtenden
Lehrkraft ersichtlich sind. Im Vergleich zu den tbrigen Inhalten fallen die Gesprachs-
abschnitte zu diesem Themenkomplex weniger umfangreich in Hinsicht auf verwert-
bare Aussagen aus. Die Ergebnisse beinhalten sowohl Beschreibungen des Lernset-
tings sowie den Umgang mit Konfliktsituationen.
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Das Lernsetting in der Familienklasse als jahrgangsibergreifendes Klassensystem
wird durch die Klassenlehrkraft nach den eingangs beschriebenen Grundsatzen der
Montessori Padagogik organisiert. Die Schuler*innen der Klasse erkennen diesbezlg-
lich eine Differenzierung anhand der Klassenstufen (Transkription 1: Familienklasse,
Z. 162). Der Standpunkt der Kinder zum jahrgangsgemischten Lernen wird durch die
folgenden Aussagen hervorgehoben: ,[...] ich finde es toller in einer Familienklasse®
(Transkription 1: Familienklasse, Z. 189) sowie die bestatigende Antwort auf die Frage
der Moderatorin, ob die Schiler*innen meinen, sie lernen genau so viel in einer Fami-
lienklasse wie andere (Transkription 1: Familienklasse, Z. 186 und Z. 188). In der
Klasse 3, so behaupten die Kinder, ,lernen alle immer dasselbe® (Transkription 2,
Klasse 3, Z. 87). Die Schuler*innen der Klasse 4 gehen auf die Fragestellung hin nicht
auf die Organisation des Lernens an sich ein, sondern beschreiben vielmehr das laute
Verhalten der Klassengemeinschaft (Transkription 3: Klasse 4, Z. 156).

Im Umgang mit Konflikten gibt es an der Schule, die die Schiler*innen der Familien-

klasse sowie der Klasse 3 besuchen, ausgebildete Streitschlichter*innen (Transkrip-
tion 1: Familienklasse, Z. 220; Transkription 2: Klasse 3, Z. 176). Dahingegen schildern
die Kinder der Klasse 4, dass die Klassenlehrerin sage, die Schiler*innen sollen Kon-
flikte selber regeln und, dass es im Klassenzimmer eine Liste gabe mit Strategien
(Transkription 3: Klasse 4, Z. 222). Die Konfliktsituationen sind dariber hinaus auch

fur die im Folgenden dargestellten Ergebnisse zu den Peer-Interaktionen relevant.
Ergebnisse bezuglich Peer-Interaktionen

In Verbindung mit der Thematik der Peer-Interaktionen beschreiben die Teilnehmer*in-
nen der drei durchgefiihrten Gruppendiskussionen zu den Bereichen Lernen, Konflikt-
situationen sowie Freundschaften. Auf3erdem wird im Rahmen der Ergebnisdarstel-
lung in dieser Kategorie der Umgang der Grundschuler*innen wahrend der einzelnen

Verfahrensdurchflihrungen beleuchtet.

Unter dem Aspekt des Lernens erzdhlen die Schuiler*innen der Familienklasse von
lernbezogenen Peer-Interaktionen, bei denen sich die Kinder gegenseitig unterstitzen
(Transkription 1: Familienklasse, Z. 195). Dabei erklaren die Schiler*innen, dass sie
auch in aufRerunterrichtlichen Situationen von Peers lernen (ebd., Z. 197). Vergleich-
bare Interaktionen schildern die Kinder der Klasse 3, wobei sich laut der Aussage einer
Schiilerin teilweise ein Konflikt entwickelt (Transkription 2: Klasse 3, Z. 157).



Seite |50

Im Zusammenhang mit der Frage nach Konfliktsituationen, die verbunden sind mit der

vielfaltigen Klassenzusammensetzung aul3ern die Schiler*innen der Familienklasse
zu einem aktuellen Streit innerhalb der Klasse, bei dem ein FulR3ball verlegt wurde
(Transkription 1: Familienklasse, Z. 214). Ebenfalls erwdhnen die Kinder Streitigkeiten
unter Freund*innen (Transkription 1: Familienklasse, Z. 238). Hierbei entstiinden diese
Situationen zumeist aus gegenseitigem Necken heraus (Transkription 1, Familien-
klasse, Z. 245). Dies bestatigen auch die Schiler*innen der Klasse 4, die erzahlen:
.e]s fangt immer mit Spal} an, dann endet es in richtigem Streit” (Transkription 3:
Klasse 4, Z. 51). Eine Schiilerin berichtet in diesem Zusammenhang, es gabe unter
den Jungen in der Klasse regelmafR3ig Streitigkeiten und Priigeleien (ebd., Z. 49). Al-
lerdings werden auch bei den Madchen Formen der Gewalt beobachtbar, beispiels-
weise das Lastern (ebd., Z. 270-272) oder Tauschungen (ebd., Z. 297-299). Eine wei-
tere Ursache fur Konflikte seien Missverstandnisse, aus welchen heraus sich gelegent-
lich Gerlichte entwickeln wirden (ebd., Z. 248). AuRerdem sei ein Mitschiler unbeliebt
(ebd., Z. 104). Uber diesen erzahlen die Kinder, er verhalte sich aggressiv (ebd., Z.
411f). Auch in der Klasse 3 erzahlen die Schiler*innen ebenfalls von Konfliktsituatio-
nen in Freundschaften. Hierbei spielen ebenfalls Streitigkeiten eine Rolle, welche sich
aus dem Necken herausentwickeln (Transkription 2: Klasse 3, Z. 211). Eine weitere
Begriindung erfolgt allerdings anhand von Meinungsverschiedenheiten, beispiels-
weise im Zusammenhang mit Spielwiinschen (ebd., Z. 158). Verbunden mit der The-
matik der Konfliktldsung erklaren die Kinder der Familienklasse zusatzlich kommuni-
kative Strategien, um Konflikte zu vermeiden: ,Wir regeln das dann oder wir machen
so, morgen kommt deine [Idee] oder morgen kommt meine und heute deine oder so
[dran] (Transkription 1: Familienklasse, Z. 248). Ein Kind aus der Klasse 4 aul3ert sich
diesbezuglich folgendermalen: ,Malou und ich gehen sozusagen immer, wenn eine
Prugelei ist, gehen wir durch und sagen Stopp“ (Transkription 3: Klasse 4, Z. 58). Zu-
letzt bleibt zu erwéhnen, dass Kindergruppen aus der Familienklasse sowie der Klasse
4 mit unterschiedlichen Formulierungen darauf hinweisen, das Klassenklima sei har-
monisch (Transkription 1: Familienklasse, Z. 252; Transkription 3: Klasse 4, Z. 98-102
und Z. 268).

Daruber hinaus werden Ereundschaften innerhalb der jeweiligen Klassengemeinschaf-

ten unabhéngig von Konflikten thematisiert. In der Familienklasse gibt es jahrgangs-
gemischte Freundschaften (Transkription 1: Familienklasse, Z. 119 und Z. 122). An-

sonsten werden haufig Freundschaften zwischen Madchen beziehungsweise
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zwischen Jungen erwahnt (Transkriptionl: Familienklasse, Z. 278; Transkription 2:
Klasse 3, Z. 203-207; Transkription 3: Klasse 4, Z. 125 und 317).

Zudem beschreiben die Teilnehmer*innen bestimmte Verhaltensweisen untereinan-

der, welche sich teilweise unmittelbar in den Interaktionen im Rahmen der drei Grup-
pendiskussionen &uf3ern. Dies wird folglich anhand zweier exemplarischer Situations-
beschreibungen dargelegt. Beginnend mit einem Transkriptionsausschnitt aus der
Gruppendiskussion mit der Klasse 4 wird eine bestimmte und absichtliche Verhaltens-
weise der Lernenden untereinander deutlich, die im Zusammenhang steht mit wahr-
genommenen Differenzen (Transkription 3: Klasse 4, Z. 39-43).

B5: ,Ja, also jeder, wenn wir in Kunst was malen missen, sagt so, boah, meins

sieht so hasslich aus.”

B2: ,Ja.”

B5: ,Und sieht dann die anderen und denkt dann so, boah, wie schén. Und jeder
sagt dann, nein, deins ist schén.”

B2: Ja.”

B3: ,Ja, guck, die/ manche Madchen machen das sogar extra.”

Eine vergleichbare Situation ergibt sich auch im Rahmen der Verfahrensdurchfiihrung
mit der Familienklasse, bei der zwei Schiler*innen tUber die Wohnsituation diskutieren
(Transkript 1: Familienklasse, Z. 278-281).

Vor allem bei der Gruppendiskussion mit der Klasse 4 bilden sich zwei nach Ge-
schlecht getrennte Diskussionsparteien, die wahrend des Gesprachs von ,wir‘ oder
Lnr‘ sprechen, wie in den dargestellten exemplarischen Aussagen mehrfach erkenn-
bar ist. Hierbei stellen die Kinder haufig die Mitschiler*innen der jeweils anderen Ge-
sprachspartei nachteilig dar (bspw. Transkription 3: Klasse 4, Z. 46 und Z. 53). An
einer Stelle kneift ein Schiler seine Sitznachbarin zur Demonstration des aggressiven
Verhaltens eines anderen Kindes (ebd., Z. 153). Allerdings betonen die Teilnehmer*in-
nen im anschlieenden Transkriptionsausschnitt, dass sie ebenfalls in geschlechter-
gemischten Gruppen Zeit miteinanderverbringen (ebd., Z. 376- 386).

B3: ,Aber es gibt auch immer wieder so neue Trends unter den Madels und

Jungs. Manchmal interessiert es auch die Madels/*

B4: ,Du meinst so/*

I: ,Was fiir Trends?*

B3: ,Halt Trends, was gerade angesagt ist.”
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B1: ,TikTok.”
B2: ,Aber die Jungs sind voll/*
B3: ,Oder (Wolfstars?) war fur eine Zeit lang unter Madels und Jungs ganz doll/“

B4: ,Ja, aber eigentlich sind bei TikTok eigentlich meistens die Jungs und Mad-
chen, wir sind dann auf dem Pausenhof eine Gruppe und dann zeigen wir uns
halt so gegenseitig TikTok.“

B1:,Ja.“
I: ,Also das mogt ihr alle gern?“

Kinder im Chor: ,Ja.”

In diesem Gesprachsabschnitt beschreiben die Kinder relativ am Ende der Verfahrens-
durchfihrung ein gemeinsames Interesse und sprechen dann von einem ,wir", wel-
ches beide Diskussionsparteien integriert: ,Wir verabreden uns auch manchmal, die

Jungs und die Madels verabreden sich ja auch® (ebd., Z. 393).

Insgesamt sind in jeder der drei Gruppendiskussionen thematische Schwerpunkte zu
erkennen. In der Familienklasse wurden im Vergleich zu den Gruppendiskussionen in
den beiden Jahrgangsklassen mehrere Soll-Definitionen ausgesprochen. Bei der
Gruppendiskussion der vierten Klasse der Dorfschule standen insbesondere ge-
schlechtsspezifische Unterschiede im Zentrum. Der Fokus der dritten Klasse lag hin-
gegen eher auf der leistungsbezogenen Vielfalt. Ferner ist an dieser Stelle auf das
Verhalten der Moderatorin hinzuweisen, welches bei der anschliel3enden Interpreta-
tion bericksichtigt wird. Insbesondere die Fragestellungen beeinflussen die Datener-
hebungen und wirken sich gegebenenfalls auf die dargestellten Ergebnisse aus. Vor
diesem Hintergrund erfolgt unter Ruckbezug auf den Theorieteil sowie den For-

schungsstand die Diskussion.

Diskussion: Vielfalt als Grundlage kindlicher Interaktionen

Anhand der dargestellten Ergebnisse zur Kindersichtweise ist die Mehrdimensionalitat
der Thematik Vielfalt in der Klassengemeinschaft erkennbar. Die Antworten zum kind-
lichen Vielfaltserleben deuten darauf hin, dass dieses sich auf die zwischenmenschli-
chen Interaktionen im Schulalltag auswirkt, wodurch die Bedeutsamkeit der Schiiler*in-
nenwahrnehmung fir die Entwicklung von Konzepten zum Umgang mit Vielfalt hervor-
gehoben wird. Mit Blick auf den dieser Masterarbeit zugrundeliegenden Interessens-
gegenstand liegt der Fokus im abschlielRenden Diskussionsteil auf einer beschreiben-

den Einordung basierend auf der aktuellen Studienlage. Dabei wird neben denen im
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Theorieteil der vorliegenden Masterarbeit erwahnten Publikationen zusatzlich gegebe-

nenfalls auf weiterfihrende Forschungsarbeiten verwiesen.

Eine grundlegende Feststellung betrifft, gemafl den im Theorieteil dargestellten For-
schungsergebnissen unter anderem bei van Ausdale und Feagin (1996), das Erken-
nen der Vielfalt in Form verschiedener gesellschaftsrelevanter Facetten im Grund-
schulalter. In diesem Zusammenhang auf3ern sich die Grundschuiler*innen, entspre-
chend der Ausfuhrungen bei Wagner (2008, S. 56) Uber gesellschaftlich relevante Viel-
faltsdimensionen und den daraus resultierenden Selbst- und Fremdbewertun-
gen. Hierbei nennen alle der drei Gruppen die Vielfaltsdimension des Geschlechts,
was die Omnipréasenz-These Garfinkels (1967) bestatigt. Wie eingangs dargestellt sind
in dieser Hinsicht Prozesse des ,doing gender” vordergrindig wirksam und stehen in
Verbindung mit bestimmten kulturellen Ausdrucksformen. An dieser Stelle sei ergan-
zend auf die Relevanz von Geschlechterstereotypen, welche auf der Grundlage der
kognitiven Theorie zur Geschlechtsrollen-Entwicklung Kohlbergs (1974) als besonders
bedeutsam fur das Grundschulalter gedeutet werden kénnen. Als besonders auffalli-
ges Fallbeispiel ist die Gruppendiskussion mit der Klasse 4 einzuordnen, bei der das
Geschlecht als Vielfaltsdimension durchgehend prasent war. Zunachst fungiert es als
dichotome Differenzlinie. Ein Wendepunkt ist verbunden mit den Erzéhlungen zu ge-
meinsamen Aktivitdten erkennbar, wobei die Differenzkonstruktion dennoch nicht auf-
geldst wird. Allerdings werden Abweichungen von Geschlechterstereotypen in der
Klasse 3 anerkennend hervorgehoben. Anhand der pragnanten Haufigkeit der Nen-
nung des Aspekts des Alters ist zu vermuten, dass dieser ebenfalls einen wichtigen
Faktor in der kindlichen Lebenswelt darstellt und an bestimmte Entwicklungserwartun-
gen geknupft ist. Dies aul3ert sich durch Formulierungen, die eine Vorbildfunktion alte-
rer Kinder implizieren. Bezuglich der weiteren Vielfaltsfacetten wird in den beiden Dis-
kussionsgruppen aus dem stadtischen Raum im Vergleich zum landlichen Raum eine
groRere Anzahl der im Theorieteil beschriebenen Differenzkonstruktionen aufgegrif-
fen. Eine mogliche Begrindung hierflr ist die in der Stadt reprasentierte umfangrei-
chere Vielfalt der Menschen. Daruber hinaus werden die einzelnen Vielfaltsfacetten
teilweise stark reduziert zusammengefasst. Hierbei sind prinzipiell Ahnlichkeiten bei
den Gesprachsabschnitten zu Behinderungen sowie zum sozio-6konomischen Status
zu erkennen. Die Grundschuler*innen nennen in der Gruppendiskussion jeweils ledig-
lich fur sie prototypische Teilaspekte. Es ist nicht auszuschlie3en, dass ihnen zusatz-

liche Unterpunkte der Kategorie des sozio-6konomischen Status auffallen. Wahrend
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der Verfahrensdurchfihrung bleiben diese jedoch unbericksichtigt. Insgesamt sind im
Zusammenhang mit der Fragestellung zu den wahrgenommenen Vielfaltsdimensionen
Diskussionspassagen als Fokussierungsmetaphern einzuordnen, die somit insbeson-
dere auf die kollektiven Erfahrungen der Grundschuler*innen hindeuten. Um die ge-
sprachsanalytische Perspektive fortzufuihren, ist zu erganzen, dass ebenfalls in den
Gesprachsabschnitten zu den einzelnen kindlich relevanten Vielfaltsfacetten szeni-
sche Darstellungen erfolgen, von welchen anzunehmen ist, dass sie der Hervorhebung

bestimmter Aspekte und auch der Aufmerksamkeitsgenerierung dienen.

Weiterhin werden die unterschiedlichen Aspekte der Vielfalt genannt, um Gemeinsam-
keiten beziehungsweise Differenzen hervorzuheben. Auf dieses Phanomen wurde ein-
gangs im Zusammenhang mit den Erlauterungen zum Begriff der Vielfalt hingewiesen.
Die Ergebnisse lassen sich anhand der im ersten Teil beschriebenen Annahme erkla-
ren, dass sich resultierend aus der sozialen Konstruiertheit der Vielfaltsdimensionen
gleichzeitig Momente der Distinktion sowie der Konjunktion ergeben (Sturm, 2016, S.
18). Diese Behauptung stitzt sich auf die Ergebnisse der Forschungsarbeiten bei van
Ausdale und Feagin (1996), die die Exklusion anhand bestimmter Merkmale konsta-
tieren. Dies wird inshesondere durch die Gruppendiskussion in der Klasse 4 deutlich,
bei der die Kinder die Vielfaltsdimension binar kategorisieren und dabei die Mitsch-
lersinnen der jeweils anderen Geschlechtsgruppe als ,ihr“ bezeichnen. Damit eng ver-
knupft ist vermutlich das Anliegen, die eigene Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Gruppe und damit assoziierten Eigenschaften sowie giltigen Verhaltensregeln von der

Zugehorigkeit zu einer anderen Gruppe abzugrenzen.

Im Zusammenhang mit der Vielfaltsdimension Ethnizitat nutzen die Grundschuler*in-
nen Unterschiede in der Sprache sowie der Hautfarbe. Ferner wird in einigen Situatio-
nen die humoristische Komponente kindlicher Interaktionen ersichtlich (Diehm & Kuhn,
2005). Dies ist insbesondere der Fall bei der Erwahnung von ,Fufu®, wobei die Kinder
haufig lachen. Vor dem Hintergrund der Studien Neuf}' (2003) zum Humorverstandnis
von Grundschulkindern ist zu vermuten, dass dabei die moglicherweise merkwurdig
erscheinende Bezeichnung eine Rolle spielt. Aul3erdem bringt die aktuelle For-
schungslage die Bezugnahme auf die eigene Ethnizitat in Verbindung mit der Vermitt-
lung von Besonderheiten sowie der Mdglichkeit zur Teilhabe an der eigenen ldentitat
(Van Ausdale & Feagin, 1996). Ein ahnliches Phanomen liegt moglicherweise den ge-
genseitigen Erklarungen zwischen ,den Jungen® und ,den Madchen® der Klasse 4 zu-

grunde.
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Zum Hauptthema, wie die Grundschuler*innen die Vielfalt wahrnehmen zeigt sich in
den Ergebnissen eine Uberwiegend positive Einschatzung der Kinder. Dabei argumen-
tieren die Kinder unter anderem mit dem Vorteil beziiglich der aus der Vielfalt resultie-
renden Menge an Ideen. Dies ist den Studien Dunbars (1997) zufolge als Konsequenz
des Austauschs mit anderen anzusehen. Zudem scheint die Vorstellung davon, die
Menschen seien alle gleich, besonders zu belustigen, wodurch an mehreren Stellen
gemeinsam gelacht wird beziehungsweise Beispiele wie die Toilettennutzung heran-
gezogen werden, die eher scherzhaft wirken. Im Sinne der ,intersubjektiven Anerken-
nung zwischen gleichberechtigten Verschiedenen® in der Padagogik der Vielfalt (Pren-
gel, 2019) messen die Grundschuiler*innen einem wertschatzenden Umgang in sozia-
len Interaktionen einen hohen Wert bei. Damit verbunden &uf3ern sie sich teilweise
abwertend gegenuber bestimmten Verhaltensweisen respektive rechtfertigen die Viel-
falt im Sinne einer Erlaubnis zu unterschiedlichen Vorlieben beziehungsweise ordnen
die Vielfalt beschwichtigend als ,nicht schlimm®“ und ,normal“ ein. Bereits an dieser
Stelle werden normative Erwartungen sichtbar, welche nachfolgend in den Diskurs mit
eingebracht wurden und Regeln fur das soziale Miteinander beinhalten. Diese bezie-
hen sich mitunter auf einen vorurteilsfreien und nicht-diskriminierenden Umgang. Da-
neben wird auf die Offenheit gegeniber Neuem eingegangen. Weiterhin wirken diese
Soll-Definitionen teilweise als seien sie von Erwachsenen bernommen. Im Kontext
der Forschungsarbeiten van Ausdales und Feagins (1996) wiesen Bezugspersonen
héaufig darauf hin, dass sie ein Vorbild fur die Kinder seien und einen positiven Umgang
mit der gesellschaftlichen Vielfalt vorlebten. Die dargestellten beispielhaften Formulie-
rungen indizieren eine solche Vermittlung anerkennender Verhaltensformen. Nichts-
destotrotz fuhrt die Erziehung und Sozialisation schlussendlich zum Erlernen und zur
Ubernahme bestehender Differenzkonstruktionen, wobei das Modelllernen (Bandura,

1986) hochstwahrscheinlich eine bedeutende Rolle spielt.

Ebenfalls im Themenbereich der Peer-Interaktionen wird die Relevanz bestimmter
Verhaltensweisen deutlich. Vor allem mit Blick auf das absichtliche Abwerten eigener
Arbeiten, Erfolge, Objekte etc. vermutlich begriindbar durch die Intention Aufmerksam-
keit insbesondere in Form von bestatigendem Lob durch die Peergroup zu erhalten.
Die verneinende Reaktion darauf wird anscheinend zumeist mit einer anerkennenden
Formulierung fur die jeweilige Arbeit etc. des anderen Kindes erganzt und kann in die-

ser Form wiederholt werden. Mdglicherweise ist diese Verhaltensweise Ausdruck
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gegenseitiger Anerkennung. Eine weitere plausible Erklarung ist die eigene Unsicher-

heit und daraus folgende Wunsch nach Zustimmung von auf3en.

Die Betrachtung der Freundschaftsbeziehungen innerhalb der drei Klassen entspre-
chen den im Rahmen der Forschungsarbeiten erhobenen Daten, die auf iberwiegend
Freundschaft unter Madchen beziehungsweise unter Jungen im Grundschulalter hin-
deuten (Oswald, 2008). Ferner ergeben sich in Hinblick auf die Studienergebnisse
Hospelts (1986) Ambivalenzen, da in den teilnehmenden Gruppen durchaus Freund-
schaften zwischen Kindern unterschiedlicher ethnischer Herkunft bestehen. Allerdings
ist limitierend hinzuzufiigen, dass die Daten aufgrund der kleinen Stichprobe wenig
reprasentativ sind. Ergénzend sei auch auf die Studien Fletchers et al. (2004) zur The-
matik von interracial relationships hinzuweisen, welche zeigen, dass migrationsandere
Kinder aufgrund der Minderheitsposition deutlich haufiger solche Freundschaften pfle-

gen.

Die Berucksichtigung von Konfliktsituationen in der Konzeption zur Gruppendiskussion
verdeutlicht die im ersten Teil der Arbeit dargelegte Bedeutsamkeit von Konflikten als
wichtiger Bestandteil kindlicher Interaktionen. Ausgangspunkt daftr sind aber nach
Aussagen der Teilnehmer*innen, anders als von der Verfasserin dieser Arbeit ange-
nommen, hauptsachlich Missverstandnisse, die sich aus dem gegenseitigen Argern
ergeben. Gemal den theoretischen Ausfihrungen im ersten Teil der Arbeit, sind Un-
terschiede in der Intensitat der Gewalt erkennbar. Fir die Schiler*innen der Klasse 4
stehen diese erneut in Zusammenhang mit dem Geschlecht. Solche Differenzen wer-
den durch empirische Befunde belegt unter anderem durch die Forschungsarbeiten
von Losel und Bliesener (2003). Allgemeinhin wurden bei Jungen haufiger korperliche
Gewalthandlungen festgestellt, wohingegen Madchen eher ,verdeckte” Varianten an-
wenden (Schubarth, 2019, S. 79). Auf der Grundlage von Geschlechterstereotypen ist
zu vermuten, dass ein solches Verhalten von den Schiler*innen der Klasse 4 als ty-
pisch mannlich beziehungsweise weiblich wahrgenommen wird. In diesem Zusam-
menhang schildern die Kinder bei den Jungen Prigeleien und bei den Madchen Tau-
schungen. AulR3erdem ist davon auszugehen, dass die Haufigkeit von Konflikten stark
vom jeweiligen Klassenklima abhéngig ist, welches sich auch wahrend der Verfahrens-
durchfuhrung selbst au3ert. Die Gesprachsszenen in der Klasse 4 sind verstarkt durch
eine zwiespaltige Atmosphére gekennzeichnet. Auch zeigt sich wahrend der Verfah-
rensdurchfuhrung die Konfliktbereitschaft anhand verbaler beziehungsweise korperli-

cher Ausdrucksformen der Gewalt. Bei der Familienklasse hingegen deutet der
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Umgang unter den Kindern darauf hin, dass sich diese durch ein wertschatzendes so-
ziales Miteinander auszeichnet. Uberdies schildern die Schiler*innen Situationen, in
denen sie sich gegen unbegrindetes aggressives Verhalten zur Wehr setzten. Hin-
sichtlich dessen sind deutliche Abneigungen gegentber solchen als aggressiv gelten-
den Mitschiler*innen feststellbar. Im Zusammenhang mit dem ,person-group dissimi-
larity model” (Wright et al., 1986) lasst sich behaupten, dass unabhangig von anderen
Vielfaltsdimensionen, das Verhalten eines Kindes als maf3geblich fir den Ausschluss

aus der Gleichaltrigengruppe erweist.

Zuletzt wurde zu Beginn davon ausgegangen, dass sich der Aspekt des Lernsettings
sowie des padagogischen Handelns auf das kindliche Vielfaltserleben auswirkt. An-
hand der in den Gruppendiskussionen erhobenen Daten entsteht im Rahmen dessen
der Eindruck, dass die Grundschuler*innen unterschiedliche Formen der Unterrichts-
gestaltung wahrnehmen, jedoch nicht unmittelbar als spezifische Umgangsweisen ver-
bunden mit einer vielfaltigen Klassengemeinschaft einordnen. Eine bedeutende Rolle
spielen hierbei Unterschiede bezlglich der kognitiven Leistungsfahigkeit, welche un-
abhangig von unterrichtlichen Aspekten wie beispielsweise Sozialformen oder Metho-
den der Differenzierung festgestellt werden. Zum grof3ten Teil scheint das Lernen von
Mitschuler*innen in diesem Zusammenhang als positiv erlebt zu werden. Einschran-
kend hinzuzuflgen sei aber das ungefragte Erklaren hingegen eine Konfliktursache.
Diese Uberlegungen zeigen damit weiterfiihrend die Bedeutsamkeit des sozialen Ver-
gleichs. Insbesondere erkennbar ist die Relevanz dessen in Form der als Gegenargu-
ment eingebrachten Aussage einer Schulerin, die darauf hindeutet, dass sich durch
das Vergleichen eine abwertende Selbsteinschatzung oder Neid entwickeln kann.

Die im Rahmen der empirischen Untersuchung generierten Daten verweisen im Allge-
meinen auf eine positive Wahrnehmung der Vielfalt in einer Klassengemeinschaft. Die
Grundschiler*innen erkennen wesentliche gesellschaftliche Vielfaltsdimensionen: das
Geschlecht, Formen der Behinderung, Aspekte des sozio-6konomischen Status, die
kognitive Leistungsfahigkeit, das Alter sowie die Ethnizitat. Dartber hinaus fallt den
Kindern die gesellschaftliche Vielfalt anhand &uf3erer Merkmale, Vorlieben sowie Cha-
raktereigenschaften auf. Als zentrales Moment der vorliegenden Arbeit deuten die Er-
gebnisse auRerdem darauf hin, dass die Vielfalt als Grundlage kindlicher Interaktionen
fungiert. In diesem Sinne ist die wahrgenommene Vielfalt zumeist verknupft mit be-
stimmten Einschatzungen sowie Verhaltensnormen. Somit erscheint die Vielfalt in

Form all ihrer Dimensionen durchweg prasent in der kindlichen Lebenswelt und
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demnach unter anderem auch im Kontext der Schule. Zu ergdnzen sei an dieser Stelle,
dass die Vielfalt in vielen Situationen den Wesenskern darstellt, jedoch nicht die aus-
schlieBliche Grundlage aller Peer-Interaktionen ist. Aus diesem Grund besteht zwar
stets die Moglichkeit, die Vielfalt als Begrtiindung einer bestimmten Handlung heran-
zuziehen, teilweise ist das Phanomen aber auch nur im Hintergrund wirksam. In dieser
Hinsicht thematisieren die Grundschiler*innen insbesondere Differenzen mit den ge-
gensatzlichen Intentionen der Konjunktion beziehungsweise der Distinktion, wobei sie
mehrfach die Egalitdt der einzelnen Facetten von Vielfalt betonen. Weitere Konse-
guenzen ergeben sich fir das Lernen, bei welchem die Vielfalt im Zusammenhang mit
der Méglichkeit zur gegenseitigen Unterstitzung ebenfalls positiv hervorgehoben wird.
Dabei wird das padagogische Handeln allerdings wenig miteinbezogen. Im Gegensatz
dazu werden unterschiedliche Formen der Peer-Interaktionen im Rahmen der Grup-
pendiskussionen ausfuhrlich beleuchtet und geben die Wahrnehmungen der Grund-
schiler*innen auf die Vielfalt in dem Sinne wieder, als dass die Beziehungen zu Gleich-
altrigen grundlegende Bestandteile der kindlichen Lebenswelt darstellen. Abschlie-
Rend werden die wesentlichen Erkenntnisse im Fazit zusammengefasst. Dabei wer-

den AnknuUpfungspunkte fur weiterfihrende Forschungsarbeiten aufgezeigt.

Fazit und Ausblick

Das zentrale Anliegen dieser Masterarbeit besteht darin, die Wahrnehmungen von
Grundschiler*innen auf die Vielfalt in der Klassengemeinschaft zu beleuchten. Dazu
wurde im ersten Teil der Arbeit auf die theoretischen Hintergrinde der Thematik ein-
gegangen mit dem Fokus auf einer Einordnung des Phanomens in den schulischen
Kontext. Die Begriffsgrundlage bildet das von Prengel entwickelte Konzept der Pada-
gogik der Vielfalt, das insbesondere die Relation zwischen Gleichheit und Verschie-
denheit hervorhebt und im Wesentlichen die Anerkennung egalitarer Differenzen in-
tendiert. Weiterhin wurden aus soziologischer Perspektive Differenzkonstruktionen in
den Blick genommen, um die gesellschaftliche Vielfalt, welche in der kindlichen Le-
benswelt prasent sind, abzubilden. Unter Bezugnahme auf den aktuellen Forschungs-
stand wird zudem deutlich, dass Grundschuler*innen die Vielfalt in ihrer Umgebung
anhand verschiedener Facetten erkennen und sich darauf basierend bestimmte Hand-
lungen ergeben. In bisherigen qualitativen Forschungsarbeiten wurde dabei insbeson-
dere auf den Aspekt der ethnischen Vielfalt eingegangen. Zur Darstellung der Kern-

aussagen wurden hierzu zwei unterschiedliche Studien prasentiert. Um die Sichtweise
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der Kinder auf die Thematik der Vielfalt in ganzheitlicher Weise zu untersuchen, wurde
daraufhin im empirischen Teil die Planung, Durchfiihrung sowie Datenauswertung ei-
nes Gruppendiskussionsverfahrens dargestellt. Sowohl die Wahl der Methode als
auch der Inhaltsanalyse wurde in diesem Zusammenhang begrindet mit dem For-

schungsanliegen die Einschatzungen von Kindern im Grundschulalter zu beschreiben.

Die Ergebnisse der drei Gruppendiskussionen verdeutlichen im Zusammenhang mit
der Forschungsfrage zur Wahrnehmung von Grundschuler*innen auf die Vielfalt in ih-
rer Klassengemeinschaft insgesamt eine positive Sichtweise der Lernenden. Exemp-
larisch &uf3ert sich dies anhand der Aussage: ,[i]ch finde es gut, weil wenn man gleich
ist, dann ware es [...] langweilig“ (Transkription 1: Familienklasse, Z. 127). Weiterhin
diskutierten die Teilnehmer*innen mehrere Vorteile, die diesen Standpunkt unterstrei-
chen. AuR3erdem wird deutlich, dass die Schiler*innen verschiedene gesellschaftliche
Differenzlinien unter ihren Mitschiler*innen beobachten, wobei vor allem die Aspekte
des Geschlechts sowie des Alters bedeutsam erscheinen. Als wichtige Erkenntnis bil-
det sich in den Gesprachen der Kindergruppen tberdies die Vielfalt als eine Grundlage
fur kindliche Interaktionen ab. Daraus ist ableitbar, dass die eingangs dargestellte Re-
lation von Gleichheit und Verschiedenheit einen Referenzpunkt fir Konjunktions- so-
wie Distinktionshandlungen in unterschiedlichen Formen bildet und mitunter in Lern-

und Konfliktsituationen relevant ist.

Insofern stimmen die Ergebnisse prinzipiell mit der aktuellen Forschungslage tberein.
Demnach leistet die vorliegende Masterarbeit einen Beitrag das Vielfaltserleben von
Grundschiler*innen zu analysieren. Allerdings ist hierbei eine Limitation der Ergeb-
nisse in Bezug auf die Stichprobe festzustellen, da diese aufgrund des vorgegebenen
Rahmens der Masterarbeit lediglich drei Teilnehmer*innengruppen umfasst, wobei
hauptsachlich Lernende der Klassenstufen drei und vier an der Verfahrensdurchfiih-
rung partizipierten. Aus diesem Grund sollte in zukiinftigen Untersuchungen des For-
schungsgegenstandes eine umfassendere Stichprobe mit Grundschiler*innen aller
Klassenstufen gewahlt werden. Zudem ware eine Verknupfung der Einschatzungen
der Schiler*innen mit denen der jeweiligen Klassenlehrkraft ein interessanter Ankniip-

fungspunkt fur weiterfihrende Erkenntnisse.
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Anhang

Transkriptionen

Transkription 1: Familienklasse

1 [0:00:00.0] VORBEREITUNG

2 [0:02:14.5] I: Also ich habe einmal so bemerkt, dass ihr/ das habt ihr wahrscheinlich auch
schon einmal gehdrt, dass ihr, wenn ihr andere Kinder neu kennenlernt, dann stellt ihr ihr
bestimmt schnell fest, dass ihr viele Gemeinsamkeiten mit denen habt. Und damit kann
man sich dann auch ganz gut mit anderen Kindern unterhalten, oder? Man kann sich ja gut
mit Kindern unterhalten/

3 [0:02:40.0] B1: Nicht mit ukrainischen.

4 [0:02:41.4] I: Ja, weil da manchmal die Sprache eine Schwierigkeit ist.

5 [0:02:43.8] B2: Doch man kann ja auch, ahm Koérpersprache machen und die probieren zu
lernen.

6 [0:02:47.4] B3: Einfach ukrainisch sprechen.

7 [0:02:49.8] B1: Wir haben ja ukrainische Kinder und es geht eigentlich ganz gut.

8 [0:02:54.1] I: Okay, ahm/

9 [0:02:55.5] B2: Und ich kann mich schon recht gut mit denen unterhalten.

10 [0:02:56.6] B4: Die einzige Sprache, die wir kdnnen ist, um, um (Kinder lachen).

11 [0:02:59.6] I: Also ihr stellt schon fest, dass es viele Gemeinsamkeiten gibt, aber wie ihr ge-
rade gesagt habt, es gibt auch viele Unterschiede. Und welche Unterschiede kennt ihr denn
so0? (Bildimpuls)

12 [0:03:10.1] B3: Der eine ist gerade, der andere nicht (zeigt auf den Bildimpuls).

13 [0:03:11.8] I: Genau. Welche Unterschiede kennt ihr denn so? Ihr kénnt einfach miteinander
reden.

14 [0:03:18.9] B2: Also zum Beispiel halt/

15 [0:03:21.0] B3: Der hier ist blau (Kinder lachen) //(unv.)//

16 [0:03:22.9] B6: //Die Haare sind verschieden lang (unv.)//

17 [0:03:27.8] B2: Manche sind Jungs, manche sind Madchen.

18 [0:03:30.4] B6: Und deine sind langer //(unv.)//

19 [0:03:31.3] B2: //Seid mal kurz leise, Leute.//

20 [0:03:33.2] B6: //(unv.) und das ist dann der Unterschied.//

21 [0:03:33.9] B5: Leute, so kriegen wir das nie hin.

22 [0:03:37.6] B1: Genau. Also kdnnen wir weiter machen? (Kinder lachen)

23 [0:03:39.6] B2: Wir wollen jetzt nicht Quatsch machen.

24 [0:03:41.7] B4: Ja, okay.
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25 [0:03:43.1] B2: Nein, aber/ also/

26 [0:03:44.6] B5: Ein paar kommen aus einem anderen Land.

27 [0:03:46.3] B4: Zum Beispiel oder es, die Kinder haben andere Hautfarben.

28 [0:03:49.9] B3: Oder man, ah/

29 [0:03:50.6] B6: Oder man hat, ah andere Haarfarben.

30 [0:03:54.1] B3: Oder andere Masken.

31 [0:03:55.1] B4: Anderen Klamottenstil. Also es kann eigentlich alles verschieden sein.

32 [0:03:59.1] B5: Andere Augenfarben.

33 [0:04:01.1] B2: Manche sind Jungs, manche sind Madchen.

34 [0:04:02.8] B1: Also //(unv.)//

35 B5: Manche //(unv.)//

36 [0:04:05.3] B6: Manche haben lange Haare, manche kurze.

37 [0:04:05.8] B1: Manche haben //(unv.)//

38 [0:04:07.1] B2: //Es gibt// Lehrer, es gibt Kinder.

39 [0:04:09.4] B4: Manche Leute haben mehr Markenklamotten an, die anderen eher nicht.

40 [0:04:12.6] B2: Manche geben mit Gucci an, manche haben Sandalen an.

41 [0:04:15.5] B1: Manche leben ein bisschen reicher, manche ein bisschen armer.

42 [0:04:19.1] B5: Ah, es gibt auch viele, die schonere Trinkflaschen als andere haben (Kinder
lachen).

43 [0:04:25.1] B2: Und ein paar trinken gar nicht und die anderen schon.

44 [0:04:29.0] B5: Es gibt welche, die manchmal schén malen und manche, die finden, dass
sie nicht schén malen.

45 [0:04:35.1] B4: Ahm, aber es gibt auch/

46 [0:04:35.8] B2: Man/ die haben auch verschiedene Hobbys wie Ful3ball spielen oder ren-
nen. Einfach nur klettern, Hockey spielen.

47 [0:04:43.5] B4: Oder drauf3en im Wald spielen zum Beispiel. Oder zum Beispiel von Bau-
men herunterfallen, kann auch sein (Kinder lachen).

48 [0:04:53.0] B2: Manche kdnnen beim Schwimmen vielleicht auch nicht so gut schwimmen.

49 [0:04:55.0] B1: Manche tauchen einfach unter (Kinder lachen).

50 [0:05:01.3] B5: Manche trauen sich, &h, vom Funf-Meter-Turm zu springen oder vom Funf-
Meter Kopfer oder rickwarts //(unv.)//

51 [0:05:08.3] B1: //Und manche// trauen sich nicht mal mehr vom Beckenrand zu springen
(Kinder lachen).

52 [0:05:11.7] B2: Manche trauen sich nicht einmal Wasser zu berihren (Kinder lachen). Man-
che wollen nicht mal schwimmen, weil sie Katzen sind (Kinder lachen).

53 [0:05:19.3] B4: Und andere Leute haben Angst vor Gurken (Kinder lachen).
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54 [0:05:23.7] B2: Die anderen essen ein belegtes Brot mit sauren Gurken. Die anderen essen
nur ein leeres Brot mit (unv.).

55 [0:05:30.3] B5: Manche Leute haben Angst vor Spinnen, manche auch nicht, so wie ich.

56 [0:05:33.6] B2: Manche mdgen Fufu, manche nicht.

57 [0:05:36.8] B1: Manche mégen Bananen, manche nicht.

58 [0:05:40.1] (Kinder rufen durcheinander (unv.)).

59 [0:05:42.4] B6: Manche fasten, manche nicht.

60 [0:05:46.5] (Kinder rufen durcheinander (unv.)).

61 [0:05:48.6] B6: Manche haben/ &hm, ich kann das Wort nicht, Allergien oder nicht.

62 [0:05:52.4] B2: Allergien ja, aber schweifen zu sehr vom Thema ab.

63 [0:05:55.0] B1: Manche haben Armbander, manche nicht.

64 [0:05:57.8] B4: Mache haben mehr in der Brotbox und manche nicht.

65 [0:06:00.6] //(Kinder rufen durcheinander und lachen (unv.)).//

66 B2: //Hallo. Hort ihr mir mal/ Leute, wir missen jetzt schon realistisch bleiben, nicht irgend-
was mit Banane, Wasser, Fufu.//

67 [0:06:12.7] B1: Manche kénnen auf Knopfdruck, ah, also sozusagen auf Knopfdruck rlp-
sen, &h/

68 [0:06:18.7] (Unterbrechung: Lehrerin 6ffnet die Tur und ermahnt die Kinder leise zu sein
und keinen Quatsch zu machen)

69 [0:06:31.9] I: Okay, also gibt es dann in eurer Klasse auch schon viele Verschiedenheiten,
das habe ich jetzt so herausgehort.

70 [0:06:40.5] B2: Ein paar kénnen auch einfach nicht (unv.), obwohl sie/

71 [0:06:42.2] B1: deutsch sprechen.

72 [0:06:45.1] B2: Obwohl sie eigentlich Deutsch geboren wurden oder manche haben auch
andere, keine Ahnung.

73 [0:06:52.8] I: Und wie findet ihr das so, dass ihr alle so verschieden seid?

74 [0:06:55.9] B4: Also praktisch auf jeden Fall, //wenn jetzt alle gleich wéaren, war's ja mega/.

75 B6: //Ja, ich finde/ Ja, dann wéare es mega// langweilig.

76 [0:07:01.4] B6: Irgendwie wenn sich alle immer so gleich bewegen wirden und so hallo und
ich so hallo.

77 [0:07:07.6] B2: Ja zum Beispiel, oder/

78 [0:07:08.7] B4: Wenn alle Leute Franz hei3en wirden, hallo Franz, hallo anderer Franz
(Kinder lachen).

79 [0:07:14.9] I: Du meinst, dann kommt es zu Verwechslungen?

80 [0:07:18.3] B4: Ja.

81 [0:07:20.2] B2: aber es gibt eigentlich keine perfekten/

82 [0:07:22.8] B1: Man kann nicht gleich sein.
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83 [0:07:26.6] B2: Das ware auch nicht gut, wenn jeder gleich wére.

84 [0:07:31.2] B1: Obwohl Michael und ich Zwillinge sind, sind wir nicht gleich.

85 [0:07:33.4] I: Okay.

86 [0:07:35.4] B4: Also es ist eigentlich jeder Mensch unterschiedlich. Sowohl in der Physik als
auch ohne Physik.

87 [0:07:41.6] B6: Also Geschwister sehen sich meistens noch ein bisschen ahnlicher als jetzt
jemand aus dem persischen Land und jemand aus Deutschland, weil, &h, in Afrika haben
die Leute ja auch dunklere Hautfarben und ich glaube, ich sehe ein/

88 [0:07:56.5] B2: Und da essen sie Fufu (lacht).

89 [0:08:00.7] B6: (Lacht) und ich glaube, &h, es ist auch so, dass auch Leute aus/ die, die
Sprache nicht gut sprechen kdnnen, dass sie sich dann trotzdem gut verstehen kdnnen.
das finde ich auch immer sehr, sehr wichtig.

90 [0:08:13.4] I: Also dass man dann etwas Gemeinsames wiederfindet?

91 [0:08:16.2] B6: Mhm.

92 [0:08:16.9] I: Obwohl man so verschieden ist.

93 [0:08:18.1] B4: Selbst wenn wir nicht dieselbe Sprache sprechen, kann man sich ja irgend-
wie verstandigen durch Koérpersprache oder/ //das ist auch nicht schlimm.//

94 [0:08:24.6] B2: //Man sollte die auch nicht irgendwie// schlechter behandeln, nur weil sie
eine andere Sprache haben oder andere Hautfarbe haben oder so

95 [0:08:34.7] I: Und Nils, du hast auch noch gerade gesagt, dass du es nicht schlimm findest,
dass andere anders sind, wie findet ihr das so?

96 [0:08:41.2] B2: Ja, es gibt ja keine vorgegebene/ keine Ahnung. Kdrperstruktur und wenn
jemand das sagt, ist er blod.

97 [0:08:51.3] B1: Ja, ich finde selbst, wenn man manchmal irgendwelche Behinderungen hat
und dann kann man trotzdem manche Sachen besser machen als andere, selbst wenn man
nicht in der gleichen Altersstufe ist, finde ich, kann man das.

98 [0:09:04.8] B4: Es gibt halt auch Leute, die spielen Rollschuh, &h, Rollstuhl-Basketball, aber
es gibt auch Leute, die spielen ohne Behinderung Basketball und spielen trotzdem nicht so
gut.

99 [0:09:22.8] I: Also du meinst man kann dann trotzdem //jeder hat so seine Stérken//

100 B1: //Jeder hat Starken//

101 [0:09:26.4] B7: Ja und ich habe halt in einem Video dariiber gehort, manche Leute, die kdn-
nen sogar/ einen Jungen, der konnte ohne Beine FuRR3ball spielen.

102 [0:09:35.4] B2: Ja, mit seinen Handen (Kinder lachen).

103 [0:09:40.2] I: Mdchtest du auch was dazu sagen?

104 [0:09:41.2] B1: Ja, &hm, also ich kenne einen, &h, da waren wir vor kurzer Zeit in den Fe-
rien, der hatte Corona und ist sechs Jahre alt und hat immer noch Windeln.

105 [0:09:54.6] I: Okay, also du meinst, dass man auch unterschiedlich schnell vielleicht von ir-
gendwas loskommt, langer Angst hat, im Dunkeln zum Beispiel.

106 | [0:09:57.9] B1: Ja.
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107 [0:10:01.2] B2: Man sollte einen/

108 [0:10:03.4] B3: Es sind Monster unterm Bett, glaube ich.

109 [0:10:11.1] B2: Man sollte einen aber auch nicht irgendwie argern, wenn man gréR3er ist und
dann dem anderen sagt, du bist kleiner als ich, ein Winzling oder so.

110 [0:10:17.1] B6: Ja, Otto sagt zu mir Zwerg.

111 [0:10:28.5] I: Man soll sich nicht argern hat der Nils gesagt, was sagt ihr dazu?

112 [0:10:33.4] B4: Ja, auf jeden Fall, also &rgern ist eigentlich nur scheil3e

113 [0:10:36.4] B6: Also aber wenn man halt nicht argert, also wenn man nie Stress hat zusam-
men, dann macht das auch keinen Spal3.

114 | [0:10:41.2] B2: Ja, man kann sich natirlich streiten, aber nicht, dass man sich jetzt irgend-
wie zum Beispiel zu einem kommt und sagt, du Arsch (Kinder lachen). Und dann eine bat-
schen und ihm Fufu geben.

115 [0:10:52.6] B1: Oder sagen, gehe aus der Schule, ich habe eine (unv.).

116 [0:10:58.9] B5: Ich und Finn spielen und wir streiten uns zum Beispiel auch nicht bei unse-
rem Spiel, wir spielen namlich Minions.

117 [0:11:05.5] B2: Und ich bin Mister Banana.

118 [0:11:07.0] I: Also mégt ihr euch, obwonhl ihr auch aus einer unterschiedlich Klassenstufe
seid?

119 [0:11:09.0] B4: Ah, schau mal, er ist Zweitklassler, ich bin Viertklassler, er hat wuschelige
Haare, ich habe auch ein bisschen wuschelige Haare/

120 | [0:11:13.3] B2: Du bist eigentlich glatt.

121 [0:11:14.2] B4: Ich bin heller, er hat verschiedene Gummis, ich habe fast immer die glei-
chen/

122 [0:11:20.9] B2: Und ich bin trotzdem auch ein Freund von Finn und von Azul.

123 [0:11:22.5] B4: Ja und er ist in derselben, &h nicht in derselben, aber okay.

124 | [0:11:31.8] I: Habt ihr dazu noch andere Ideen? Wie ihr das so findet, dass ihr so unter-
schiedlich seid. Fallt euch da noch was ein?

125 [0:11:46.3] B6: Ich finde es gut.

126 [0:11:47.0] B5: Ich finde es auch.

127 [0:11:49.1] B6: //Ich finde es gut, weil wenn man gleich ist, dann wéare es// langweilig.

128 B5: //Weil wenn alles gleich ist/

129 [0:11:55.2] I: Warum wére es dann langweilig?

130 [0:11:55.7] B1: Weil wenn jeder gleich ist, dann ist es ja so langweilig, weil stell dir vor, dann
ist jeder einfach gleich.

131 [0:12:00.9] B4: Deswegen will ich auch nicht England ziehen, weil dann muss man eine
Schuluniform tragen, dann haben alle dasselbe an und das sieht scheil3e aus.

132 [0:12:06.4] B1: Ja, aber das ist auch zum Beispiel, also ich finde es halt gut, wenn man an-

ders ist. Weil zum Beispiel, wenn man dann ganz gleich ist, dann will der eine das spielen
und der andere das auch spielen und wenn wir/
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133 [0:12:18.8] B5: Und dann wollen wir alle das gleiche spielen.

134 [0:12:19.5] B1: Und wenn wir jetzt anderes sind/

135 [0:12:21.2] I: Und warum ist das nicht gut, wenn alle dasselbe spielen wollen?

136 [0:12:23.3] B1: Vielleicht gibt es ja auch noch bessere Ideen.

137 [0:12:27.1] B2: //Aber man sollte jetzt auch nicht beleidigt sein, wenn einmal in einem
Hobby/

138 B6: //Man sollte jetzt nicht den// Wenn alles gleich ist dann wollen halt alle Mathe oder ma-
chen alle fast nur Sport und dann macht das ja auch keinen Spalf3, weil man muss ja auch
verschiedene Hobbys haben.

139 [0:12:43.6] B1: Stelle dir einmal vor, dann wéren alle pldtzlich schlank, weil der eine so
schlank ist (atmet zischen ein und halt die Luft an).

140 [0:12:53.4] B3: Und dann sind alle plétzlich fett (Kinder lachen).

141 [0:12:55.0] I: Okay, du meinst es macht es interessanter?

142 [0:12:58.1] B1: Ja, dass man halt auch verschiedene Hobbys hat, weil wenn man immer
manchmal/ wir machen da immer manchmal einen Erzéhlkreis und wenn da alle das glei-
che erzéhlen ist es auch nicht toll.

143 [0:13:15.3] B4: Es macht das Leben auch/ eigentlich wiirde das Leben auch gar nicht ge-
hen, wenn alle gleich sind. Weil Uberlege mal, wenn alle Baume gleich aussehen wirden,
ware es/ (Kinder lachen).

144 [0:13:26.9] I: Und das ist bei den Menschen auch so oder wie?

145 [0:13:29.4] B4: Auf jeden Fall, also/

146 [0:13:32.9] B3: Man weil3 ja dann gar nicht, welches Haus ist meins (Kinder lachen).

147 [0:13:33.2] B1: Manchmal ist es auch ganz praktisch, wenn alle gleich sind, weil sonst hatte
Putin wahrscheinlich auch nicht angegriffen, wenn alle gleich wéren.

148 [0:13:41.0] B2: Oh nein, (dann wéaren wir alle (unv.)).

149 [0:13:44.6] B6: Dann sind alle Putin, nein.

150 [0:13:50.4] B2: Dann wird die Welt kaputt sein.

151 [0:13:52.8] B4: Hey, wir sind hier gerade bei was Ernstem. Wir wollen doch nicht, dass sie
durchfallt, sie soll Lehrerin werden.

152 [0:13:57.4] B3: Wenn alle gleich waren, dann lauft so ein Opa im Wald herum und die
Baume stehen so herum, wie der Opa

153 | [0:14:09.7] B2: /[H&?/I

154 B5: //Und seit wann haben tiberhaupt Baume Hande?//

155 [0:14:14.8] B2: Okay, jetzt wieder Ernst bleiben. Hallo Leute, wir sollen hier keinen Quatsch
machen.

156 [0:14:34.8] B7: Und wenn alle gleich sind, dann gehen alle gleichzeitig auf die Toilette und
dann wére die ganz voll und kein Platz mehr frei.

157 [0:14:52.8] B6: Naja. aber wir wirden uns dann ja hinsetzen (Kinder lachen).

158 [0:15:02.0] B2: Leute, wir sollen jetzt ernst bleiben.
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159 [0:15:04.4] I: Habt ihr dazu dann noch eine Idee oder ist das erstmal, was ihr dazu sagen
wollt?

160 [0:15:07.4] B2: Erstmal ja.

161 [0:15:08.6] I: Ahm, weil dann habe ich namlich noch die Frage, wie ihr das mit dem Lernen
in eurer Klasse macht, weil ihr alle so unterschiedlich seid, dann kénnt ihr ja/ weil3 ich nicht,
wie macht ihr das dann? Kénnt ihr dann trotzdem viel lernen (Bildimpuls)?

162 [0:15:21.8] B1: Also bei uns ist es ja meistens so, dass die Erst- und Zweitklassler eher
mehr Sachen zusammen machen und die Dritt- und Viertklassler.

163 [0:15:30.6] I: Okay und was macht ihr dann so zusammen?

164 | [0:15:32.2] B2: Also bei den Drittklasslern machen wir eher was mit den anderen Drittkl&ss-
lern und bei den Viertklasslern eher mit den anderen Viertklasslern. Aber wir kdnnen auch
wechseln. wir haben auch feste Platze und auch Kopfhorer und unsere Lehrerinnen haben
auch so ein (Kinder tuscheln untereinander)/ hey, kommt, jetzt seid doch mal leiser.

165 [0:15:52.8] B4: Bin ich auch.

166 [0:15:54.4] B2: Auch so ein Klinggléckchen. Und wenn sie darauf klingeln, dann wissen wir
auch, dass die es zu laut finden und, dass wir leise sein sollen. Und wenn wir einen Tag
richtig gut gearbeitet haben, kriegen wir den Sonnenstrahl und nicht den Donner und dann
am Ende kriegen wir auch, &hm, am Ende, wenn wir zwolf Sonnenstrahlen haben oder so,
dann dirfen wir friher in die Pause oder so.

167 | [0:16:23.8] I: Ah, okay.

168 [0:16:24.9] B2: Und wir haben ja auch da drau3en ganz viele Zahlen hangen, ahm, das
steht fur die Schultage, die wir mit den Erstklasslern hatten in diesem Schuljahr. Ein paar
sind jetzt halt ausgefallen, weil unsere Lehrerinnen krank waren, dann haben wir die nicht
aufgeschrieben, weil da waren wir ja in einer anderen Klasse oder im Homeoffice. Und
wenn wir die Hundert erreicht haben, was wir ja fast erreicht haben, dann passiert auch was
Cooles. Dann dirfen wir halt spielen und so.

169 [0:17:00.4] B6: Und Viert-, Dritt-, Zweit- und Erstklassler, wir haben meistens auch zusam-
men Sport.

170 | [0:17:06.9] I: Ah, okay.

171 [0:17:08.9] B5: Ja, wegen Corona.

172 [0:17:10.3] B2: Fruher wir hatten die Viert- und Drittklassler der FKb mit den Viert- und Dritt-
klassler/

173 [0:17:16.2] B1: Wegen Corona dirfen wir nicht mit der FKa, das ist die andere Familien-
klasse, zusammen sein.

174 [0:17:19.2] B4: Weil das ganze Cluster eins hat jetzt Corona, aul3er wir.

175 [0:17:25.5] (Kinder nennen die Namen der von Corona betroffenen Kinder)

176 [0:17:30.3] I: Und klappt das dann so gut mit dem Lernen? lhr habt irgendwas gesagt mit
Kopfhdrern oder so, braucht ihr die dann?

177 [0:17:35.5] B1: //Nein nicht immer.//

178 B5: /leigentlich nur/

179 [0:17:37.6] B2: Manchmal nur/ hey. Kopfhdrer haben wir eigentlich nur, wenn wir so einen

Test schreiben.
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180 [0:17:42.0] B1: //Oder wenn es zu laut ist.//

181 B5: //Halt, wenn wir uns konzentrieren mussen.//

182 [0:17:45.4] B2: Wenn wir so eine/

183 [0:17:48.3] B1: Oder wenn wir jetzt einfach uns konzentrieren wollen und es soll leise sein
und man soll den dann auch nicht ansprechen.

184 [0:17:59.0] B6: Aber manchmal sagt die Lehrerin, wenn sie gerade keine Zeit gerade hat
und bei einem anderen Kind ist, dann kénnen die groRen Kinder auch, die aus der vierten
Klasse auch einem helfen.

185 [0:18:07.6] B4: Ja, oder wir gehen halt zu Frau Korthaus oder zu Frau Asal, einem von bei-
den.

186 [0:18:10.9] I: Meint ihr, ihr lernt dann genau so viel wie andere, die irgendwie in einer ande-
ren Klasse sind?

187 [0:18:16.9] B6: Ja, ich finde/

188 [0:18:18.5] B4: Ja, ich glaube sogar mehr.

189 [0:18:19.6] B6: Ja, ich finde, man kann sich eigentlich besser/ ich finde es ist toller in einer
Familienklasse, weil wenn man dann nur mit Erstklasslern ist, das finde ich dann auch nicht
so toll, weil ich finde es toller, wenn die Klassen so gemischt sind, weil dann hat man auch
am Anfang einen Helfer zum Beispiel, so eine Art Mama und Papa in der Schule (lacht).

190 [0:18:38.9] B4: AuRRerdem, also ich finde es halt, also es gibt da vielleicht einen, der beson-
ders schlau ist in einer Klasse in der zum Beispiel nur Erst-, Zweit-, Dritt- oder Viertklassler
sind. Und wenn die den alle fragen, dann kommt der ja nicht mehr zurecht, aber wenn die
jemanden anders fragen, dann kénnen die dem ja auch nicht helfen. Also hier kann schnell
jeder, also es gibt hier von jeder Klassenstufe ungefahr gleich viele.

191 [0:19:04.6] B2: Nein, ah, es gibt sechs/

192 [0:19:07.0] B4: Ja, &h, das will jetzt hier niemand wissen, aber es ist jetzt ein Beispiel.

193 [0:19:13.5] I: Also ihr meint, dass ihr dann auch voneinander so lernen kénnt, weil ihr so un-
terschiedlich seid?

194 | [0:19:15.6] B1: Ja.

195 [0:19:19.6] B4: Ja, man lernt ja nicht nur im Unterricht, man lernt auch von sich gegenseitig.

196 [0:19:21.4] I: Wann meinst du, lernt man dann noch so von sich?

197 [0:19:23.8] B4: Also ich finde halt, so zum Beispiel, wenn man jetzt so einen Freund hat, der
spielt Diabolo oder so. und man selber kann und zuerst konnte man selber tberhaupt
nichts. Ja, das war nur ein Beispiel. Aber und, &h, die Lehrer, die sagen einem jetzt nicht,
komm, anstatt jetzt, dass du Deutsch machst, gehe ich mit dir raus und zeige dir, wie man
Diabolo spielt (Kinder lachen). Das kann man mit einem Freund in der Betreuung dann
schnell noch machen.

198 [0:19:53.4] B1: Oder in der Pause.

199 [0:19:56.9] I: Was meinen die anderen? Habt ihr da noch andere Ideen, was man dann so
voneinander lernen kann, wenn ihr so unterschiedlich seid?

200 | [0:20:06.1] B6: Ahm, man kann auch zusammenspielen und zusammenarbeiten und dann

lernt man vom anderen vielleicht was. Weil wenn man zusammenarbeitet zum Beispiel in
Mathe, dann lernt man vielleicht vom anderen einen Trick.
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201 [0:20:23.9] B2: Ab er unsere Lehrerinnen denken sich auch fir Kunst andere Themen aus.
Wir hatten neulich auch so ein Marchen Thema oder Planeten Thema.

202 [0:20:37.3] B5: Ja und/

203 [0:20:39.0] B2: Wir denken uns ja auch immer Themen aus, dass der Unterricht uns halt
auch Spal3 macht.

204 [0:20:43.6] B5: Es ist auch nicht immer gut, wenn wir/ zum Beispiel, wenn man bei einem
anderen abschaut. Wenn man dann mal einen Test machen muss und da kann man ja
auch nicht zusammenarbeiten. Dann, wenn man jetzt die ganze Zeit bei jemand anderem
abgeschaut hat und man weil3 es eigentlich gar nicht selbst, dann kommt man ja auch nicht
so gut voran bei dem Test.

205 [0:21:03.9] B1: Und vielleicht macht der, bei dem man abschreibt Fehler und dann macht
der genau dieselben Fehler, weil der bei dem abschreibt.

206 [0:21:15.0] B4: Oder wenn es einen gibt, der so doof ist und dann alles abschreibst, selbst
den Namen.

207 [0:21:22.1] I: Also meint ihr man muss manchmal auch selber machen und nicht immer von
anderen dann lernen, sondern manchmal auch selber lernen?

208 [0:21:28.6] B6: Ich meine jetzt, wenn man zum Beispiel in Mathe irgendwas/ ich finde halt,
dass man auch mal selber was machen kann.

209 [0:21:37.5] I: Okay.

210 [0:21:40.5] B6: Man kann ja zum Beispiel man minus rechnen.

211 [0:21:42.4] I: Mhm. Habt ihr dazu dann noch Ideen zum Lernen gerade?

212 [0:21:45.3] B4: Naja, nein.

213 [0:21:50.8] I: Okay. Dann habt ihr ja auch mal vorhin irgendwann mal gesagt, dass es auch
manchmal Streit gibt (Bildimpuls).

214 [0:21:54.9] B2: Ah, ja. Heute zum Beispiel hatten wir in der groRen Pause/ wir haben halt
jetzt nur einmal in der Woche Bolzplatz und dann kam es halt auch so ein bisschen zum
Streit, weil gestern hatte Chiara halt unseren guten FuBball genommen und dann hat sie
halt den jetzt irgendwie verschlampt.

215 [0:22:21.8] I: Oh, schade.

216 [0:22:24.1] B2: Und jetzt kbnnen wir halt irgendwie nur so mit einem platten Ball spielen und
mit dem kénnen wir halt gar nicht schiel3en. Und das ist nicht so gut. Und dann kam es
auch ein bisschen zum Konflikt und danach waren wir, ja/

217 [0:22:38.4] B6: Und Chiara hat/

218 [0:22:46.1] B2: Aber wir haben ja auch/

219 [0:22:47.8] B5: Wir hatten gestern einen Streit.

220 [0:22:49.1] B2: Wir haben ja auch solche Streitschlichter, mich, Finn, Corinna und Fiona.

221 [0:22:55.0] B4: H&, mich, Finn?

222 [0:22:57.3] B2: Mich (extra lange Pause), Finn. Nicht mich, Finn, sondern mich, Nils, Co-

rinna, Fiona. Und wenn wir halt Streits sehen, dann gehen wir dahin und probieren halt
auch so zu schlichten. Aber in der FKa gibt es auch Streitschlichter. Aber trotzdem fanden
wir es auch danach ein bisschen blod, weil die FKa hat zweimal Bolzi und danach durften
die dann irgendwie auch nochmal auf den Bolzplatz.
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223 [0:23:31.5] B5: Nein, da hatten sie Sport.

224 [0:23:34.5] I: Und sind das dann auch, weil ihr dann auch unterschiedliche Meinungen oder
so habt?

225 [0:23:39.0] B1: Ja, also wir haben/

226 [0:23:42.9] B4: Nicht immer, aber/

227 [0:23:44.5] B6: Aber mit dem platten Ball, das tut einem dann auch nicht so weh, wenn man
da einen abbekommt.

228 [0:23:50.4] B2: Aber mit dem kann man ja nicht/

229 [0:23:53.0] B5: Aber wenn man mit dem ins Gesicht schief3t oder so/

230 | [0:23:54.0] B6: Wenn man den prall gefillten Ball ins Gesicht be/

231 [0:23:58.5] B2: Kann sein, aber wir/

232 [0:23:59.2] (Kinder rufen durcheinander)

233 [0:24:04.4] B6: Man soll den Ball einer Lehrerin geben.

234 [0:24:05.0] B2: Aber sie hat jetzt irgendwas mit Entenklasse und FKa gesagt.

235 [0:24:07.4] B6: Ja, aber Frau Weich hat gesagt, dass sie das machen soll.

236 [0:24:11.8] B3: Ja, aber ich finde irgendwie halt, Frau Asal hat auch gesagt, sie findet das
doof, wenn der Ball verschlampert, wenn der Ball verschlampert wird.

237 [0:24:22.2] I: Mhm. Also habt ihr dann manchmal auch Streit mit euren Freunden und we-
gen was?

238 [0:24:27.7] B6: Ja, also Sophie und ich wir streiten uns halt manchmal, aber wir vertragen
uns dann auch, weil das ist dann am Schluss irgendwie lustig (Kinder lachen).

239 [0:24:41.0] I: Und wegen was habt ihr dann Streit?

240 | [0:24:43.2] B2: Ich und Finn &rgern uns manchmal so ein bisschen, aber eher so Spal3.

241 [0:24:48.3] (Kinder rufen durcheinander (unv.))

242 [0:24:53.1] I: Und mit was argert ihr euch dann?

243 [0:24:54.9] B2: Ja, irgendwie, wir machen/

244 [0:25:01.2] B1: Wir miissen manchmal dann so lachen.

245 [0:25:01.8] B2: Wir machen eher so viel Quatsch und argern den anderen dabei. Also in-
dem wir einen Papierflieger nach uns werfen oder so.

246 [0:25:14.7] I Und wenn jetzt jemand eine ganz andere Meinung zu etwas hat, kriegt ihr
dann auch Arger miteinander?

247 [0:25:20.5] Alle Kinder im Chor: Nein.

248 [0:25:22.3] B6: Wir regeln das dann oder wir machen so, morgen kommt deine oder morgen
kommt meine und heute deine oder so.

249 [0:25:29.2] I: Das heif3t, ihr meint, dann kann man einfach miteinander reden, wenn man
dann mal eine unterschiedliche Meinung hat und muss dann nicht gleich losstreiten.

250 | [0:25:37.9] B1: Ja.
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251 | [0:25:40.1] I: Okay. Ahm, genau.

252 [0:25:45.0] B2: Aber so richtig groRe Streits gibt es hier in unserer Klasse eigentlich nicht
und sonst glaube ich auch nicht.

253 [0:25:50.2] I: Ja. Jetzt der Streit, das ist ja eher etwas Negatives, aber was ist denn eben
auch nochmal gut daran, dass ihr so verschieden seid (Bildimpuls)? Wo hilft euch das, dass
ihr so unterschiedlich seid in eurer Klasse?

254 [0:26:03.0] B1: Ahm, ich finde es gut, dass wir unterschiedlich sind, weil sonst wiirde man ja
das Gleiche machen.

255 [0:26:11.8] B4: Also und auRerdem, also zum Beispiel jetzt kam ja ein neues Kind aus der
Ukraine in unsere Klasse. Weil aus unserer Klasse kann niemand Ukrainisch, aber/

256 [0:26:23.7] B2: Er kann Russisch.

257 [0:26:25.5] B4: Es ist kompliziert, aber dadurch dass Grischa in unserer Klasse ist, der kann
auch gut Deutsch, aber er kann halt auch Russisch und das kann ja das neue Kind auch.
Und dadurch ist er halt sozusagen ein Baustein, ein wichtiger Baustein dafur, dass man
besser mit dem kommunizieren kann.

258 [0:26:42.4] B2: Aber wir kbnnen uns auch gut mit Kérperkommunikation mit ihm unterhalten.
Und er lernt auch schon schnell Deutsch.

259 [0:26:52.1] B6: Er kann schon ein bisschen Deutsch.

260 [0:26:53.2] B2: Ja, er bedankt sich schon und versteht es schon, wenn wir ihm sagen komm
oder lauf rein.

261 [0:27:00.0] B1: Zieh die Maske an. der kann auch schon sagen, das ist eine Maske.

262 [0:27:03.6] B5: Der kann auch schon Stop.

263 [0:27:04.5] B6: Wir sagen zum Beispiel, komm mit und dann machen wir trotzdem mit der
Hand (macht eine winkende Handbewegung), dass er es trotzdem noch versteht.

264 | [0:27:09.3] I: Mhm.

265 [0:27:10.0] B6: Bei Fritz sah es lustig aus, da wolltest du ja so zeigen, dass die Maske/ ich
habe es nicht so richtig gesehen, aber es sah halt irgendwie so aus, als ob du die Maske
rauskotzen wolltest (Kinder lachen).

266 [0:27:28.9] I: Okay, also da gibt es auch viele gute Sachen, wenn ihr so verschieden seid,
weil ihr euch dann helfen kénnt?

267 [0:27:32.5] Kinder im Chor: Ja.

268 [0:27:34.8] I: Okay. Und auch noch was anderes auf3er helfen? Fallen euch da noch mehr
Sachen ein?

269 | [0:27:38.6] B4: //Also.//

270 B1: //Also.//

271 | [0:27:42.0] B1: Sag du.

272 [0:27:43.9] B4: Sag du.

273 [0:27:46.2] B1: Sag du (lacht).

274 [0:27:46.6] B4: Mir ist es gerade aus dem Kopf herausgefallen.

275 [0:27:48.8] B1: Mir auch (lacht).
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276 [0:27:51.4] I: Okay, hat jemand anderes noch eine Idee?

277 [0:27:51.6] B6: Irgendwie ist es auch gut, weil, wenn, ich finde es auch richtig langweilig,
wenn man ja irgendwie, ja.

278 [0:28:01.6] B1: Also ich finde das auch cool, dass wir verschieden sind, weil, &hm, wenn wir
so verschieden sind, dann kann man auch sich besser miteinander verstehen, weil wenn
man gleich wére, zum Beispiel Caroline und ich sind beste Freundinnen und a&hm, dann
streiten wir uns halt manchmal, in welchen Wohnungen wir spielen sollen, in meiner oder in
Carolines. Und dann, ahm/

279 [0:28:29.2] B6: Und in meine darf man nicht, weil da sieht es doof aus.

280 [0:28:34.1] B1: Nein, bei mir siehts doof aus.

281 [0:28:34.7] B6: Nein, bei mir.

282 [0:28:37.0] B4: Spielt doch einfach drauf3en, Digga.

283 [0:28:38.2] B6: Das du das Wort sagst, das war klar.

284 [0:28:41.0] B3: Digga, man darf nicht Digga zueinander sagen.

285 [0:28:44.3] B2: Digga (Kinder lachen).

286 [0:28:45.9] I: Also jetzt hat gerade nicht die Caroline gesagt, dass es dann langweilig ware,
wenn ihr alle gleich wart.

287 | [0:28:52.8] B6: Ja.

288 [0:28:54.4] I: Also habt ihr mehr Ideen, wenn ihr so verschieden seid?

289 | [0:28:56.6] B6: Ja.

290 [0:29:00.4] B1: Ja, zum Beispiel jetzt wenn Caroline und ich, wir haben noch eine Freundin
im Haus.

291 [0:29:06.3] B2: Melina?

292 [0:29:09.6] B1: Ja, Melina und &hm, du kennst die Nils.

293 [0:29:14.8] B2: Ja, den Namen habe ich jetzt richtig erraten.

294 | [0:29:17.1] B1: Sonst kdnntest du gar nicht den Namen. Ich weif3 auch warum, weil du fru-
her in der Wohnung, wo Caroline wohnt, gewohnt hast.

295 [0:29:29.2] B2: Nein.

296 [0:29:31.2] B1: Aha, ganz Klar.

297 [0:29:33.2] B2: Da wohnt jetzt nicht Caroline, da wohnt jetzt Pia.

298 [0:29:33.3] B1: Melina, das ist jetzt Carolines und meine Freundin auch und dann, wenn wir
einfach nicht wollen, in welche Wohnung, dann kénnen wir uns einfach nicht entscheiden
und dann gehen wir einfach raus und klettern auf irgendwelche Baume, erzéhlen uns dann
immer so Sachen.

299 | [0:29:56.3] I: Schon.

300 [0:29:58.9] B3: Und ich weil3 auch noch was von dem.

301 | [0:29:59.8] I: Ja.

302 [0:30:02.2] B3: Wir haben so eine Detektivbande.
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303 [0:30:06.0] B2: Und die heil3t die krumme Banana.

304 [0:30:07.9] I: Und da seid ihr zusammen draufgekommen, das zu spielen?

305 [0:30:08.1] B3: Ja, also wir haben es gemacht und, aber die haben Plakate aufgehangt.
Und ich mache da nicht mit.

306 [0:30:18.9] B1: Nein, das kann man nicht, die sind alle weg.

307 [0:30:21.8] I: Féallt euch noch etwas dazu ein, dass ihr so verschieden seid? habt ihr noch

eine ldee, dass irgendwas vergessen wurde gerade? Okay. Dann nochmal bevor wir uns
verabschieden kénnen: Ist noch was offengeblieben, was wir jetzt noch nicht besprochen
haben, was euch einféllt zu dem Thema? (Schweigen) Okay.

Transkription 2: Klasse 3

[0:00:00.0] I: Es geht los, dann sage ich euch heute mal das Thema und zwar ist es ja so,
dass wenn ihr an einen neuen Ort kommt, dann ist es gar nicht so schwierig, neue Kinder
kennenzulernen, weil ihr bestimmt irgendein Kind findet, was irgendwie eine Gemeinsam-
keit mit euch hat und mit dem Kind kénnt ihre euch dann gut unterhalten. Also irgendwo ha-
ben wir bestimmt irgendwas gleich mit einem anderen Kind oder einem anderen Menschen,
aber wir sind naturlich nicht alle gleich. Jeder ist ein bisschen anders. Manchmal sieht man
das oder manchmal ist es mehr so innendrin im Charakter oder in der Personlichkeit, dass
wir auch verschieden sind, wir Menschen. Und darum soll es heute gehen, das nennt man
Vielfalt (Bildimpuls). Also diese Verschiedenheit unter den Menschen. Da wurde ich jetzt
gerne von euch wissen und da durft ihr euch jetzt einfach untereinander unterhalten, was es
in eurer Klasse, ahm, fur Verschiedenheit gibt, also was féllt euch da ein? Wie sind die Kin-
der unterschiedlich?

[0:02:21.8] B4: Bei mir war es direkt am Anfang so, ich habe den Oskar direkt kennenge-
lernt, wir sind beide bekloppt (Kinder lachen)/ Ahm, naja (lacht)

[0:02:33.4] I: Okay und wenn ihr jetzt mal daran denkt, worin unterscheidet ihr Kinder euch
denn dann in der Klasse? Wenn wir nochmal dartiber nachdenken. Was gibt es da fir Un-
terschiede?

[0:02:43.0] B1: Hm, naja, das eben, wie ich gesagt habe, Sophie ist eben stiller und ja, //B5:
sie ist zu laut// manche sind eben lauter (lacht), &hm und manche reden auch manchmal
rein (lacht), &hm ja.

[0:03:04.8] I: Also ihr seid vom Charakter her unterschiedlich?

[0:03:06.8] B1: Ja.

[0:03:08.0] I: Fallen euch noch mehr Sachen ein?

| N o O

[0:03:10.3] B3: Ja, zum Beispiel manche haben Schwierigkeiten. Halt zum Beispiel meine
ich, ich brauche halt so zehn Minuten, eine Seite zu machen und Greta braucht drei Sekun-
den (Kinder lachen).

[0:03:23.5] B2: //Naja, drei Sekunden.//

10

B4: //Drei Sekunden.//

11

B3: //Drei Sekunden// jetzt zum Beispiel nicht (lacht). Halt so funf Minuten friher als ich, das
ist zum Beispiel ein Unterschied. Oder mit den Hautténen halt. Ich bin halt heller als Niklas
oder heller als Seda oder/

12

[0:03:39.9] B2: Und die Kerstin ist ganz hell.




Seite | 80

13 [0:03:45.7] (Tur wird gedffnet) B4: Ah, da ist Oskar, ich glaube, der braucht noch einen
Stuhl.

14 [0:03:46.9] I: Okay, dann kannst du hier sitzen (gibt den Stuhl frei) und ich/

15 [0:03:54.2] B2: Soll ich noch einen Stuhl holen?

16 [0:03:55.2] I: Ja, das ware (unv.). Okay, ich sage dir einmal kurz, was wir haben fiir ein
Thema. Wir haben gerade Vielfalt, &h in eurer Klasse. Und Vielfalt meint eben, diese Unter-
schiede. Jetzt haben ein paar Kinder schon gesagt, ihr seid unterschiedlich im Charakter
oder unterschiedlich im, &hm Lernen.

17 [0:04:14.2] B5: Manche sind ganz hell und manche sind ganz dunkel.

18 [0:04:16.2] I: Mhm, vom Aussehen her. Und féllt dir da vielleicht was dazu ein Oskar? (Kind
kommt mit Stuhl zuriick) Dankeschon.

19 [0:04:26.6] B4: //Ich bin stark.//

20 B6: //lch habe Locken.//

21 [0:04:26.8] B4: Das stimmt.

22 [0:04:28.1] I: Machst du mir noch ein bisschen Platz Oskar? (Setzt sich mit dem Stuhl an
den Tisch).

23 [0:04:28.7] B4: Ich weil noch was. Ich weil3 noch was, also der Oskar ist lockig und die Lo-
rin und ich/

24 [0:04:36.1] B6: Die hat lange //Haare.//

25 B2: //ich auch.//

26 [0:04:40.5] B2: //Jeder hat andere Farbe, manche haben grau, Lorin hat//

27 B1: //Lorin hat dinklere.//

28 B4: //lch auch.//

29 B3: //Welche haben braune Augen.//

30 [0:04:44.3] B5: Oder so kleine und //grolRe.//

31 [0:04:45.7] B4: //ich habe //langere als Niklas.

32 [0:04:47.1] B2: Marie ist grof3 und ich //klein.//

33 [0:04:47.9] B6: //Ich// habe auch lange.

34 [0:04:49.0] B2: //Und manche (unv.)//

35 B6: //Manche sehen (unv.)//

36 [0:04:52.2] B1: Ne, vor allem wenn man //sich bei den (unv.)//

37 B5: //Laut.//

38 [0:04:54.9] I: Okay, da sind euch ja schon ein paar Sachen eingefallen. Und wie findet ihr
das, dass ihr alle so verschieden seid?

39 [0:05:00.4] B1: Ich finde es eigentlich ganz gut, weil sonst, wenn wir alle gleich waren, ware
die Welt ja ziemlich langweilig

40 [0:05:05.9] B6: Ja und dann sehen wir alle gleich aus und dann denke ich jetzt zum Bei-

spiel, wer ist denn das jetzt nochmal? Wer ist denn (das?)?
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41 [0:05:11.9] B5: Ja

42 [0:05:12.5] B6: Wer ist das?

43 [0:05:13.4] B1: Oder dann ware das auch /

44 [0:05:15.3] B2: Dann bin ich ja gleich. Den Oskar gibt es ja bestimmt zweimal (Kinder la-
chen und tun so, als ob sie kdAmpfen wollen).

45 [0:05:21.1] B6: (lacht) ich bin ja selber der Oskar.

46 [0:05:23.6] B2: Wenn wir alle gleich waren/ ah, und die Namen sind auch unterschiedlich.

47 [0:05:28.4] B6: Nein, die sind doch gleich.

48 [0:05:30.4] I: Ihr meint, dass manche Sachen leichter gehen, weil man dann/

49 [0:05:32.8] B1: Ja, genau weil sonst wirden alle immer dasselbe machen und dann// wéare
das einfach langweilig//.

50 [0:05:36.0] B2: //Gell, zum Beispiel wenn man n den Oskar ruft// und es den Oskar zweimal
gibt, dann weild man nicht, welchen Oskar man rufen soll.

51 [0:05:41.2] B6: Doch Oskar Schmidt und das ist Oskar Muller (Kinder lachen).

52 [0:05:45.2] B4: Ne, (unv.).

53 [0:05:47.1] B6: Ja eben, war ja nur ein Beispiel.

54 [0:05:48.3] B2: Ahm, Bliimel.

55 [0:05:50.7] B5: //Dressel.//

56 B3://Ich wiirde auch zum Beispiel/

57 [0:05:52.4] B6: Oskar Dressel? Dressel ist doch gar kein Nachname. Meier.

58 [0:05:58.0] I: Jetzt nochmal einmal zuhdéren, gell, sonst ist das (gut?), okay? Hast du noch
eine ldee gehabt?

59 [0:06:03.6] B3: Also jetzt zum Beispiel, wenn es jetzt dreimal Ida gibt und wenn ich jetzt halt
diese Ida rufe, dann kommen zwei Kinder zu mir, obwohl ich diese Ida rufe.

60 [0:06:15.3] B6: Ha, du kannst ja sie //(unv.)//

61 [0:06:17.2] B2: //(unv.)// und dann kommt nur der Oskar zu mir. (Kinder lachen).

62 [0:06:19.0] B6: Ha, ha.

63 [0:06:20.5] B4: Ahm, ich finde es halt auch ganz gut, dass wir unterschiedlich sind, weil
manche modgen Mathe, manche mégen Deutsch, manche mégen Kunst oder so.

64 [0:06:27.6] B6: Jeder hat seine Starken.

65 [0:06:28.5] B4: Ja, dann kann man halt sich fragen und bewundern, &hm/

66 [0:06:33.0] B2: Ja genau (ein anderes Kind 6ffnet die Tr).

67 [0:06:42.1] B4: Okay, weiter.

68 [0:06:44.1] I: Habt ihr dazu noch eine Idee zu der Frage?

69 [0:06:45.0] B6: Ich habe noch/ zum Beispiel Ida ist grof3 und Stefanie ist klein, das

kénnte//wenn alle gleich grof3 waren//
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70 [0:06:50.6] B2: //Waren alle gleich gro3// manchmal da hat Stefanie einen Vorteil im Verste-
cken spielen.

71 [0:06:54.9] B1: Und Ida hat einen Vorteil im Beobachten.

72 [0:06:58.4] B6: Doch, die hat lange Beine, die kann dann damit besser rennen.

73 [0:07:02.2] B5: Naja.

74 [0:07:03.0] B2: Doch, ich kann gréf3ere Spriinge machen, ich kann meine Beine weiter/

75 [0:07:06.8] B6: Du kannst groRere Schritte machen. Du warst schneller als Peter im Gehen
im Wasser, als er schwimmen konnte (Kinder lachen).

76 [0:07:16.8] I: Okay, fallt euch da gerade noch ein Unterschied ein, den ihr gerade sagen
mochtet?

77 [0:07:20.9] B4: Wir sehen alle gleich aus, nur mit unterschiedlichen Farben.

78 [0:07:21.6] B2: Ja, ich weil} was. also die Greta ist hellhaarig und der Niklas ist dunkelhaa-
rig, wie ich finde.

79 [0:07:27.5] B6: Hellhaarig (lacht). Ich habe so eine Mischung.

80 [0:07:32.3] B5: Oder Ida ist hellhaarig und Stefanie ist dunkelhaarig.

81 [0:07:37.0] B1: Naja.

82 [0:07:37.7] B3: Ich bin noch dunkler.

83 [0:07:38.7] B5: Ja, aber Emine, du hast auch Strahnchen und so.

84 [0:07:43.2] B3: Ja, ich habe die ein bisschen gefarbt.

85 [0:07:44.8] I: Okay, dann fallt euch wahrscheinlich dazu gerade einmal nicht mehr viel ein.
Dann machen wir mal weiter. Wie macht ihr das denn mit dem Lernen, wenn ihr alle so un-
terschiedlich seid? Vielleicht gibt es da vielleicht/ Du musst dich nicht melden.

86 [0:07:58.9] B1: //Ich tue mich jedes mal immer// melden.

87 B5: //Wir lernen alle immer dasselbe.//

88 [0:08:01.2] B7: Also beim Lernen ist es so, ja jeder hat eine andere Schrift.

89 [0:08:04.6] I: Mhm.

90 [0:08:06.0] B2: Zum Beispiel ist meine ist krakelig und Gretas ist ganz schon.

91 [0:08:09.9] B6: Zum Beispiel auch bei Mathe die Zahlen schreiben. Vielleicht schreibt einer
die Zahlen so und der andere so.

92 [0:08:16.3] B5: Der andere ganz langsam und der andere ganz schnell.

93 [0:08:19.3] B1: Oder die andere Hand.

94 [0:08:20.3] B7: Oder er schreibt es so dolololo, weil (unv.)

95 [0:08:24.5] I: Und klappt das dann, also wenn jemand schneller ist oder so?

96 [0:08:28.2] B1: Manchmal ist es auch so, dass wir uns gegenseitig helfen, weil jeder hier wo
anders die Starke hat und dann/

97 [0:08:34.2] B6: Wenn ich jetzt zum Beispiel in Deutsch schlecht bin, dann/

98 [0:08:40.5] B1: Weil zusammen kdnnen wir ganz gut zusammenpassen.
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99 [0:08:43.5] B2: Ja die hilft mir zum Beispiel in Mathe.

100 [0:08:45.2] B1: Und du hilfst mir manchmal in Deutsch, aber nicht an jedem Tag.

101 [0:08:48.6] B2: Ja, ich sage dir, wo Fehler sind im Diktat.

102 [0:08:51.6] B1: Stimmt auch wieder, manchmal ja (Kinder lachen).

103 [0:08:54.9] I: Also lernt ihr auch viel voneinander?

104 | [0:08:56.9] B2: Ja.

105 [0:08:58.4] I: Okay.

106 [0:09:01.5] B5: Greta ist eh die Beste.

107 [0:09:03.1] B3: //Es ist jetzt auch zum Beispiel, weil mit den Schriften//

108 B4: Ich will auch mal, ich habe eine sechs //geschrieben.//

109 B2: //(unv.)//

110 B5: //(unv.)//

111 [0:09:11.0] B3: Frau Wolf und Frau Frei kennen unsere Schrift schon seit drei Jahren, also/

112 [0:09:15.3] B6: Bei mir seit zwei Jahren (lacht).

113 [0:09:16.6] B2: Seit der ersten.

114 [0:09:18.2] B3: Ahm, halt zum Beispiel wenn ich jetzt, &hm halt, was schreibe und dann
Greta schreibt noch etwas dazu, dann merkt Frau W. oder Frau F. das, halt dass Greta was
geschrieben hat und ich das halt geschrieben habe.

115 [0:09:33.4] B6: Oder wenn man zum Beispiel nicht seinen Namen vergisst auf das Blatt zu
schreiben, kann man seine Schrift auch wieder gut erkennen. Wenn jetzt alle die gleiche
Schrift haben, wéare es doof.

116 [0:09:42.8] B1: Ja, das ware vor allem langweilig. Immer dasselbe.

117 [0:09:46.2] B6: Ja und auch //(unv.)//

118 [0:09:48.8] B2: //Wenn alle zum Beispiel// in den Zeugnissen in Mathe eine sechs héatten,
das ware auch doof.

119 [0:09:51.5] B1: Ja, wenn wir alle dasselbe machen.

120 [0:09:54.0] B2: Ja, das ware auch richtig (unv.).

121 [0:09:56.3] B5: Man meldet sich und die ganze Klasse meldet sich.

122 | [0:09:58.1] B1: Ich weiR3.

123 [0:09:58.7] B5: Aber was witzig wéare, wenn dann alle sich melden, wenn dann alle sich mel-
den (lacht).

124 [0:10:06.9] B6: Oder so wenn man sich/

125 [0:10:08.9] B7: Aber es ware halt auch seltsam, wenn man sich meldet und dann sagt man
so, ich muss auf Toilette (Kinder lachen).

126 [0:10:15.3] B5: Und dann machen das alle auch.

127 [0:10:18.8] B6: Ja, dann ist die Toilette so voll, dass man sich quetschen muss.
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128 [0:10:20.6] B2: Oh Gott, ja. Und bei den Jungs machen fiinf Jungs nebeneinander (Kinder
lachen).

129 [0:10:27.0] B6: Ein Klo benutzen wir immer.

130 [0:10:27.5] I: Féallt euch da zum Lernen nochmal was ein?

131 [0:10:31.8] B1: Ahm, also eigentlich mochte ich noch was anderes sagen. Mein Bruder und
ich, wir waren halt gestern im Europapark und da heben wir halt gemerkt, Linus mag lieber
die Kurven und ich mag lieber das Hoch Runter. Und in dem Fall passen wir halt auch so
wieder zusammen.

132 [0:10:43.7] I: Also ihr mogt auch unterschiedliche Sachen gerne?

133 [0:10:45.8] B1: Genau.

134 [0:10:47.5] B3: Das ist auch manchmal so bei Zwillingen/

135 [0:10:51.1] B6: Ja also bei Zwillingen, die sehen sich immer &hnlich fast.

136 [0:10:55.2] B2: Nein.

137 [0:10:56.7] B1: Naja, bei vielen ist es so.

138 [0:10:59.5] B2: Wenn es Babys sind dann schon.

139 [0:11:00.6] B5: Zum Beispiel meine kleine Schwester, die mag gar keinen Pfannkuchen und
ich liebe Pfannkuchen, sie mag Gurken und ich mag keine Gurken.

140 | [0:11:07.9] B3: Zum Beispiel bei Zwillingen oder bei Geschwistern ist es auch immer so,
zum Beispiel dass ich mehr, &hm, Kinder (Crépes?) mag und mein Bruder mag mehr halt,
im Spielplatz zu sein, aber das ist langweilig.

141 [0:11:23.3] Nicht im Spielplatz.

142 [0:11:27.9] B2: Im Spielplatz drinnen (Kinder lachen).

143 [0:11:28.6] B4: (unv.) zum Beispiel, da bin ich und Tim neulich runtergesprungen. Tim guckt
auch erstmal, geht dann wieder zuriick und springt dann erst und ich latsche einfach weiter.

144 | [0:11:45.2] I: Okay.

145 [0:11:47.0] B4: Und mein Bruder traut sich halt sowas gar nicht.

146 [0:11:52.0] B3: Dein alterer oder dein kleiner?

147 [0:11:56.0] B4: Mein groRer Babybruder (Kinder lachen).

148 [0:11:58.3] B6: Wieso eigentlich nicht? Er ist doch groRer als du.

149 [0:12:02.5] B4: Bisschen (Kinder lachen).

150 [0:12:07.3] B5: Und manche mdgen es lieber drauf3en zu spielen und manche drinnen.

151 [0:12:09.8] B6: //(unv.) manche drinnen, manche drauf3en.//

152 B7: //lch fand es auch immer/

153 [0:12:12.8] B5: Meine Schwester redet auch immer, wenn sie sich verabredet mit einer
Freundin/ quatschen, quatschen, quatschen, in die Stadt gehen, lalala, ich spiele lieber mit
Freundinnen.

154 [0:12:21.2] I: Okay.

155 [0:12:22.0] B4: Ja und wir kloppen uns.
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156 [0:12:23.3] I: Ihr kloppt euch? das passt ganz gut, gibt es manchmal Streit, weil ihr unter-
schiedlich seid?

157 [0:12:29.7] B2: Ja manchmal. Manchmal fangen Greta und ich einen Streit an, weil die sagt
mir, ich bringe dir jetzt bei Schénschreiben zu machen und ich sage ich will aber nicht. Des-
halb. Wenn die mir das beibringen will, aber ich will das nicht.

158 [0:12:49.6] B1: Manchmal ist es auch so, dass wenn jetzt jemand was spielen will und der
andere mit dem spielen will, aber nicht eben das Spiel spielen will, dann kann es auch
manchmal zu Streit kommen.

159 [0:13:01.1] B6: Aber, &hm, wenn ich jetzt zum Beispiel, wenn ich jetzt auf Niklas, auf den
Ricken springe, wird er so aggressiv.

160 | [0:13:08.1] B4: Nein.

161 [0:13:09.6] B6: Doch du wirst aggressiv (Kinder lachen).

162 [0:13:13.4] B4: Ja und ich habe noch was (flistert mit Oskar). Ja, ich und Oskar sind ziem-
lich gleich.

163 [0:13:21.1] B6: Wieso?

164 | [0:13:23.8] B5: Weil ihr beide ein Junge seid.

165 [0:13:25.4] B2: Weil ihr euch beide kloppt (lacht).

166 [0:13:29.8] B4: Wir sind beide ja eigentlich gut in der Schule, aber/

167 [0:13:35.3] B6: Ich bin der Beste.

168 [0:13:36.5] B4: Wir sind eigentlich gerne beide drauf3en und er ist schlechter in der Schule
als ich, &hm (Kinder lachen)

169 [0:13:45.4] B6: So, das war es auch.

170 [0:13:46.6] B4: Ja, ich habe einen Banderriss.

171 [0:13:48.3] B3: Es ist halt jetzt zum Beispiel so halt, wenn diese Person, also zum Beispiel
sie will jetzt halt/ also sie muss jetzt zum Beispiel Fangen spielen und sie will halt, also sie
will halt Fangen spielen und die andere will Verstecken spielen und dann sagt sie zum Bei-
spiel das, dass sie mit ihr das gespielt hat halt schon gestern und dann kommt es halt die
ganze Zeit zu einem Streit.

172 [0:14:31.0] I: Weil wir unterschiedliche Sachen wollen?

173 | [0:14:32.9] B3: Ja.

174 [0:14:34.7] B2: Ja, dann bin ich ja da.

175 [0:14:36.2] I: Ah, habt ihr eine Mdglichkeit oder/

176 [0:14:37.7] B5: Ja, wir sind Streitschlichter.

177 [0:14:39.4] I: Okay.

178 [0:14:40.7] B4: Ich bin ein Streitschlichter.

179 [0:14:41.0] B6: //Isch, isch, isch. (Imitiert Box-Bewegungen)//

180 B4: //1sch, isch, isch (Imitiert Box-Bewegungen).//

181 [0:14:43.0] I: Und die helfen dann, wenn es Streit gibt?

182 [0:14:45.7] B2: Ja.
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183 [0:14:46.6] I: Und gibt es auch/ dann wisst ihr ja ganz gut Bescheid, gibt es dann auch
manchmal Streit, weil andere jemanden argern, wegen irgendwas?

184 | [0:14:55.4] B2: Joa, also ich habe noch keinen erlebt, aber die meisten waren andere
Streits, aber einen habe schon mal erlebt, aber sonst nicht.

185 [0:15:02.8] B5: Es ist manchmal so, wir spielen halt manchmal, dass die Jungs und Mé&d-
chen fa/, ah, dass wir Madchen die Jungs fangen und da gibt es ziemlich oft auch Streit.

186 | [0:15:13.0] B6: Ah, ja.

187 [0:15:13.8] B3: Wegen Matthis.

188 [0:15:14.5] B2: Matthis oder dem da (zeigt auf Oskar). weil der hat die da (zeigt auf Emine)
und Seda verprigelt.

189 [0:15:20.4] B6: (unv.)

190 [0:15:22.7] B5: Manchmal gibt es auch Streit, wenn zum Beispiel einer sagt, &h, zum Bei-
spiel, das wird so geschrieben und der andere so und dann gibt es auch manchmal Streit.

191 [0:15:31.3] B2: //Ja zum Beispiel ich//

192 | B6://Oh.//

193 [0:15:34.6] B2: Also ich und Morena, wir haben mal gesagt, ahm, dass/ Morena hat gesagt,
das schreibt man so, habe ich gesagt, nein, das schreibt man so, da habe ich Frau Frei ge-
fragt, ob es so richtig ist, hat sie gesagt, so ist es richtig. Dann habe ich es der Morena ge-
sagt, dass ich es richtig habe und dann hat sie mich angemotzt.

194 | [0:15:54.4] B6: Boah, lalalalala.

195 [0:15:57.0] B5: Aber zum Beispiel bei Zoey und mir, &hm da haben wir uns einmal geérgert,
weil/ weil Zoey, die wollte/ also die hat halt gesagt, man schreibt zuerst Schularbeit und
dann schreibt man Dosendiktat darunter. Dann habe ich gesagt, nein, man schreibt nur Do-
sendiktat, dann haben wir uns hat geérgert.

196 [0:16:19.1] B4: Das ist falsch, was du gesagt hast.

197 [0:16:21.5] B5: Ja.

198 [0:16:23.8] B2: Weil du einfach zu faul bist.

199 [0:16:25.8] B5: Und dann hat sie/ (lacht).

200 [0:16:26.4] B2: Faul, eine faule Biene.

201 [0:16:27.6] B3: Es ist auch so halt beim Streit zum Beispiel, &hm/

202 [0:16:35.6] I: Beim Streit?

203 [0:16:39.0] B3: Zum Beispiel ich und Seda hatten diese Streits mal/

204 [0:16:41.0] B2: Ja, ihr streitet immer.

205 [0:16:43.1] B7: Und dann sind sie nicht mehr Freunde.

206 | [0:16:44.2] B3: Ja, doch/

207 [0:16:45.8] B2: Das sagt ihr aber immer.

208 [0:16:48.9] I: Fallt euch noch was zum Thema Streit ein?

209 [0:16:50.9] B6: Ich und Niklas streiten uns vielleicht nicht so lange, nur eine Minute, nicht

ganz einig, aber dann/
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210 [0:16:58.6] B4: Ist es eigentlich wieder ganz gut.

211 [0:16:59.2] B1: Manchmal streitet man sich auch aus dem Spal3, weil das lustig ist.

212 [0:17:03.7] B6: Was?

213 [0:17:04.8] B2: Ja, ich und Morena haben uns schon mal lustig gestritten, die hat namlich zu
mir gesagt, ich bei eine Furzribe, dann habe ich sie einen Hohlkopf genannt.

214 [0:17:13.8] I: Also manchmal, wenn man so ein bisschen lustig drauf ist, kann man sich
auch ein bisschen argern, so necken ist das dann, gell?

215 [0:17:19.5] B3: Aber wenn ich jetzt zum Beispiel sage, Seda, du bist eine Kanone und dann
sagt/

216 [0:17:27.5] B6: Haha, bam, bam, bam.

217 [0:17:28.1] B3: Und dann sagt, &hm, dann sage ich zu ihr noch was Fieseres/

218 [0:17:34.9] B4: Und dann sagt sie zu dir noch was Fieseres und du zu ihr.

219 [0:17:37.3] B3: Ja und dann kommt es irgendwann mal zu einem Streit halt, man soll halt
jetzt auch nicht so oft sowas machen.

220 [0:17:44.9] B6: Du bist ein Faultier.

221 [0:17:47.2] B5: An Fasching da war ich Pippi Langstrumpf und Zoey Pirat und dann habe
ich gesagt, &hm, dass Zoey mein Vater ist oder so. Weil von Pippi Langstrumpf ist ja der
Vater Pirat und sie war halt Pirat.

222 [0:18:03.4] B2: Aber sie war Piratin.

223 [0:18:05.3] B5: Nein, sie war Pirat (lacht). Und dann hat sie sich halt geargert und dann hat
sie halt gesagt, dass ich/

224 [0:18:11.2] B1: Was war mit deiner Schwester?

225 [0:18:13.1] I: Okay, Streit ist ja jetzt nicht so was Gutes, was ist denn gut daran, dass ihr so
verschieden seid? Ihr habt ja schon ein paar Sachen gesagt.

226 [0:18:24.5] B2: Wir sind so schén bunt, weil wir so schon unterschiedlich sind (lacht).

227 [0:18:27.4] B6: Alle haben andere T-Shirts an.

228 [0:18:29.3] B5: Ich bin ganz kurz (unv.).

229 [0:18:30.8] B1: Alle mbgen eine andere Farbe lieber.

230 [0:18:33.5] B2: Ng, ich und Lena mégen beide turkis, oder?

231 | [0:18:37.1] B7: Turkis.

232 [0:18:38.3] B4: Oh, hoffentlich bekommen wir nicht die turkisen Trikots, die wéren so (hass-
lich?).

233 [0:18:41.2] B6: Uiuiui.

234 [0:18:43.6] B2: Ich habe gar kein tiirkises Trikot.

235 [0:18:44.7] B6: Ja, aber wir miissen ja nur Geld mitbringen.

236 [0:18:47.0] I: Und das ist gut, dass ihr alle so unterschiedliche Sachen mogt?

237 [0:18:47.8] B3: Die Haare miissen turkis sein (lacht).
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238 [0:18:50.6] B1: Ach so, weil3t du, //was fur Farben (unv.). Hab ihr das schon entschieden?//

239 B5: //Meine Haare, das gefallt mir doch nicht so, meine kleine Schwester mag rosa und
dann will sie immer rosa Haare.//

240 [0:18:58.8] B3: Ja, ich mdchte auch rosa Haare.

241 [0:19:00.6] I: Und das ist gut, dass ihr //alle so verschiedene Farben mégt oder was ist noch
gut?//

242 B1: //(Zu ihrer Sitznachbarin) Ich habe tirkis nicht angegeben ./

243 [0:19:04.9] B2: (Zu ihrer Sitznachbarin) ja, du musst nur zehn Euro mitbringen und die kau-
fen.

244 | [0:19:07.8] I: Was ist noch gut daran, dass ihr verschieden seid? lhr habt ja schon ein paar
Sachen gesagt vorhin.

245 [0:19:13.2] B3: Ja, ich finde es gut, dass ich unterschiedlich bin/

246 [0:19:14.8] B6: Ich weil es, dass ich zum Beispiel jetzt nicht so mega grof3 bin, aber jetzt
auch nicht so mega klein und er ist grof3.

247 [0:19:23.6] B5: Und ich bin klein.

248 [0:19:24.3] B7: Ich auch, ich bin auch klein.

249 [0:19:25.4] B6: Sie ist grol3.

250 | [0:19:26.4] B2: Und zum Beispiel auch im Fuf3ball, es wére doof, wenn alle gut im Tor wé-
ren, denn dann wirden sie sich streiten, wer im Tor ist.

251 [0:19:35.2] B6: Oh ja.

252 [0:19:36.5] B3: Aber fur was ist es jetzt gut, um das geht jetzt das Thema.

253 [0:19:40.6] B1: Also ich finde es auch schon, dass wir auch unterschiedlich/ also dass euch
ein paar Madchen Fuf3ball spielen und dass auch Jungs, manche Jungs/

254 [0:19:51.7] B6: Die wollen Pferdchen spielen (Kinder lachen).

255 [0:19:53.9] B1: Aber manche Jungs mal, wenn sie mal den Ful3ballplatz haben, manchmal
auch nicht drauf gehen, finde ich auch gut weil es unterschiedlich ist.

256 [0:20:01.5] B2: Ja, Alex ist aber halt drauf gegangen und ausgerutscht (Kinder lachen).

257 [0:20:10.8] B3: Was wollte er mitbringen?

258 [0:20:12.6] B4: (Mobbing?).

259 [0:20:13.4] B6: Egal.

260 | [0:20:15.0] B5: Ich finde es auch gut, dass wir alle unterschiedlich sind, weil wenn jeder
gleich ist, ist es auch irgendwie nicht so gut.

261 [0:20:20.7] B6: Wenn jeder gleich heiRen wiirde, dann kbnnen/ wenn man jetzt zum Beispiel
in der Zeitung steht, Oskar oder jetzt sage ich mal Niklas Muller hat eine Bank ausgeraubt
und es gibt ganz viele Niklas Miiller, wer denn dann?

262 [0:20:36.1] B2: Na der (zeigt auf Niklas und Kinder lachen).

263 [0:20:38.7] I: Greta, du mochtest noch was sagen?

264 [0:20:40.1] B5: Ja und wenn, ahm, ja alles gleich ist, das ist/ wenn was unterschiedlich ist,

[list esl/
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265 B7: //Das ist langweilig.//

266 [0:20:47.2] B7: Ja, wenn es unterschiedlich ist, ist man manchmal auch gespannt, wie es so
ist und wenn alles gleich ist, weild man ja bevor, das sieht genauso aus.

267 [0:21:00.3] B5: Aber wenn man was von den anderen schon findet, will man genau dieser
Mensch sein und dann ist man halt dieser (unv.)

268 [0:21:09.5] B3: Ich finde es auch halt gut, dass man, wenn zum Beispiel halt jetzt, oh, wie
soll ich das erklaren? Also ich finde es gut, dass wir halt auch unterschiedlich sind/

269 [0:21:24.1] B6: Wieso findest du es gut?

270 [0:21:26.5] B3: Halt wenn/ unterschiedlich ist halt gut, weil manche halt so/ andere Jungs
spielen FuRball.

271 [0:21:43.9] B2: Nein, nicht alle.

272 [0:21:45.6] B6: Doch (lacht) fast alle.

273 [0:21:47.6] B3: Halt fast alle Jungs, die moégen Ful3ball.

274 [0:21:48.9] B6: Die meisten.

275 [0:21:49.9] B1: Wer mag denn kein Ful3ball von den Jungs?

276 [0:21:51.7] B6: Irgendwelche werden schon kein FulRball mégen.

277 [0:21:54.0] B3: Halt manche Jungs mdgen Fuf3ball und manche Jungs mé/, ah hassen FuR3-
ball. Und manche Mé&dchen lieben FuRball und manche hassen Fuf3ball.

278 [0:22:05.0] B5: Emine, an deinem Armel ist etwas Schmutz.

279 [0:22:08.7] B3: Ich weif3, Window Color.

280 [0:22:10.0] I: Wolltest du gerade noch was dazu sagen?

281 [0:22:13.1] B2: Ahm, ja, ich iberlege, ich habe es vergessen.

282 [0:22:18.7] B1: Welche, die jetzt zum Beispiel, ich bleibe jetzt nochmal beim FuRRball, dass
die auch mal versuchen, dass die mal versuchen und wenn es ihnen keinen Spaf? macht,
kénnen sie es trotzdem aufhéren. Das finde ich auch gut und ja.

283 [0:22:41.6] I: Okay, haben wir noch was vergessen zum Thema, dass ihr alle so unter-
schiedlich seid? Fallt noch einem Kind etwas ein, was wir vergessen haben?

284 [0:22:52.9] B4: NO.

285 [0:22:54.0] B2: Manche haben kurze Haare und manche lange.

286 [0:22:56.5] B6: Naja, ich habe so mittel.

287 [0:23:01.2] B5: Manche haben gelockte Haare und manche glatte.

288 [0:23:05.5] B6: Fur manche Jungs haben wir vielleicht auch zu lange Haare.

Transkription 3: Klasse 4

[0:00:00.0] I: Genawu, ihr habt jetzt keinen Unterricht mehr, sondern, ihr dirft mit mir die
Gruppendiskussion machen. Und zwar ist euch bestimmt schon einmal aufgefallen, dass
wenn ihr an einen neuen Ort kommt, dass ihr dann vielleicht auch neue Kinder kennenlernt
und das gar nicht so schwierig ist, weil immer wieder neue Gemeinsamkeiten findet. Zum
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Beispiel hat ein anderes Kind das gleiche Interesse, das gleiche Hobby. Aber wir sind nattir-
lich nicht alle gleich. Jeder ist ein bisschen anders und manchmal sieht man das oder
manchmal ist es eher innen drin, im Charakter. Und das wiirde mich auch interessieren, da
nennt man ndmlich Vielfalt (Bildimpuls). Also jeder Mensch ist ein bisschen anderes. Und
wie ist das denn bei euch in der Klasse, welche Vielfalt, welche Unterschiede gibt es da?

2 [0:00:49.8] B1: Die Jungs mogen halt fast alle //Fuf3ball//.

3 B2: //Ful3ball.//

4 [0:00:52.9] B1: Und die meisten machen halt Cus (Kinder lachen).

5 [0:00:56.2] B3: Und deswegen habt ihr Ful3ballverbot.

6 [0:00:58.7] B1: Ja, alle in der Schule.

7 [0:01:00.4] B2: Ja, nein, nein, nicht deswegen, sondern, weil wir uns immer verletzt haben,
wegen dem Steinboden und weil die meisten Leute blutend nach Hause gegangen sind, die
ganze Zeit.

8 [0:01:08.6] B3: Und wieso habt ihr mal einen Kurbis herumgekickt (Kinder lachen)?

9 [0:01:11.8] B1: Ein zerbeulter Kiirbis.

10 [0:01:14.1] B2: Ja.

11 [0:01:14.5] B3: Und eine Kartoffel und Mohrriiben nach uns geworfen?

12 [0:01:18.6] B2: Weil es langweilig war.

13 [0:01:20.2] I: Also argern die Jungs die Madchen?

14 [0:01:22.6] Jungs: Ja.

15 [0:01:23.7] B1: Aber ganz oft, manchmal auch andersherum.

16 [0:01:25.6] B3: Und heute haben wir auch mit Kreide gemalt.

17 [0:01:27.2] B4: Ja, manche Madchen reden nicht so viel und halten sich eher raus. Und
manche sind halt auch ganz neugierig und reden ganz viel.

18 [0:01:44.5] B2: Zum Beispiel Annika ist so (Kinder lachen).

19 [0:01:47.5] B1: Mit den Jungs zumindest.

20 [0:01:49.1] B5: Malou?

21 [0:01:51.4] B1: Nein, die redet fast gar nicht mit uns.

22 [0:01:52.5] I: Gibt es noch mehr Unterschiede?

23 [0:01:54.5] B2: Ja.

24 [0:01:56.6] B3: Ahm.

25 [0:01:57.9] B4: Dass wir halt nicht gern Ful3ball spielen.

26 [0:01:59.3] Madchen einstimmig: Ja.

27 [0:02:00.9] B6 (tragt eine Maske): Madchen mdgen halt eher Pferde oder halt andere Sa-
chen.

28 [0:02:05.8] B4: Nein (Kopfschitteln von den anderen anwesenden Madchen).

29 [0:02:08.4] B1: Wieso (Kinder lachen)?
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30 [0:02:08.8] B4: Also ja, wie gesagt, manche Madchen eher Pferdesachen, manche eher so
normale, wilde Spiele.

31 [0:02:22.3] B1: Vielleicht so, manche mégen halt eher malen.

32 [0:02:27.2] B4: Ja, malen, lesen und ja aber viel mégen wir.

33 [0:02:30.8] B2: Singen.

34 [0:02:32.9] B4: Ja, eigentlich mdgen wir Madchen malen.

35 [0:02:34.5] B1: Tanzen.

36 [0:02:36.7] B3: Und die Jungs halt immer, oh, wie schon, wie geil kdnnt ihr malen.

37 [0:02:39.1] B2: Ja, ja gell, ja die kénnen Maschine malen, ich male so hasslich.

38 [0:02:43.4] B3: Ich male hasslicher als du.

39 [0:02:44.4] B5: Ja, also jeder, wenn wir in Kunst was malen missen, sagt so, boah, meins
sieht so hasslich aus.

40 [0:02:52.2] B2: Ja.

41 [0:02:53.5] B5: Und sieht dann die anderen und denkt dann so, boah, wie schén. Und jeder
sagt dann, nein, deins ist schon.

42 [0:02:56.7] B2: Ja.

43 [0:02:58.8] B3: Ja, guck, die/ manche Madchen machen das sogar extra.

44 [0:03:03.1] Kinder im Chor: Ja.

45 [0:03:05.3] I: Also ihr mogt unterschiedliche Sachen. Gibt es noch mehr Unterschiede? Fallt
euch da noch mehr ein?

46 [0:03:10.5] B4: Dass wir, wenn die Lehrer weg sind nicht so viel Quatsch machen wie die
Jungs.

47 [0:03:15.5] B3: Die Jungs fangen immer das grol3e Quasseln an. Die schaffen es nicht ein-
mal finf Minuten ohne Frau Welt.

48 [0:03:23.9] B1: Aber daflir haben wir einen Vorteil und zwar, wenn einer halt mal, ja (lacht),
kann man ihn halt sofort schlagen.

49 [0:03:38.4] B3: Ja und ihr prugelt euch immer in der Pause. Jedes Problem muss bepriigelt
werden.

50 [0:03:42.7] B2: Ja ist doch schon.

51 [0:03:45.3] B4: Es fangt immer mit SpalR an, dann endet es in richtigem Streit.

52 [0:03:47.6] Kinder reden durcheinander (unv.)

53 [0:03:52.8] B3: Ihr seid immer so pingelig, nein, das gehdrt mir, das gehort mir. Wéahrend
Madchen gerne teilen, sagt ihr, nein, das gehért mir, nein, das gehért mir.

54 [0:04:00.9] B1: Aha.

55 [0:04:02.4] B3: B3: Dann habt ihr einen Spaf? gemacht, dann kommt es zum Heulen und
dann wird geprigelt.

56 [0:04:06.3] B5: Ja und dann heute in der Pause haben sich auch Clemens und Fabio gepru-

gelt.
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57 [0:04:12.8] B1: Ich auch.

58 [0:04:14.2] B5: Und Malou und ich gehen sozusagen immer, wenn eine Priigelei ist, gehen
wir durch und sagen Stopp.

59 [0:04:21.5] B2: Aha, aha.

60 [0:04:24.2] B5: Und dann haben wir/

61 [0:04:24.4] B2: Aha, aha.

62 [0:04:25.4] B1: Und was war heute bei uns?

63 [0:04:26.8] B2: Ja, was war da? Wir haben uns auch geprugelt in der Pause.

64 [0:04:31.2] B4: Halt, wo?

65 [0:04:32.3] B1: Heute auf dem Schulhof.

66 [0:04:34.2] B5: Dann haben wir euch halt nicht gesehen.

67 [0:04:35.4] B2: Er hat mich als schwul bezeichnet.

68 [0:04:38.1] I: Warum habt ihr euch dann gepriigelt?

69 [0:04:40.3] B2: Er hat mich als Motherfucker beleidigt. dann habe ich einen Grund ihn zu
schlagen.

70 [0:04:41.3] B4: Aber/

71 [0:04:43.7] I: Wart ihr unterschiedlicher Meinung und deswegen hast du was Bdses zu ihm
gesagt?

72 [0:04:45.6] B2: Ja, genau.

73 [0:04:46.9] B1: Nein.

74 [0:04:49.7] B2: Ich habe gesagt, dass mich die Lehrerin aufgeregt hat und er hat gedacht,
ich habe es zu ihm gesagt.

75 [0:04:50.0] B1: Ich habe, ich habe/

76 [0:04:51.4] B2: Und dann haben wir/ ja/ aber

77 [0:04:52.6] B4: Aber eigentlich vertragen sie sich danach auch wieder.

78 [0:04:55.0] B3: Ja/

79 [0:04:56.5] B6: Weil wir//(unv.)//

80 [0:04:57.5] B3: Da/ ihr sagt etwas lockerer.

81 [0:04:59.1] B6: Weil meistens ist es laut und so was und wir Madchen arbeiten weiter und
die Jungs machen dann manchmal Quatsch/

82 [0:05:07.1] B3: Aber/

83 [0:05:07.4] B6: Und sind laut.

84 [0:05:08.5] B1: Aber damit bringen wir euch auch zum Lachen.

85 [0:05:09.9] B3: Isabella. Aber Madchen sind auch laut. Dann fangen auch die Madchen an.

Und auBerdem, weil wir Madchen, es ist so, die diskutieren das zwar aus, aber das dauert
immer ewig/
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86 [0:05:21.4] B4: Ja.

87 [0:05:21.8] B3: Und dann sind alle Madchen fiir zehn Tage stinkesauer

88 [0:05:25.1] B2: Ne, manchmal sogar Monate.

89 [0:05:26.2] B1: Aber ich kapiere nicht/

90 [0:05:28.4] B4: Die Jungs/

91 [0:05:31.3] B1: Wenn wir mal gepriigelt, dann gleich vertragen wieder.

92 [0:05:32.5] B3: Best friends forever.

93 [0:05:34.9] B2: Weil ich euch/ wenn man zu euch mal dumme Nuss sagt (haut mit der Faust
auf den Tisch)/

94 [0:05:39.8] B1: Alter, ich mag dich nicht mehr (Kinder lachen).

95 [0:05:41.3] B2: Ja und bei den Jungs, du kleiner Hurensohn (Kinder lachen).

96 [0:05:45.7] B4: Des sagen die immer noch.

97 [0:05:48.0] I: Also gibt es schon viele Unterschiede zwischen euch und vor allem zwischen
Jungen und Madchen? Das habe ich jetzt herausgehort, gell?

98 [0:05:54.2] B3: Ja, aber wir vertragen uns eigentlich auch als Klasse.

99 [0:05:56.7] Kinder im Chor: Ja.

100 | [0:05:58.6] B3: Bei den Madchen/

101 [0:06:00.7] B2: Bei den Jungs, manche nicht.

102 [0:06:03.3] B3: Aber wenn es um das Team geht sind wir eigentlich schon ganz okay.

103 [0:06:07.4] B1: Aber wenn es um Clemens geht/

104 [0:06:09.7] B3: Ja, Clemens mag eigentlich keiner aus der Klasse.

105 [0:06:11.2] B1: Naja, bei mir geht es aber/

106 [0:06:12.7] B4: Nein, Jamie mag ihn voll.

107 | [0:06:14.6] B2: Ja, ich weiR.

108 [0:06:16.9] B4: Jamie mag ihn voll.

109 [0:06:17.5] B1: Ich mag ihn lieber als der.

110 [0:06:18.2] B2: Nein, Spal3.

111 [0:06:19.1] I: Wie ist es dann fiir euch, dass ihr so unterschiedlich seid?

112 [0:06:21.8] B2: Ganz normal.

113 [0:06:22.9] B4: Also keiner nervt den anderen damit?

114 [0:06:25.2] B5: Also jeder sagt halt, okay, ich habe halt einen anderen Geschmack.

115 [0:06:31.7] B2: Ja, darf man doch auch.

116 [0:06:32.4] B3: Ja, aber auf dem Pausenhof haben sich schon so Gruppen gebildet. Also
Sissi, ich/ &hm/ und so. Wir essen halt auch immer.

117 [0:06:44.8] B1: Tobias/
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118 [0:06:46.7] B6: //Wenn es//

119 [0:06:47.3] B1: Sophia und Martha.

120 [0:06:48.8] B5: Die sind (unv.)

121 [0:06:50.1] B2: Die gehen immer weg irgendwie.

122 [0:06:51.4] B4: //Naja guck//

123 | B5: //Sophia//

124 | [0:06:53.8] B6: Die machen was zusammen, aber manchmal auch unterschiedlich.

125 [0:06:57.7] B1: Alle wollen irgendwie zum Kasten, wo wir/ wo am Anfang ich, Tobias, Noah
gegessen haben.

126 [0:07:03.9] B2: Ja, gell. Und jetzt/ wir haben erst zu dritt immer gegessen, Flinn, ich und
Tobias und dann ist Noah dazu gekommen, dann ist noch Felix, Fabio, Titus, Herold/

127 [0:07:14.7] B1: Nein Herold ist zuerst, danach Titus.

128 [0:07:16.8] B2: Nein, Noah, wo er zu uns in die Klasse gekommen ist. Dann ist er zu uns an
den Kasten gekommen.

129 [0:07:22.3] B1: Ja, aber bei Noah ware es ja noch okay. Aber Herold hat ja auch zwei/ da-
mals ja noch ihn, aber Felix ist einfach so reingegangen.

130 [0:07:30.5] B2: Ja, Fabio auch.

131 [0:07:33.0] I: Also ihr wolltet nicht, dass die zu euch kommen, oder?

132 [0:07:34.3] B1: Nein. Sie haben einfach nicht gefragt.

133 [0:07:37.1] B2: Es ist einfach, guck/ und dann sagen sie, doch, sie haben gefragt.

134 [0:07:38.8] B1: Es ist so ein kleiner Kasten und Uberall ist gefuihlt/ es sind sechs Leute.

135 [0:07:44.0] B4: Weil jeder hat seinen eigenen Essplatz und das wurde halt so eingetragen.
Man durfte halt aussuchen und anscheinend haben die irgendwo anders ausgesucht und
dann jetzt doch nicht mehr.

136 [0:07:54.7] B3: Ja, wir Madchen ziehen auch standig um. Mal in der Ecke, dann waren wir
bei den anderen Madels und am Anfang waren wir eigentlich im Schwupdiwupdi.

137 | [0:08:03.7] B5: Ja.

138 [0:08:04.6] B3: Und jetzt benutzt den keiner mehr.

139 [0:08:06.3] B6: Ja, es ist halt immer so, neue /

140 [0:08:08.7] B2: Wir Jungs/

141 [0:08:11.5] B4: Doch, wenn unsere Lehrerin dann kommt, Frau Welt, lauft sie hier entlang
und dann sagen die ganzen Jungs, Frau Welt kommt.

142 [0:08:18.3] B2: Nicht nur die ganzen Jungs, manchmal auch die Madchen/

143 [0:08:23.0] B3: Ja, und dann setzen wir uns alle ganz schnell hin/

144 [0:08:24.0] B4: Ja und machen dann so (tut so als schreibe sie)/

145 [0:08:25.4] B2: Sind halt ganz still, malen/
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146 [0:08:26.1] B1: Aber Frau Welt sagt dann, halt wenn wir malen, ja, aber warum haben alle
gesagt, Frau Welt kommt.

147 [0:08:32.9] I: Okay, also das war jetzt wie ihr es in der Pause macht, aber wie macht ihr es
beim Lernen, im Unterricht? (Bildimpuls).

148 [0:08:40.1] B1: Wir sind leise, aber wir machen es mal so/

149 [0:08:43.9] I: Ihr seid ja alle unterschiedlich und dann konnt ihr bestimmt nicht alles zusam-
men lernen/

150 [0:08:47.6] B2: Oben in der Ecke, bei Ben und mir ist es ein bisschen laut, weil der mich die
ganze Zeit schlagt.

151 [0:08:52.9] B3: Ein bisschen?!

152 [0:08:55.1] B4: Nein, es ist Uber laut/

153 [0:08:57.2] B2: Er macht so bei mir (kneift das seine Sitznachbarin) //B3: Au!// und schlagt
mich und tretet mich auch.

154 [0:08:59.9] B3: Alter, musstest du das machen (halt sich den Arm)?

155 [0:09:01.8] B2: Ja (lacht).

156 [0:09:04.2] B5: Ja, also bei uns lernen, heil3t, schreien. Leise.

157 | [0:09:10.3] B2: Ja.

158 [0:09:12.9] B4: Ja, Frau Welt sagt, flistern/

159 [0:09:16.1] B5: So flustern, ich muss jetzt kurz hoch, was holen. Dann gucken alle so mit
natirlich/

160 [0:09:21.4] B4: Ja, zuerst ganz leise. Sie ist ganz oben, dann fangt es an.

161 [0:09:24.7] B3: Ja, dann macht es erst so (tuschelt) und dann/

162 [0:09:30.8] B4: Dann wird es immer lauter.

163 [0:09:32.7] B3: Dann geht es an allen Ecken los und (schreit).

164 [0:09:33.6] B6: Ja und alle (Kinder lachen)/

165 [0:09:36.4] B2: Vor allem bei uns Jungs.

166 [0:09:40.4] B3: Wehe, du kneifst mich noch einmal.

167 [0:09:40.8] B2: Die machen so Schwert.

168 [0:09:44.3] B6: Und dann gucken wir manchmal, ob Frau Welt kommt und dann Frau Welt
kommt.

169 [0:09:54.8] B2: Frau Welt kommt! Da ist sie.

170 [0:09:55.5] B6: Und dann arbeiten wir wieder, als ob nichts gewesen ware.

171 [0:10:01.1] I: Und ihr lernt dann immer alle dasselbe die ganze Zeit? Also habt ihr alle
gleichzeitig Deutsch?

172 [0:10:07.2] B4: Manchmal ist es auch leise, wenn wir was abschreiben miissen. Da ist es
namlich ganz ruhig.

173 [0:10:12.5] B1: Nein, nicht immer. Manchmal ist es laut und manchmal/
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174 [0:10:17.7] B3: Wer fangt eigentlich immer an bei euch Jungs?

175 [0:10:18.2] B5: Titus und Tobias, oder?

176 | [0:10:21.1] B2: Ja.

177 [0:10:22.9] B1: Meistens Titus fangt immer an.

178 [0:10:23.8] B2: Ja, erféangt immer mit Quatsch an und dann macht er hier und macht/

179 [0:10:27.6] B4: Nein, Titus fragt immer rum, Digga und labert irgendwas, was ich nicht ver-
stehe/

180 [0:10:34.3] B2: Ja und Titus fangt an, danach Otto und der tretet mich, nattrlich.

181 [0:10:37.0] B5: Guck, wenn wir was machen, also wenn wir ganz laut sind, dann kommen
nie andere Lehrer rein. Wenn wir ganz leise sind, dann kommen immer alle Lehrer rein und
sagen, boah, ist es hier leise. Also meine Klasse ist sehr laut.

182 [0:10:52.9] B6: Und jetzt, wo Frau Welt krank ist, dann/

183 [0:10:57.4] B4: Kdnnte es schwer werden.

184 [0:10:59.7] B6: Dann wissen sie erst, dass wir laut sind.

185 [0:11:03.9] B2: Und wegen was machen wir nochmal das Video?

186 [0:11:11.6] B4: Damit sie sich alles nochmal anschauen kann.

187 [0:11:13.8] I: Ja, jetzt habt ihr auch schon oft gesagt, dass ihr dann manchmal Streit habt
(Bildimpuls). Weil ihr vielleicht auch unterschiedliche Meinungen habt/

188 [0:11:24.4] B2: Also meistens/

189 [0:11:27.0] I: Und wie l6st ihr das dann?

190 [0:11:27.3] B4: Bei den Madchen ist es besser.

191 [0:11:31.1] B2: Ja, weil bei den Jungs/

192 [0:11:34.0] B3: Ja, man kann auch nicht unbedingt sagen, dass es bei den Jungs besser ist/

193 | [0:11:36.2] B1: Doch/

194 | [0:11:36.6] B2: Die Jungs prugeln sich halt immer und haben Schimpfwdrter/

195 [0:11:38.7] B3: Nein, Leute nicht immer tatséchlich. Wenn es mal richtig ist, dann seid ihr
auch mal fur eine Stunde beleidigt. Und wir/

196 [0:11:49.6] B1: Nein/

197 | [0:11:49.9] B3: Doch/

198 [0:11:52.0] B1: Wir prugeln uns und dann sagen wir alle sorry und weiter/

199 [0:11:53.7] B2: Ja, guck jetzt zum Beispiel so (halt seine Hande vor sich), also meine Finger
sind jetzt die Jungs, zum Beispiel ich und Noah wie heute morgen, dann kommt Tobias und
Titus zum Beispiel wie vorhin und haben uns dann aus der Ruhe gebracht.

200 [0:12:11.4] I: Und wegen was habt ihr dann Streit?

201 [0:12:12.3] B2: Ja wegen vorhin, weil er mich beleidigt hat.

202 [0:12:14.5] B5: Also wir Madchen haben mit einem anderen Madchen seit dem letzten Jahr

schon Streit/
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203 [0:12:28.3] B4: Eigentlich so seit sie da ist. Also am Anfang waren wir sogar dicke Freunde,
beste, allerbeste und dann/

204 | [0:12:36.0] B5; Die war/

205 [0:12:41.2] B4: Und dann wurde es immer schlechter und schlechter und dann haben wir
gesagt, so, jetzt wollen wir keine Freunde mehr sein. Aber dann haben wir entschieden,
dass wir keine Freunde sind, aber dass wir reden halt trotzdem miteinander.

206 [0:12:49.7] I: Also ihr seid trotzdem nett zueinander?

207 | [0:12:50.2] B4: Ja.

208 [0:12:52.6] B6: //Also ich hatte auch mal Streit//

209 [0:12:52.8] B5: //Und seitdem//

210 [0:12:55.0] B6: Also weil als wir in der dritten Klasse waren, also da haben die gearbeitet
und dann ist jemand gekommen z mir, also Jeanne ist gekommen zu mir. Und dann hatte
ich meinen Schulranzen auf und dann ist ihr Bleistift reingefallen, ich hatte dort gerade noch
gemalt. Und dann waren immer Stifte verschwunden und dann habe ich mit ihr da driiber
gesprochen, ob sie das vielleicht ist oder nicht ist. Und dann hatten wir auch Streit und wa-
ren halt auch keine Freunde, aber jetzt schon.

211 [0:13:36.2] I: Okay, also manchmal hat man auch als Freunde Streit.

212 [0:13:40.8] B3: Oft verstehen sich die Madchen falsch. Man meint es irgendwie als Spaf3
und nicht bose und dann wird es halt falsch wahrgenommen, weil alle sofort auf Alarmstufe
rot sind beim kleinsten Ding.

213 [0:13:52.1] I: Und was macht ihr dann, wenn ihr Streit habt?

214 [0:13:56.7] B5: Also manchmal/ manchmal sagt man halt auch Spriiche wie, ja okay, ich
zeige dir das mal vielleicht. Und dann sagen andere Madchen, oh, ich zeige euch aber im-
mer alles.

215 [0:14:19.2] B4: Ja, das ist so. Zum Beispiel sage ich etwas in ihr Ohr (zeigt auf ein anderes
Kind) und dann kommt sie (zeigt auf das Kind neben sich) und sagt, warum wir ihr das nicht
gesagt haben. Und warum wir das jetzt so alleine tuscheln.

216 | [0:14:30.2] B5: Und/

217 [0:14:30.8] B4: Und dann gibt es wieder Streit.

218 [0:14:31.7] B3: Ja und alle denken, dass wir dann tber sie geléastert haben/

219 [0:14:34.5] B4: Ja genau.

220 | [0:14:35.8] B3: Und dabei haben wir vielleicht nur etwas tber die Jungen oder/ sorry Kathi,
ist nicht bose, aber wenn es um deine Geburtstagsparty oder so etwas geht.

221 [0:14:48.0] B5: Ja.

222 [0:14:48.9] B6: Aber eigentlich, wenn wir Streit haben, versuchen wr es selber zu regein.
Das hat uns Frau Welt auch mal gesagt, dass wir es selber regeln. Wir haben auch im Klas-
senzimmer eine Liste mit wie man, wenn man eine Streitsituation hat, es selber regeln
kann. Und dann eigentlich, wenn es doch nicht klappt, dann hilft uns Frau Welt halt so ein
bisschen, aber eigentlich lasst sie es uns selber regeln.

223 [0:15:10.2] B4: Ja.

224 [0:15:11.7] B6: Und dann haben wir mal ein Tag Streit oder so was und dann am néchsten

Tag vertragen wir uns halt.
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225 | [0:15:16.9] B4: Also/

226 [0:15:19.3] B6: Und meistens schaffen wir das alleine.

227 [0:15:20.5] B4: Sie macht dann immer so Vorschlage, was wir machen kénnten und dann,
damit das dann nicht mehr so schlimm ist.

228 [0:15:25.3] B6: Aber wenn starker Streit ist, dann kommt sie halt doch mal und hilft uns.

229 [0:15:30.8] B3: Ja, dann hilft sie uns richtig.

230 [0:15:32.9] B6: Und dann gehen wir zum Beispiel in verschiedene Ecken/

231 [0:15:37.0] B3: Nein. Wir sind doch nicht mehr im Mittelalter (Kinder lachen).

232 [0:15:39.9] B6: Ja, aber das war mal so/

233 [0:15:45.5] B3: Nein.

234 [0:15:45.6] B2: Doch in der ersten und in der zweiten// aber sie hat//

235 [0:15:49.5] B7: //Sie hat uns nicht in die Ecken gestellt.// Das erinnert halt an das Mittelalter
und dazu hatten wir eh mal so einen Geburtstag bei unserem Onkel/

236 [0:15:58.0] B4: (lacht) ha, es geht um Schule.

237 [0:16:00.0] I: Okay, das ist ja cool.

238 [0:16:01.5] B2: Also halt das mit in die Ecke stellen, sie sagt dann nicht in die Ecke, aber sie
sagt halt, zum Beispiel Kathi, du gehst jetzt dahin, Malou, du gehst auf die Seite.

239 | [0:16:15.3] B4: Und du, du bleibst hier.

240 | [0:16:16.8] B3: Ja.

241 [0:16:17.6] I: Ihr habt vorhin gesagt ihr lastert manchmal, Gber was lastert ihr dann so?

242 | [0:16:21.1] B4: Uber Sina.

243 [0:16:21.9] B3: Ja.

244 | [0:16:22.7] I: Und wegen was lastert ihr dann?

245 [0:16:24.1] B4: Ja wenn, halt zum Beispiel, wenn die was gegen mich gesagt haben, dann
sagen wir halt, ja okay, die hat wieder einmal etwas gegen mich gesagt und das mag ich
halt nicht/

246 | [0:16:33.8] B3: Ja, dann/

247 [0:16:35.2] B4: Und ich hasse sie und so/

248 [0:16:35.7] B3: Und dann entstehen Gertichte, die gar nicht stimmen, dass man vielleicht
etwas gehdrt hat, das gar nicht stimmt oder man es verwechselt hat oder man etwas mitge-
hort hat und es nicht ganz, halt nur halber verstanden hat, obwohl es um was anderes ging.

249 [0:16:53.0] B1: Ja ne, gestern habe ich auch etwas mit Malou tber Fabio geredet/

250 | [0:16:57.1] B4: Was der/

251 [0:16:58.1] B1: Und der so, Alter, schon wieder sagst du irgendwas Blodes zu mir, //obwohl
er gar nicht weil3, was wir gesagt haben//.

252 [0:17:02.7] B4: /1Ja, er so, was hast du gerade Uber mich gesagt?// und dann wir so, Alter,

chill mal, du hast nicht gehort, was passiert ist und dann ist der voll ausgerastet und ich so,
okay und wenn wir das gesagt hatten, was wirdest du dann tun? Uns verkloppen?
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253 [0:17:15.0] I: Also ihr lastert dann nicht Uber das Aussehen oder so/

254 [0:17:18.2] B1: Nein.

255 [0:17:18.3] I: Sondern weil jemand etwas gemacht hat?

256 [0:17:18.7] B3: Ja. Und dann sagt der hier, das hast du getan und dann plappert es der an-
dere oft weiter/

257 [0:17:26.5] B4: Ja. Und dann stehen dann alle auf einer anderen Seite und dann weint je-
mand, weil das halt so ist/

258 [0:17:33.3] B2: Nein, das ist nur bei den Mé&dchen.

259 [0:17:35.8] B1: Das ist nur bei den Madchen/

260 | [0:17:37.1] B4: (Lacht) okay, dann halt nur //bei den M&dchen//

261 [0:17:39.3] B2: Wir regeln das halt immer/ bei den Jungs kommt dann einer mit der Faust
angesprungen.

262 [0:17:45.1] B1: //Alter, kommt einfach so//

263 B4: /1Ja, okay//

264 [0:17:48.8] I: Also ihr macht euch dann manchmal weh dann untereinander?

265 [0:17:50.9] B4: Also wir nicht.

266 [0:17:53.3] I: Okay.

267 [0:17:54.8] B6: Das sind eher die Jungen als die Madchen. Weil/

268 [0:18:02.6] B3: Aber wir haben uns jetzt auch gebessert, unter unserem Kreis bei den Ma-
dels gibt es jetzt eigentlich keinen Streit mehr.

269 | [0:18:07.9] B4: Ja.

270 [0:18:10.0] B3: Und wir lastern dort eigentlich auch nicht mehr.

271 [0:18:10.5] B1: Naja.

272 [0:18:13.1] B4: Ganz selten.

273 [0:18:14.0] B3: Also nein, es wird nicht/

274 [0:18:16.5] B2: Aber Streit, naja.

275 [0:18:20.2] B4: Wir haben den Streit geklart, wir haben gesagt, wir missen ja nicht befreun-
det sein, aber reden kdnnen wir trotzdem.

276 [0:18:26.6] B3: Ja und das war okay.

277 [0:18:28.2] B2: Mit welchem? Mit dem Hallen-Ding oder mit dem anderen Ding?

278 [0:18:32.4] B1: Mit Kathi.

279 [0:18:33.4] B4: Es war halt vieles/

280 | [0:18:35.8] B2: Ja, es war halt vieles/

281 [0:18:37.8] B1: Das war so viel.

282 [0:18:38.4] B2: Guck mal, irgendwie seid ihr jetzt in Gruppen aufgeteilt: Kathi und Martha

auf der/
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283 [0:18:43.0] B4: Die gehen immer weg.

284 [0:18:43.8] B2: Dickkopfe.

285 [0:18:46.0] B3: Aber ist doch okay, wenn wir/

286 [0:18:46.7] B4: Ja, das ist ihre/

287 [0:18:49.1] B1: Fur was wollt ihr dann halt mit der befreundet sein? Das check ich nicht.

288 [0:18:52.1] B4: Nein, wir wollen das nicht, wir haben gesagt, dass wir das nicht wollen.

289 [0:18:55.1] B3: //Guck, eigentlich fragt man dann ja immer//

290 B1: //Warum hat sie dann geheult?// Wenn sie doch eh mit euch nicht redet.

291 [0:19:00.8] I: Also ihr mégt die dann einfach nicht so gerne?

292 [0:19:06.1] B3: Ich mag sie nicht.

293 | [0:19:08.8] B4: Mm.

294 | [0:19:08.9] B2: Ja, also alle/

295 [0:19:12.9] B3: Sie kann nett sein, aber/

296 [0:19:14.6] B2: Die meisten Madels mégen sie ja, aber/

297 [0:19:17.4] B3: Ahm (hebt den Zeigefinger)/ Sag niemals das, was von aufen ist. Madels
tduschen gerne vor.

298 [0:19:20.5] B4: Ja. Das stimmt.

299 [0:19:23.8] B3: Vor den Jungs - Best Friends, allein - ich hasse dich.

300 [0:19:29.1] B4: Ja.

301 [0:19:29.9] B2: Aber ihr solltet bei den Jungs niemals voreilig sein. Niemals.

302 [0:19:37.0] I: Féllt euch noch was zu dem Streitthema ein dann?

303 [0:19:39.9] B2: Wieso ist da ein Blitz?

304 [0:19:43.6] B4: Wegen dem Streit.

305 [0:19:45.8] I: Genau, okay. Das ist jetzt eher was nicht so Gutes, an dem, dass ihr so ver-
schieden seid, dass ihr echt dann in die Haare kriegt. Jetzt mdchte ich von euch wissen,
was ist denn gut da dran, dass ihr so verscheiden seid? (Bildimpuls)

306 [0:19:56.6] B3: Also es ist eigentlich auch gut, dass man mit dem anderen dartber reden
kann, dass man das gut findet und dann kann man sich auch Sachen empfehlen. Zum Bei-
spiel hat mir Malou jetzt eine Serie empfohlen, die ich/

307 [0:20:10.2] I: Also dass neue Ideen kommen?

308 | [0:20:12.8] B3: Mhm.

309 [0:20:13.4] B6: Also eigentlich ist es ganz gut bei der Arbeit in Gruppen, gibt es verschie-
dene Meinungen/

310 [0:20:19.8] B4: Dann hat jeder eine andere Idee.

311 [0:20:21.9] B2: Aber bei den Jungs/
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312 [0:20:25.9] B6: Und dann gibt es nicht nur eine Idee und das liegt daran, dass wir alle so
unterschiedlich sind.

313 [0:20:29.0] I: Mhm.

314 [0:20:30.2] B2: Bei den Jungs ist es eher so Ful3ball, also halt ein neuer Trick.

315 [0:20:38.8] B1: Oder manchmal schau, da hat jemand ein Fu3ballspiel nicht angeschaut
und dann sagt der nachste/ zum Beispiel hat mir gestern auch jemand gesagt, dass BVB
verloren hat gegen irgendwas.

316 [0:20:51.9] B2: Oder/

317 [0:20:54.2] B5: Malou und ich sind halt auch sehr gute Freundinnen und haben uns halt
auch noch nie gestritten.

318 [0:20:58.4] B4: Nein, noch nie.

319 [0:20:58.7] B5: Und dann reden wir halt in der Pause von Serien und so.

320 [0:21:10.4] B4: Und wir beleidigen uns halt auch, aber zum Spalf3 (lacht).

321 [0:21:11.7] B2: Ja, aber bei den Jungs ist es halt so, zum Beispiel, wenn jemand bei FuR3ball
jetzt gewechselt ist zum Beispiel Max Klose von Union Berlin/

322 [0:21:26.7] B3: Dann ist immer ein extremes Drama.

323 | [0:21:28.6] B1: Nein.

324 [0:21:32.0] B2: Dann sagen wir, mein Gott, dieser kleine/ (Kinder lachen).

325 [0:21:33.5] B3: Ja, wenn ihr ein Spiel verloren habt, seid ihr fur ein paar Tage manchmal
echt mies drauf.

326 [0:21:41.8] B1: Ja, so wichtig ist es auch nicht.

327 [0:21:45.0] B3: Ja, ihr werdet wegen allem agro. Dann sagt ihr/

328 [0:21:45.7] B4: Ja.

329 [0:21:46.1] B5: Dann seid ihr voll beleidigt.

330 [0:21:48.3] B4: Guck, wir wollen so ganz normal mit euch reden, nein, geht gar nicht.

331 [0:21:51.9] B3: Ja, man/

332 | [0:21:54.5] B1: Ihr meint/

333 [0:21:56.1] B5: Man sagt so, guck, die Jungs sagen so, ja wir werden die locker weghauen.
Am néchsten Tag sagen die manchmal noch nicht einmal hallo, oder die sagen so hallo (mit
verstellter Stimme).

334 [0:22:05.0] B4: Ja, oder sie gucken einfach nur duster.

335 [0:22:07.4] B5: Ja und dann sagen wir Madels so, ah, doch nicht gewonnen, ja, aber/

336 [0:22:13.0] B2: Aber bis jetzt sind wir erster in der Tabelle.

337 [0:22:16.1] B3: Ja, ich weil3. Letztes Jahr habt ihr aber echt manchmal/

338 [0:22:19.1] B4: Ja, das war echt mies/

339 [0:22:20.1] B2: Letztes Jahr war voll abgefahren.

340 | [0:22:21.4] B3: Ja.
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341 [0:22:23.9] B2: Wir waren funfter Platz.

342 [0:22:25.1] B1: Ja, von sechs.

343 [0:22:30.4] B4: Ja und dann habt ihr uns finster angeguckt, als ob das unsere Schuld ware.

344 [0:22:30.6] B2: Guck, das war so: Wir sind super - schlecht.

345 [0:22:33.8] B3: Ja, ihr habt immer gesagt, wir werden gewinnen. Und dann am néchsten
Tag, wie war das Spiel, scheil3e.

346 [0:22:40.5] I: Okay. Also jetzt kommen wir bald zum Schluss (Bildimpuls)/

347 [0:22:46.2] B2: Wir haben nur gesagt, wir probieren zu gewinnen.

348 [0:22:47.9] I: Haben wir noch was vergessen? Was gibt es noch zu dem Thema Verschie-
denheit in der Klasse oder dem Thema Vielfalt in der Klasse? Fallt noch jemandem was ein,
dass wir noch nicht besprochen haben?

349 [0:22:56.8] B3: Ja, dass die Jungs auch nicht sehr gerne basteln (Kinder lachen).

350 [0:23:04.4] B1: Ja, so manche Jungs médgen es, aber wir sind komplett schlecht darin.

351 [0:23:06.3] B6: Also mit der Strickliesel hatten alle Madchen einen meterlangen Schwanz/

352 [0:23:16.1] B4: Ja und die Jungs waren so (zeigt einen Abstand zwischen ihren Fingern in
der Luft).

353 [0:23:17.6] Kinder reden durcheinander (unv.)

354 [0:23:27.7] B6: Ja, die waren so grof3, also solche Wirste/

355 [0:23:31.0] B2: Wirste?

356 [0:23:31.4] B6: Ja, aber es war dann ganz gut, weil als wir dann fertig waren, haben wir es
den Jungs dann gezeigt.

357 [0:24:01.1] I: Und dann konnten die von euch lernen?

358 [0:24:03.1] B3: Ja, aber manchmal lernen wir auch von den Jungs.

359 [0:24:04.5] B2: Zum Beispiel wie man gegen einen Ball tretet.

360 [0:24:06.0] B3: Ich weil wie man gegen einen Ball tritt.

361 [0:24:08.6] B5: Ja, ich auch.

362 | [0:24:10.0] B4: Ich auch.

363 [0:24:10.3] B1: Aber wisst ihr auch, wie man den Ball kontrollieren kann?

364 [0:24:12.3] B3: Nein, ist mir aber auch scheif3egal.

365 [0:24:15.3] B2: Und ihr kdnnt von mir auch lernen, wie man Clemens verprigelt.

366 [0:24:17.5] B4: Okay, das kann ich auch selber.

367 [0:24:19.3] B3: Ja/

368 [0:24:21.0] B4: Glaub mir, ich habe voll Kraft getankt.

369 | [0:24:22.1] B3: Ich auch.

370 [0:24:23.2] I: Okay, also zusammenfassend aber ihr viele Unterschiede, vor allem zwischen

Jungen und Mé&dchen in der Klasse/
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371 | [0:24:29.7] B3: Ja.

372 [0:24:29.8] I: Und es gibt auch mal Streit, hab ihr gemeint. Den kdnnt ihr dann aber immer
irgendwie l6sen und seid trotzdem nett zueinander und beim Lernen gibt es jetzt nicht unbe-
dingt was Besonderes habt ihr gemeint und ihr habt immer viele Ideen voneinander.

373 [0:24:46.6] Kinder im Chor: Ja.

374 [0:24:47.3] I: Das ist also ungeféhr, was ihr dazu denkt?

375 [0:24:50.5] Kinder im Chor: Ja.

376 [0:24:53.8] B3: Aber es gibt auch immer wieder so neue Trends unter den Madels und
Jungs. Manchmal interessiert es auch die Madels/

377 [0:25:01.3] B4: Du meinst so/

378 [0:25:03.6] I: Was fur Trends?

379 [0:25:05.5] B3: Halt Trends, was gerade angesagt ist.

380 | [0:25:06.2] B1: TikTok.

381 [0:25:10.7] B2: Aber die Jungs sind voll/

382 [0:25:11.4] B3: Oder (Wolfstars?) war fir eine Zeit lang unter Madels und Jungs ganz doll/

383 [0:25:15.4] B4: Ja, aber eigentlich sind bei TikTok eigentlich meistens die Jungs und Mad-
chen, wir sind dann auf dem Pausenhof eine Gruppe und dann zeigen wir uns halt so ge-
genseitig TikTok.

384 | [0:25:26.4] B1: Ja.

385 [0:25:28.3] I: Also das mogt ihr alle gern?

386 [0:25:28.9] Kinder im Chor: Ja.

387 [0:25:31.2] B2: Sprite oder Cola (Kinder lachen)?

388 [0:25:33.8] B1: (mit verstellter Stimme) verpissen Sie sich (Kinder lachen).

389 [0:25:36.2] I: Und ihr macht das dann nach oder was macht ihr dann damit?

390 [0:25:38.1] B5: Also wir gucken halt so Videos dann am Mittag an und dann finden wir das
witzig und dann/

391 | [0:25:50.7] B4: Und dann/

392 [0:25:52.0] B2: Und dann sitzen wir auf dem Pausenhof zusammen.

393 [0:25:58.5] B3: Wir verabreden uns auch manchmal, die Jungs und Madels, verabreden
sich ja auch. Einmal war es ja so, dass alle auf dem Bolzplatz waren.

394 [0:26:04.0] B1: Ja.

395 [0:26:04.6] B2: Aul3er Fiona.

396 [0:26:09.7] I: Und dann habt ihr zusammengespielt?

397 [0:26:12.3] B4: Nein, eigentlich wollten wir zusammen jemanden verprigeln, aber das ha-
ben wir dann doch nicht getan.

398 [0:26:16.2] B2: Ja.

399 [0:26:17.2] B3: Und dann haben die Jungs dann Ful3ball irgendwann mal gespielt.
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400 [0:26:21.6] B2: So wie immer.

401 [0:26:22.2] B5: Einmal haben wir auch Wahrheit oder Pflicht zusammengespielt und dann
musste einer dann so zu erwachsenen Leuten und sagen, kénnen wir mitspielen.

402 [0:26:32.4] B4: (unv.)

403 [0:26:34.9] B5: Und dann haben wir halt gedacht, oh Gott und dann haben wir halt so ge-
lacht.

404 [0:26:39.2] B4: Ja.

405 [0:26:43.8] B5: Da war erst mal//und dann haben wir halt alle Volleyball gespielt//.

406 B4: //Da war ich dabei//.

407 [0:26:49.7] I: Okay.

408 [0:26:51.5] B3: Und als ihr Clemens verprigeln wolltet, kam ich ja erst spater dazu und
habe erfahren, dass ihr es nicht getan habt und dann haben wir irgendwas zusammenge-
spielt, das ist immer ganz lustig im Sommer.

409 [0:27:07.8] I: Habt ihr Clemens dann noch verpriigelt?

410 [0:27:10.1] B2: Nein, er ist einfach nur komisch.

411 [0:27:13.7] B3: Und aggressiv.

412 [0:27:16.0] B2: Er kommt zu uns, guck (steht auf) ganz normal spielen wir FuZball und dann
kommt er so angerannt (geht schnell und tritt mit dem Ful3 in die Luft) (Kinder lachen).

413 [0:27:26.7] B1: Er mag uns nicht.

414 [0:27:30.2] B2: Und dann schubse ich ihn halt weg, mir egal.

415 [0:27:34.6] B3: Hat Clemens schon mal geheult?

416 [0:27:36.8] B2, B4 und B1: Ja, schon oft.

417 [0:27:38.8] B1: Am Freitag hatten Clemens und Noah geprugelt, Alter und da um drei woll-
ten wir doch beim Schulhof sein/

418 [0:27:43.7] B4: Ja, stimmt.

419 [0:27:46.0] B1: Aber das war erst um vier oder so.

420 [0:27:47.5] I: Okay, fallt noch irgendjemandem was ein?

421 [0:28:06.6] B2: Clemens ist gemein.

422 [0:28:07.8] B6: Er hat mich heute zweimal beleidigt, da war ich kurz vor dem Heulen, weil
es so bdse war. Und im Sport war ich Fangerin. Dann habe ich in der ersten und zweiten
Runde niemanden gefangen und dann hat Fabio zu mir Loser gerufen.

423 [0:28:39.9] B1: Ja, Fabio ist auch sehr gemein. Ich bin fast ein Jahr &lter als er und er nennt
mich Wichser und so Zeug.

424 | [0:28:46.6] B4: Und/

425 [0:28:49.4] B1: Und dann sagt er noch zu ihm, Hurensohn, verpiss dich.

426 [0:28:50.9] B4: Ja und er ist auch immer zu den Lehrern so unhéflich. Er hat sogar schon
einmal Frau Welt den Stinkefinger gezeigt.

427 [0:28:59.0] Kinder im Chor: Ja.
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428 [0:29:02.0] B4: Zum Gliuck hat Frau Welt das nicht gesehen.

429 [0:29:02.8] B2: Sie hat vorhin den Stinkefinger gezeigt.

430 | [0:29:08.8] B4: Nein.

431 [0:29:09.7] B1: Nein, er hat es Frau Dreyer gezeigt, weil sie so viele Hausaufgaben gege-
ben hat.

432 [0:29:17.6] B4: Und er tut immer so, als ware er der coolste. Aber das ist gar nicht so.

433 [0:29:20.0] B1: Oder er macht alles kaputt. Auf dem Schulweg hat er schon mal so ein
Schild/

434 [0:29:25.8] B4: Immer wenn wir mit ihm laufen, habe ich immer Angst. Ich laufe dann
schneller, weil ich méchte nicht angezeigt werden, weil er was kaputt macht.

435 [0:29:33.9] B2: Er hat auch schon mal ein Apfel auf ein Auto geworfen.

436 [0:29:37.0] B4: Ja, wo es gerade gefahren ist (Kinder lachen).

437 [0:29:38.2] B1: Aber Clemens ist genauso schlimm, er nimmt die Sandpéckchen aus dem
Kosovo und legt sie auf die StralRe und dann bumm. Und meine Mutter ist da mal driberge-
fahren.

438 [0:29:51.5] B3: Und Clemens hat sich mal auf die Straf3e gelegt und dann kam ein Auto und
erste ein paar Sekunden davor rennt er von der Stral3e.

439 [0:30:05.1] B1: Macht er immer. Er hat mir auch schon mal so in den Bauch getreten, dass

ich fast nicht mehr atmen konnte.
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Postskript 1: Familienklasse

Ort: Freiburg

Teilnehmer*innenanzahl: 8

Datum: 29.03.2022

Uhrzeit: von 11.38 - 12.09 Uhr

Selbstwahrneh- -etwas nervos
mung -bedacht darauf, wenig einzugreifen
-vorwiegend voruberlegte Fragestellungen
Situation -Nebenraum zum Klassenzimmer
-spielen teilweise mit Gegenstanden aus dem Raum
-Klassenlehrerin unterbricht wegen Lautstarke
Gesprachswahr- | -Kinder reden laut miteinander und lachen viel
nehmung -Kinder merken selbst, dass sie teilweise nicht ernsthaft sind
-Kinder haben viele Ideen
-Kinder zeigen einen Klassenzusammenhalt
Ergdnzungen -Sozio-6konomisch besser gestellte Haushalte
-Montessori-Padagogik

Postskript 2: Klasse 3

Ort: Freiburg

Teilnehmer*innenanzahl: 7

Datum: 03.05.2022

Uhrzeit: von 10.33 — 10.56 Uhr

Selbstwahrneh- -Mischung aus situativen und voruberlegten Fragestellungen
mung
Situation -Nebenraum zum Klassenzimmer
-Kind kommt verspatet hinzu
Gesprachswahr- | -Kinder lassen einander Uberwiegend ausreden
nehmung -Nebengesprach an einer Stelle
Erganzungen

Postskript 3: Klasse 4

Ort: Rheinfelden

Teilnehmer*innenanzahl; 7

Datum: 02.05.2022

Uhrzeit: von 11.47 — 12.17 Uhr

Selbstwahrneh- -Mischung aus situativen und voruberlegten Fragestellungen
mung -teilweise Paraphrasierungen
Situation -separates Klassenzimmer
Gesprachswahr- | -Kinder diskutieren in Gesprachsparteien
nehmung -konfliktbehaftetes Klassenklima
-erzéhlen viel von der Klassensituation
-Schwerpunkt: Vielfaltsdimension Geschlecht
Erganzungen -Klasse wird von Lehrkraften als ,schwierig“ und ,unruhig“ be-
zeichnet
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Informationsschreiben und Einverstandniserklarung

Meier

Durchfuhrung einer Gruppendiskussion zum Thema:

,»Vielfalt in der Klassengemeinschaft®

Liebe Kinder der Familienklasse, sehr geehrte Eltern,
ich studiere im Masterstudiengang Lehramt Primarstufe an der P&dagogischen Hochschule
Freiburg, um Lehrerin zu werden. Im Rahmen meiner Masterarbeit zum Thema ,Vielfalt in der
Klassengemeinschaft® fuhre ich eine Gruppendiskussion mit 6-8 Kindern aus der Klasse durch,
um genauer zu verstehen,

¢ wie Kinder die Vielfalt in ihrer Klassengemeinschaft wahrnehmen,

¢ welche Auswirkungen die Verschiedenheitihrer Einschatzung nach auf das eigene Ler-

nen hat
¢ und an welchen Stellen Schwierigkeiten auftreten.

Die Gruppendiskussion wird wie folgt gestaltet:

¢ Die Kinder erhalten einen thematischen Erzahlimpuls.

e Ich moderiere die Diskussion und versuche dabei zu verstehen, welche Ideen und
Probleme auftreten.

o Die Gruppendiskussion dauert maximal 45 Minuten und findet am XX.YY.2022 in Ab-
sprache mit den Klassenlehrerinnen statt.

e Diese Situation wird auf Video aufgezeichnet. Durch anschlieRendes Betrachten be-
steht die Mdglichkeit die Ideen der Kinder besser nachvollziehen zu kdnnen. Es hat
sich gezeigt, dass nicht alle guten Ideen direkt in der Situation erkannt werden.

Die Kinder lernen durch die Gruppendiskussion somit, ihre eigene Meinung zu auf3ern und
anderen wertschatzend zu begegnen. Die erhobenen Daten werden selbstverstandlich voll-
kommen anonym ausgewertet und haben keinerlei Auswirkungen auf die Noten Ihres Kindes.
Das Video wird anschliel3end geldscht. Zur Durchfiihrung der Gruppendiskussion benétige ich,
aus juristischen Grinden, das schriftliche Einverstéandnis des Kindes und die eines Erzie-
hungsberechtigten, worum ich Sie hiermit bis zum XX.YY.2022 freundlichst bitte. Bei Riickfra-
gen kdnnen Sie sich gerne jederzeit per Mail an mich wenden.

Ich freue mich auf eine positive Antwort.
Mit freundlichen Griizen
Anna Meier

Meine Eltern und ich, ..o, (Vor- und Nachname des Kin-
des), sind mit der Teilnahme an der geplanten Gruppendiskussion und mit der Aufzeichnung
und Verwendung des Videomaterials im Rahmen der Masterarbeit von Frau Anna Meier ein-

verstanden.

(Ort, Datum, Unterschrift Erziehungsberechtigte/r) (Unterschrift des Kindes)
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Bildimpulse

Vielfalt Lernen

Konflikt Was ist gut?

Piktogramme entstammen der Software Microsoft Word.
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Eidesstattliche Erklarung zur Masterarbeit

,Vielfalt in der Klassengemeinschaft — Gruppendiskussionen mit

Grundschuler*innen”

Masterstudiengang Lehramt Primarstufe

Sommersemester 2022

Ich versichere, dass ich die Arbeit selbststandig verfasst und keine anderen als die
von mir angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe und dass diese noch nicht
anderweitig zur Ganze oder in Teilen als Bachelor- bzw. Masterarbeit oder anderwei-
tige Studienabschlussarbeit eingereicht wurde. Dartber hinaus erklare ich, dass die
schriftliche Form der Arbeit und die elektronische Datei identisch sind.

Rheinfelden, den 03.08.2022

1. Korrektorin: Frau Prof. Dr. Fritzsche
2. Korrektor: Herr Prof. Dr. Rollett

Name der Verfasserin: Anna Meier

Matrikelnummer:
Mail:

Adresse:



