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Fachlichkeit und Interaktion sind zwei zentrale Perspek-
tiven des Unterrichts. Ohne Bezug auf die inhaltliche 
Dimension kann nicht über die Qualität von Unterricht 
gesprochen werden, und umgekehrt muss die Konzeption 
von Fachlichkeit den situierten und interaktiven Vollzug 
berücksichtigen. Dennoch wurden Fachlichkeit und Inter-
aktionspraxis traditionell eher arbeitsteilig von fachdidak-
tischer und erziehungswissenschaftlicher Unterrichtsfor-
schung beobachtet und reflektiert. Dieses Vorgehen wird 
zunehmend hinterfragt und ist in Bewegung geraten. An 
diese Entwicklung anschließend bringt der Sammelband 
die Perspektiven von Fachdidaktik und Erziehungswissen-
schaft zusammen und untersucht empirisch das Verhältnis 
von Fachlichkeit und Interaktionspraxis mithilfe quantitati-
ver sowie qualitativ-rekonstruktiver Unterrichtsforschung.
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Patrick Schreyer, Johanna Leicht, Georg Breidenstein 
und Friederike Heinzel

Fachlichkeit und Interaktionspraxis im 
Unterricht: Einführende Überlegungen

1	 Einleitung
Die inhaltliche Dimension schulischen Unterrichts kann als Fachlichkeit ver-
standen werden. Denn welche Gegenstände, welche Fragen und Themen im 
Unterricht bearbeitet werden, hängt offenbar in hohem Maße mit der Unter-
scheidung von Fächern zusammen, wie sie aus der Stundentafel, schulischen 
Curricula und entsprechenden Lehrmaterialien hervorgeht. Auch in stärker 
‚geöffneten‘ Formen des Unterrichts, der etwa in Tages- oder Wochenplänen 
organisiert ist, ist die Unterscheidung von Fächern eine zentrale und struktu-
rierende Referenz. Und noch die verschiedenen Konzeptionen ‚fächerüber-
greifenden‘ Unterrichts enthalten den Bezug auf die (beteiligten) Fächer.
Die Fachlichkeit des Unterrichts, seine inhaltliche Ausrichtung, seine Lernziele 
und die entsprechenden Lernangebote, sind die traditionelle Domäne der Fach-
didaktiken. Von den einzelnen Fachdidaktiken aus wird der Unterricht mit Blick 
auf seine inhaltlich-fachliche Dimension beobachtet und reflektiert. Demge-
genüber hat sich die erziehungswissenschaftlich ausgerichtete Unterrichtsfor-
schung bis vor wenigen Jahren eher auf Fragen der Interaktionsordnung, der 
sozialen Beziehungen oder der Unterrichtsorganisation konzentriert, wie sie 
sich (scheinbar) unabhängig von der Fachlichkeit des Unterrichts stellen. Diese 
tradierte – und hier vielleicht etwas zu schematisch beschriebene – ‚Arbeits-
teilung‘ zwischen fachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Unter-
richtsforschung ist in Bewegung geraten und zunehmend fragwürdig gewor-
den. Immer deutlicher wird, dass zumindest über die Qualität von Unterricht 
kaum ohne den Bezug auf die Dimension der Fachlichkeit geredet werden 
kann und dass andererseits die Konzipierung der Fachlichkeit des Unterrichts 
die Dimension des situierten und interaktiven Vollzugs beachten muss. Fach-
lichkeit entsteht auch historisch nicht losgelöst vom sozialen Geschehen im 
Klassenzimmer, sondern ist eng mit der Dynamik von Unterricht als Interak-
tionssystem verbunden (Caruso, 2011). Unterrichtliche Interaktionen zwischen 
Lehrpersonen, Schüler*innen und dem Unterrichtsgegenstand erweisen sich 
als konstitutiv für Fachlichkeit.

doi.org/10.35468/6192-einl

http://doi.org/10.35468/6192-einl
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Das wachsende Interesse an Fachlichkeit in der erziehungswissenschaftlichen 
Unterrichtsforschung ist unverkennbar. Zentrale Fragen betreffen die Ver-
mittlung und Aneignung fachlichen Wissens, dessen Konzeptualisierung und 
empirische Erfassung sowie die Entwicklung geeigneter Forschungsansätze 
(Begrich et al., 2023; Hericks et al., 2020; Martens et al., 2018). Dabei wird 
ausdrücklich die interdisziplinäre Kooperation mit Fachdidaktiken aber etwa 
auch mit der historischen Bildungsforschung gesucht. Deutlich wird die Not-
wendigkeit einer differenzierten Betrachtung von Fachlichkeit, die sowohl die 
semantische Offenheit des Begriffs als auch die unterschiedlichen disziplinä-
ren und methodischen Zugänge berücksichtigt (Susteck, 2018).
Das DFG-geförderte Graduiertenkolleg „Fachlichkeit und Interaktionspraxis 
im Grundschulunterricht“ (INTERFACH) an der Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg und der Universität Kassel widmet sich der Untersuchung 
von Interaktion und Fachlichkeit im Grundschulunterricht. Im Fokus steht das 
Verhältnis zwischen der sozialen Praxis des Unterrichts und den Bedingungen 
sowie Qualitäten fachlichen Lernens. Ziel des Graduiertenkollegs (GRK) ist es, 
in systematischer Zusammenarbeit verschiedener Perspektiven – der Erzie-
hungswissenschaft, der Deutsch- und Mathematikdidaktik – den interaktiven 
Vollzug des Grundschulunterrichts auf seine Fachlichkeit hin zu analysieren. 
Der vorliegende Sammelband spiegelt die ersten Diskussionen und Suchbe-
wegungen des GRK wider. Er präsentiert theoretische und methodische Zu-
gänge, die eine konzeptionelle und empirische Erfassung des Verhältnisses 
von Interaktion und Fachlichkeit ermöglichen, und stellt die Ergebnisse einem 
breiteren Publikum zur Verfügung. Gleichzeitig bietet der Band eine Grund-
lage für die weitere Forschungsarbeit innerhalb und außerhalb des GRK.

1.1	 Dimensionen von Fachlichkeit 
Grundlegend kann Fachlichkeit als multiperspektivisches Konstrukt verstan-
den werden, das eine heuristische Folie bietet, um Unterricht und darauf be-
zogene Prozesse hinsichtlich seiner Inhalte differenzierter zu analysieren und 
zu verstehen (Syring et al., 2023). Im Folgenden wird eine erste Sortierung 
zentraler Diskurse zu Fachlichkeit vorgestellt, in der vier gängige Perspekti-
ven identifiziert und skizziert werden: die professionstheoretische, qualitäts-
bezogene, institutionelle und interaktive Dimension von Fachlichkeit. Diese 
Einordnung erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern dient dazu, 
zentrale fachbezogene Diskurslinien sichtbar zu machen. Insbesondere die 
interaktive Fachlichkeit, die für das GRK konstitutiv ist, wird anschließend ver-
tiefend ausgearbeitet.
Eine erste Sichtweise versteht Fachlichkeit, bezogen auf Professionalisierungs-
prozesse, als Merkmal und auch als Teil eines (berufs-)biografischen Konzepts 
von (angehenden) Lehrpersonen (Bohnsack et al., 2022). Dabei wird Fachlich-
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keit als biografische Ressource verstanden, die eng mit der Identitätsbildung 
und handlungsleitenden Vorstellungen von Lehrpersonen verknüpft ist (Her-
icks et al., 2020). Der Fokus liegt dabei auf Fachkenntnissen und fachdidakti-
schem Wissen die nicht nur die Grundlage für die Vermittlung, sondern auch 
für die Reflexion fachlicher Perspektiven bilden (Kunter et al., 2013). Es wird 
angenommen, dass eine tiefgehende Kenntnis der universitären Fachdisziplin 
sowie die Fähigkeit, dieses Wissen wirkungsvoll zu vermitteln, entscheidend 
für die Qualität des Unterrichts sind. Zudem wird zunehmend die Bedeutung 
fachspezifischer Kenntnisse für die Professionalisierung von Lehrkräften be-
tont. Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass Grundschullehrkräfte häufig als 
Generalist*innen ausgebildet werden und deren Unterricht nicht klar an ein-
zelnen Fachbereichen ausgerichtet ist. Dies wirft die Frage auf, wie ein Kon-
zept von Fachlichkeit entwickelt werden kann, das auch für diese Lehrkräfte 
identitätsstiftend wirkt (Bachmann et al., 2021).
Im Diskurs zur Unterrichtsqualität wird Fachlichkeit zunehmend als eine 
zentrale Dimension diskutiert und konzeptualisiert. Während sich die Unter-
richtsqualitätsforschung lange Zeit stark an generischen Qualitätsmerkmalen 
orientierte (Charalambous & Praetorius, 2020; Lipowsky et al., 2018), zeichnet 
sich ein Wandel ab, mit der Folge, dass nun auch stärker auf die Besonder-
heiten einzelner Schulfächer und das spezifische Lernen in diesen Bereichen 
eingegangen wird (Begrich et al., 2023). Fachlichkeit kann dabei als das Leh-
ren und Lernen fachlicher Inhalte verstanden werden, mit einem besonderen 
Fokus auf die Vermittlung von fachspezifischen Konzepten. Dieser Perspektiv-
wechsel zeigt, dass die Qualität von Unterricht nicht nur von allgemeinen di-
daktischen Prinzipien abhängt, sondern in besonderem Maße auch von einer 
klaren fachlichen Struktur und der konsequenten Integration fachdidaktischer 
Konzepte geprägt wird (Reusser & Pauli, 2021). In diesem Kontext rücken 
internationale Bildungsstudien wie PISA (OECD, 2019) oder die Global Tea-
ching InSights Videostudie (Opfer, 2020) verstärkt die fachlichen Aspekte von 
Unterricht sowie die fachbezogenen Leistungen der Schüler*innen in den 
Mittelpunkt. Diese Studien verdeutlichen, dass die Qualität fachspezifischer 
Unterrichtsprozesse eine zentrale Rolle für erfolgreiches Lernen spielt.
In bildungshistorischer und wissenssoziologischer Perspektive manifestiert 
sich die Institutionalisierung von Fachlichkeit, die durch Bildungspläne, Curri-
cula sowie schulische Praktiken und Wissensordnungen geprägt ist. Sie entwi-
ckelt sich eigenständig und ist darauf ausgerichtet, Lernprozesse in der Schule 
zu strukturieren, ohne sie aus wissenschaftlichen Disziplinen zu übernehmen 
(Reh & Pieper, 2018). Diese institutionelle Fachlichkeit wird durch eine „kon-
stituierende Rahmung“ (Bohnsack et al., 2022, S. 16, Herv. i. O.) geformt, in 
der schulische Normen, organisatorische Vorgaben und fachliche Anforde-
rungen miteinander verbunden werden. Andererseits wird Fachlichkeit durch 
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die jeweilige universitäre Fachwissenschaft definiert, deren disziplinäre An-
forderungen, Normen und Standards die Strukturierung und Vermittlung von 
Fachinhalten bestimmen. Die Fachdidaktik übernimmt hier eine zentrale Rol-
le als Brücke zwischen Wissenschaft und Schule (Syring et al., 2023). Beide 
Perspektiven stehen in einem Wechselspiel: Während schulische Fachlich-
keit auf disziplinäre Grundlagen zurückgreift, transformiert sie diese, um den 
spezifischen Anforderungen des schulischen Lehrens und Lernens gerecht zu 
werden. Fachlichkeit muss demzufolge sowohl von den Normen der Fachwis-
senschaften und Fachdidaktik her gedacht werden als auch aus den Anforde-
rungen ihres performativen Vollzugs im schulischen Kontext.
Insgesamt verdeutlichen die aufgezeigten Perspektiven, dass Fachlichkeit nicht 
nur eine zentrale Dimension von Unterrichtsqualität darstellt, sondern dass sie 
auch über die bloße Vermittlung von Fachwissen hinausgeht. Sie umfasst so-
wohl die strukturellen Bedingungen von Fachunterricht als auch die Prozesse, 
durch die fachliches Lernen ermöglicht wird. Während der Fokus vieler Studien 
auf der Planung und Strukturierung von Fachlichkeit durch Lehrkräfte liegt, 
richtet sich das Interesse zunehmend auf die interaktive Herstellung von Fach-
lichkeit im Unterrichtsgeschehen selbst (Martens et al., 2022; Reh, 2018). Ein 
solches Verständnis von Fachlichkeit, das die interaktive Dimension betont, 
steht im Zentrum des GRK. Fachlichkeit wird hier als dynamische, performative 
Praxis verstanden, die in der Interaktion zwischen Schüler*innen, Lehrkräften 
und dem Lernmaterial entsteht bzw. erst hergestellt werden muss.
Mit dieser Akzentuierung wird Fachlichkeit zunehmend als Frage nach dem 
fachlichen Lernen im Kontext von Unterrichtsprozessen konkretisiert. Das 
knüpft an fachdidaktische Studien, die das Lernen implizit auf je spezifische 
Weise für ein Schulfach eingrenzen. Mathematikdidaktische Arbeiten fokus-
sieren das mathematische Lernen (Krummheuer, 2007) und rekonstruieren 
z. B. das Argumentieren als multimodale Praxis im Grundschulunterricht – 
etwa wenn Messergebnisse bestätigt oder Mengen nicht nur verbal, sondern 
auch durch Handlungen und Materialien zerlegt werden (Fetzer, 2011). Aus 
deutschdidaktischer Perspektive wird Fachlichkeit hingegen als literarisches 
Lernen (Herzmann, 2018) oder als sprachliches Lernen (Heller & Morek, 
2019; Schmidt, 2020) entworfen und z. B. als das Deuten von Gedichten oder 
das regelgeleitete Schreiben von Doppelkonsonanten beschrieben. Auch 
wenn die Fachlichkeit der jeweiligen Lernprozesse intuitiv als je spezifische 
erkannt werden kann, stellt sich dennoch die Frage, worin genau sich die 
Fachlichkeit der Lernprozesse im Mathematik- bzw. Deutschunterricht vonei-
nander unterscheidet. Unabhängig davon ist für fachdidaktische Studien das 
originäre Interesse an gelingenden, je spezifisch verstandenen Lernprozessen 
und damit an fachlicher Unterrichtsqualität kennzeichnend.
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Die Analysen zum Verhältnis von Fachlichkeit und Interaktionsordnung des 
Unterrichts sind schließlich auch durch empirische Beobachtungen motiviert, 
die auf Spannungen zwischen der für den Vollzug unterrichtlicher Praxis not-
wendigen Interaktionsordnung und jenen Aufgaben hinweisen, die aus fach-
didaktischer Perspektive als anspruchsvoll gelten, und eine etablierte Ordnung 
potenziell herausfordern (Bredel & Pieper, 2021; Breidenstein & Tyagunova, 
2020). In Studien aus der rekonstruktiven Unterrichtsforschung zeigt sich, 
dass etwa die Orientierung an der Sicherung des Ablaufs und am Fortgang 
von Unterricht der Auseinandersetzung mit der Sache im Weg stehen kann 
(Hackbarth et al., 2022; Wenzl, 2014). Auch im Kontext der standardisierten 
Unterrichtsforschung fällt es schwer, Zusammenhänge zwischen generischen 
Dimensionen von Unterrichtsqualität (Klieme, 2022) und fachdidaktischen 
Qualitäten des Unterrichts zu finden (Brunner, 2018; Lipowsky et al., 2018).

1.2	 Unterricht als soziale Praxis
Das GRK nimmt die unterrichtliche Interaktionspraxis als Ausgangspunkt zur 
Untersuchung von Fachlichkeit in den Blick. Eine zentrale Annahme besteht 
darin, dass sich Unterricht in alltäglicher sowie situierter Interaktion konstitu-
iert. Er ist durch eine eigene Ordnung gekennzeichnet (Breidenstein, 2010; 
Thiel, 2016), die soziale und institutionelle Normen integriert und zugleich 
(fachliches) Lernen ermöglichen soll (Klieme, 2022). Grundlagentheoretisch 
schließt das GRK an den sogenannten practice turn (Schatzki et al., 2001) an, 
der soziale Praktiken als eigenständigen Untersuchungsgegenstand etabliert 
und der sich gerade in der Unterrichtsforschung heuristisch als sehr fruchtbar 
erweist (Breidenstein, 2021). Die Analyse der impliziten Muster und Regeln, 
die dem Unterricht und seinen Interaktionen zugrunde liegen, legt die Grund-
lage für ein differenziertes Verständnis von Fachlichkeit.
Für praxistheoretische Analysen ist kennzeichnend, dass sie über die Unter-
suchung der verbalen Interaktion hinausgehen und neben den menschlichen 
Teilnehmer*innen der Praktiken auch die Materialität der Unterrichtsprakti-
ken einbeziehen. Qualitative Unterrichtsforschung war lange Zeit zu großen 
Teilen Gesprächsforschung. Und das mit gutem Grund: Das Unterrichtshan-
deln von Lehrpersonen besteht im Wesentlichen aus sprachlichem Handeln, 
schulisches Lernen ist weitgehend sprachbasiertes Lernen. Praxeologische 
Analysen weisen demgegenüber auf die materielle und die körperliche Di-
mension unterrichtlicher Praxis hin, untersucht werden „Stumme Praktiken“ 
(Falkenberg, 2013) und „Ding-Praktiken“ (Rabenstein, 2018), die Untersu-
chung schulischen Unterrichts wird dadurch gegenüber dem herkömmlichen 
Blick auf die Lehrperson als zentraler Akteurin „dezentriert“ (Röhl, 2016).
In praxeologischer Perspektive kann etwa nach der „Performativität des 
Schulbuchs“ (Macgilchrist, 2018) gefragt werden. Die Dinge des Unterrichts 
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– Artefakte, Objekte, Materialien – als Beteiligte der unterrichtlichen Praxis 
zu verstehen, erscheint aber auch plausibel mit Blick auf Formen ‚geöffneten‘ 
und dezentrierten Unterrichts, in denen Arbeitsblätter und Lernmaterialien zu 
dominanten Bezugspunkten des Schüler*innenhandelns werden (Breidens-
tein & Rademacher, 2017). Mit den „Dingen des Wissens“ (Röhl, 2013) kom-
men die Unterrichtsgegenstände (im Sinne des Wortes), die fachlichen Inhalte 
der Unterrichtspraxis, in anderer Weise in den Blick der Unterrichtsforschung. 
Die Kompetenzorientierung, die die fachdidaktische Diskussion der letzten 
15 bis 20 Jahre immer deutlicher bestimmt, scheint in gewisser Weise an-
schlussfähig für praxistheoretische Überlegungen, insofern das Paradigma 
der Kompetenzorientierung, bei allen Differenzen im Detail, insgesamt für 
eine Abwendung von deklarativem Wissen (‚Stofforientierung‘) hin zu an-
wendungsbereitem, prozeduralem Wissen und Problemlösefähigkeiten steht 
(Reusser, 2014). Die empirische Bestimmung von Kompetenzen, die im Rah-
men von schulischem Unterricht relevant sind, dürfte aus praxeologischer Sicht 
allerdings nicht von ihrer testtheoretischen Modellierbarkeit und Messbarkeit 
geprägt sein, sondern müsste sich aus der Analyse jener Praktiken ergeben, 
um deren Aneignung es in der Schule gehen soll. Asbrand und Martens (2018, 
S. 19) entwickeln den Vorschlag einer „rekonstruktiven Kompetenzforschung“, 
die davon ausgeht, dass die „fachlichen Kompetenzen in der Performanz der 
Schülertätigkeiten beobachtbar“ sind. Ein etwas anders gelagertes Konzept 
einer „Didaktischen Unterrichtsforschung“ (Baltruschat, 2018) postuliert, den 
Unterrichtsgegenstand systematisch in die empirische Beobachtung und Ana-
lyse einzubeziehen.
Insofern es keine isolierten Praktiken gibt, sind die fachlichen Praktiken im 
Zusammenhang der unterrichtlichen Praktiken zu analysieren. So kann etwa 
mathematisches Lernen als zunehmend autonome Partizipation an der Praxis 
mathematischen Argumentierens verstanden werden, wobei unter den Be-
dingungen des Klassenunterrichts viele Schüler*innen gar nicht selbst tätig 
werden, sondern in unterschiedlichen Formen als Rezipienten partizipieren 
(Brandt, 2004; Krummheuer & Fetzer, 2005). Mathematikdidaktische For-
schung mit Bezug auf die Bildungssoziologie Bernsteins (2000) wiederum 
zeigt, dass die Benachteiligung von Kindern aus unteren sozialen Schichten 
im Zugang zu fachlichen Inhalten den Unterrichtspraktiken selbst inhärent ist. 
Denn diese sind voraussetzungsvoll und erfordern das Erkennen und Realisie-
ren von spezifischen diskursiven Regeln (Gellert, 2012; Knipping, 2012). Die 
Privilegierung jener „diskurskompetenten“ Teilnehmer*innen, die zur Errei-
chung der fachlichen Ziele des Unterrichts beitragen, durch die Praxis selbst, 
gilt auch für den Deutschunterricht (Quasthoff & Prediger, 2017). 
Schließlich gilt: Eine Unterrichtsbeobachtung, die sich für schulischen Unter-
richt als Gelegenheit für fachliches Lernen interessiert, ist oft mit Enttäuschung 
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verbunden. Regelmäßig kommen fachliche ‚Defizite‘ der beobachteten Unter-
richtspraxis in den Blick (z. B. Klieme & Schreyer, 2020; Riegler et al., 2020). 
Aus didaktisch und bildungstheoretisch interessierter Perspektive arbeitet 
etwa Gruschka (2009) heraus, wie alltäglicher Unterricht sein didaktisches 
‚Potenzial‘ regelmäßig verfehlt und wie stattdessen echte Fragen und Heraus-
forderungen in didaktischen Routinen entsorgt werden (siehe auch Pollmanns, 
2018). In einer praxeologischen Analyseeinstellung wird es möglich, die (nor-
mative) Enttäuschung didaktisch interessierter Unterrichtsbeobachter*innen 
in eine empirisch-analytische Problemstellung zu überführen: Welche inhä-
renten Gründe finden sich in der Vollzugslogik der Unterrichtspraxis für fach-
lich wenig anspruchsvolle Verläufe? Welche Merkmale der Unterrichtspraxis 
stehen möglicherweise einem inhaltlich und fachlich herausfordernden Unter-
richt entgegen?
In Studien, die die individualisierte Schüler*innenarbeit, oft in reformpäda-
gogischen Kontexten, untersuchen, wird die Pragmatik der Planerfüllung 
und der Abarbeitung von Aufgaben aufgezeigt (Bräu, 2013; Breidenstein & 
Rademacher, 2017; Huf, 2006; Rabenstein & Reh, 2007; Wiesemann, 2000). 
Auch und gerade im Kontext eines dezentrierten und stärker differenzieren-
den Unterrichts scheinen Fragen der Unterrichtsorganisation gegenüber fach-
lichen Ansprüchen zu dominieren. Viele Formen von Wochenplanarbeit etwa 
beruhen auf klar vorstrukturierten Lernmaterialien und leicht kontrollierbaren 
geschlossenen Aufgabenstellungen, so dass letztlich die ‚Individualisierung’ 
des Unterrichts tendenziell zu einer Standardisierung und ‚Entfachlichung‘ der 
Unterrichtsinhalte führt (Martens, 2018). Auch im dezentrierten Unterricht 
kann sich die praxeologische Analyse auf die konkreten ‚Wissenspraktiken‘ 
richten, die in bestimmte Lernmaterialien eingebaut sind, und danach fragen, 
wie die beobachtbare Fachlichkeit des Unterrichts und seine Interaktionsord-
nung zusammenhängen. 

1.3	 Zielstellung des Bandes
Nicht zuletzt die angesprochene potenzielle Spannung zwischen der Orien-
tierung an der Unterrichtsordnung und dem fachlichen Anspruch des Unter-
richts unterstreicht die Notwendigkeit weiterer Forschung. Ziel dieses Sam-
melbandes ist es, verschiedene theoretische und methodische Perspektiven 
zur Fachlichkeit und ihrer Beziehung zur Interaktion im Unterricht zusammen-
zubringen. Der Band möchte sowohl zur theoretischen Diskussion beitragen 
als auch empirische Zugänge aufzeigen, die für die Untersuchung fachlichen 
Lehrens und Lernens genutzt werden können.
Während für das GRK ein praxeologisches Verständnis von Interaktion lei-
tend ist, umfasst der Sammelband verschiedene Konzepte sowie forschungs-
methodische und forschungsmethodologische Zugänge zur unterrichtlichen 
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Interaktion. Dabei werden zwei zentrale Forschungsfragen adressiert: Erstens, 
wie Fachlichkeit konzeptualisiert und methodisch erfasst werden kann, und 
zweitens, wie diese Fachlichkeit im Verhältnis zur Interaktionsordnung des 
Unterrichts steht. Mithilfe (videogestützter) Beobachtungen und unterschied-
licher methodischer Zugänge nähern sich die Beiträge diesen Fragen, um die 
verschiedenen Facetten von Fachlichkeit und Interaktion sichtbar zu machen.
Die Beiträge gehen auf die Eröffnungsveranstaltung des GRK, auf eine Vor-
tragsreihe am Halleschen Zentrum für Schul- und Bildungsforschung und auf 
erste Ergebnisse und Präsentationen des GRK zurück. Die Manuskripte wur-
den einer internen Begutachtung unterzogen und entsprechend überarbeitet. 
Der Sammelband spiegelt somit erste Diskussionen und Forschungsaktivitä-
ten des GRK wider und bietet eine Grundlage für weiterführende Analysen 
und Diskussionen.

2	 Übersicht der Beiträge
Der Sammelband ist in drei zentrale Abschnitte gegliedert, die jeweils unter-
schiedliche theoretische Perspektiven und methodologische Herangehens-
weisen an die Konstruktion und Erforschung von Fachlichkeit und Interaktion 
im Unterricht behandeln. Die Abschnitte inklusive der einzelnen Beiträge wer-
den im Folgenden kurz vorgestellt.

Ausgewählte Zugänge zur Analyse fachlicher Interaktion  
im Klassenzimmer
In den Beiträgen des ersten Abschnitts werden verschiedene theoretische 
und empirische Ansätze zur Analyse fachlicher Interaktionen im Unterricht 
vorgestellt, die sich sowohl auf generische als auch auf fachspezifische As-
pekte konzentrieren. Schwerpunktmäßig kommen in den Beiträgen vor allem 
Lehrer*innen-Schüler*innen-Interaktionen, fachspezifische Lernprozesse und 
unterschiedliche methodische Vorgehensweisen der unterrichtlichen Interak-
tionsanalyse in den Blick. Die vorgestellten Ansätze geben einen Einblick in 
qualitative und quantitative Perspektiven und deren Verknüpfung durch Tri-
angulation.
Florence Ligozat stellt mit dem Joint Action Framework in ihrem Beitrag einen 
methodologischen Zugang zu fachlichen Interaktionen im Unterricht vor, der 
in der französischsprachigen Fachdidaktik etabliert ist, aber in Deutschland 
noch wenig rezipiert wurde. Dieser Ansatz ermöglicht die Untersuchung von 
unterrichtlichen Interaktionen in verschiedenen Fächern und basiert auf der 
Annahme, dass Lehren, Lernen und Wissen in einem didaktischen System un-
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trennbar zusammenwirken. Methodisch wird die Analyse der unterrichtlichen 
Interaktion in eine Top-Down und eine Bottom-Up-Bewegung unterteilt: Ers-
tere analysiert Aufgabenmerkmale aus einer externen Perspektive, während 
Letztere die Kommunikation und die Handlungen der Beteiligten untersucht. 
Anhand von drei Fallbeispielen illustriert die Autorin, wie Wissen in der Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden unterschiedlich entsteht und wie 
die Lernenden dabei eingebunden sind.
Götz Krummheuer stellt in seinem Beitrag mit der interactional theory of mat-
hematics learning eine Perspektive vor, die auf der phänomenologischen So-
ziologie, der Ethnomethodologie und dem symbolischen Interaktionismus 
basiert. Lernen wird dabei als sozialer Prozess verstanden, bei dem kollektive 
Kommunikation und Argumentation zwischen Lehrkräften und Schüler*in-
nen essenziell erscheinen. Durch die Verbindung soziologischer und mathe-
matikspezifischer Perspektiven zeigt Krummheuer, wie mathematische Fach-
lichkeit in Verhandlungen und Bedeutungszuweisungen entsteht. Anhand 
von Fallstudien analysiert er Framing-Konflikte und argumentativ gestaltete 
Lernprozesse im Mathematikunterricht und verdeutlicht, wie diskursive und 
reflexive Praktiken zur Bearbeitung dieser Herausforderungen beitragen. Die 
Fallstudien illustrieren zudem, wie kollektive Argumentationen als Lernunter-
stützungssysteme wirken, indem sie die Interaktion zwischen Lehrenden und 
Lernenden strukturieren und Lernprozesse ermöglichen.
Miriam Hess untersucht im Rahmen der PERLE-Videostudie die individuelle 
Lernunterstützung durch Lehrkräfte als Vermittler zwischen einem lehrseiti-
gen Lernangebot und dessen Nutzung durch die Schüler*innen. Mithilfe ei-
nes quantifizierenden Ansatzes, der auf niedrig-inferente Kategoriensysteme 
zurückgreift, analysiert Hess, welche Unterstützungs- und Hilfestellungsmaß-
nahmen die Lehrkräfte ergreifen, wie häufig diese vorkommen und in wel-
chem Zusammenhang sie mit dem Leseverständnis der Schüler*innen stehen. 
Die Ergebnisse zeigen, dass leistungsschwächere und insbesondere männli-
che Schüler häufiger Unterstützung erhalten, jedoch eine negative Korrelation 
zwischen der Häufigkeit von Hilfestellungen und der Leseleistung besteht. 
Sowohl in der theoretischen Diskussion als auch in der Operationalisierung 
betont Hess, dass die bisherigen Videokodierungen zwischen fachlichen und 
generischen Perspektiven schwanken und eine stärkere Ausdifferenzierung, 
besonders der fachlichen Merkmale, notwendig scheint.
Patrick Schreyer verbindet in seinem Beitrag zwei unabhängig voneinander 
durchgeführte Analysen von Unterrichtsvideos im Sinne einer methodischen 
Triangulation. Am Beispiel zweier Mathematikstunden aus der TALIS-Video
studie Deutschland, in denen ähnliche Aufgaben gestellt werden, untersucht 
er kognitiv aktivierende Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schüler*innen. 
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Mithilfe eines standardisierten Beobachtungsverfahrens und einer qualitativ-
rekonstruktiven Analyse nach der Dokumentarischen Methode zeigt Schrey-
er, dass beide Herangehensweisen tendenziell ähnliche Ergebnisse hervor-
bringen können. Dennoch betont er, dass die Ergebnisse beider Ansätze im 
Sinne der Triangulation, eher als Ergänzung gegensätzlicher Methoden zu 
verstehen sind und dass sie aufgrund ihrer unterschiedlichen Methodologien 
verschiedene Aspekte der fachlichen Interaktion beleuchten.

Materialhandlungen und fachliche Herausforderungen  
im Unterricht
Im zweiten Abschnitt sind Beiträge zusammengefasst, die die Bedeutung von 
Materialität und deren Einbindung in Unterrichtsinteraktionen untersuchen. 
Sie zeigen, wie Materialien und didaktische Objekte im Zusammenspiel mit 
Sprache, Technologie und menschlichen Interaktionen fachliches Lernen 
prägen. Von digitalen Lehrwerken über physische Materialien im Mathema-
tikunterricht bis hin zur Eigenlogik didaktischer Materialien im Sprachunter-
richt wird verdeutlicht, wie Materialhandlungen fachliche Herausforderungen 
adressieren und sowohl Lernmöglichkeiten eröffnen als auch einschränken 
können.
Georg Breidenstein, Torsten Fritzlar und Tanya Tyagunova beleuchten in ihrem 
Beitrag das Spannungsverhältnis zwischen einem Unterricht, der durch hohe 
Motivation und aktive Beteiligung der Schüler*innen als ‚gut‘ erscheint, und 
einer kritischen Bewertung der fachlichen Umsetzung aus fachdidaktischer 
Perspektive. Am Beispiel einer Mathematikstunde der vierten Klasse analy-
sieren sie, wie der reibungslose Vollzug der Unterrichtsinteraktion Vorrang 
vor fachlichen Irritationen erhält. Sie zeigen, dass die pragmatischen Anfor-
derungen an den Unterrichtsverlauf und die Materialität der Aufgaben dazu 
führen können, dass fachliche Zweifel, u. a. eingebracht durch einzelne Schü-
ler*innen, nicht aufgegriffen werden. Abschließend kommen die Autor*in-
nen zu dem Schluss, dass die Reibungslosigkeit des Unterrichts, also dessen 
unterbrechungsfreier Fortgang, häufig Vorrang vor fachlicher Präzision und 
Korrektheit erhält.
Marei Fetzer  beleuchtet in ihrem Beitrag die Bedeutung von Objekten und 
Materialitäten für mathematische Lernprozesse. Ausgehend von einer sozio-
logisch orientierten Perspektive erweitert sie interaktionstheoretische Ansät-
ze um Ideen der Akteur-Netzwerk-Theorie nach Latour. Fetzer zeigt auf, wie 
Objekte als Akteure in mathematische Lernprozesse eingebunden sind und 
sowohl zur sprachlichen Entlastung als auch zur Herausbildung mathemati-
scher Fachlichkeit beitragen. Anhand empirischer Beispiele untersucht sie, wie 
analoge und digitale Objekte den Unterricht formen, Argumentationsprozesse 
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unterstützen und mathematische Beziehungen sichtbar machen. Ihre Analysen 
heben die Bedeutung vernetzter Aktionen zwischen Lernenden und Objekten 
hervor und identifizieren Bedingungen für die Entstehung mathematisch dich-
ter Interaktionssituationen.
Sandra Parsch zeigt in ihrem Beitrag auf, welche Bedeutungen Material-
handlungen und Sprache von Lehrpersonen in instruktiven Phasen des 
Unterrichts haben. Anhand eines Unterrichtsausschnitts präsentiert sie, wie 
die Lehrperson durch kleinschrittige und explizite Verknüpfungen zwischen 
Materialhandlungen und Sprache ein wechselseitiges Muster etabliert, das 
den Interaktionsverlauf prägt. Am Beispiel des Zehnerübergangs im Mathe-
matikunterricht wird deutlich, wie die Lehrkraft den fachlichen Inhalt mit den 
Materialhandlungen verknüpft und dabei ein lautes Überlegen inszeniert. 
Allerdings wird zugleich sichtbar, dass die Verknüpfung von Materialhand-
lungen und Sprache die fachliche Tiefe der Unterrichtsinteraktion begrenzt, 
da sie überwiegend auf organisatorische Zwecke ausgerichtet bleibt. Parsch 
problematisiert, wie diese Verengung die Möglichkeiten zur aktiven Ausein-
andersetzung der Schüler*innen mit mathematischen Konzepten einschränkt.
Romina Schmidt-Drechsler untersucht die Rolle von didaktischen Materialien 
als vorbereitete Aufbereitungen im Unterricht und analysiert deren inhärente 
Logik. Sie zeigt, wie Materialien durch ihre Gestaltung einen Deutungskor-
ridor vorgeben, der die unterrichtliche Interaktion beeinflusst und struktu-
riert. Am Beispiel des Sprachunterrichts wird dies im Spannungsfeld zwischen 
komplexen Wortschreibungen und einfachen Operationen deutlich. Im Fo-
kus steht das routinierte Sprachbuch, dessen festgelegte Inhalte weder fle-
xible Anpassungen noch Kontrolle über die Wortwahl erlauben. Die Analyse 
verdeutlicht, wie Lehrperson, Sprachbuch und Schüler*innen gemeinsam die 
unterrichtliche Ordnung stabilisieren. Damit zeigt Schmidt-Drechsler, dass die 
Delegation von fachlichen Inhalten an Materialien die Eigenständigkeit und 
Flexibilität des Unterrichts einschränken kann.
Rebekka Will untersucht mit einem ethnographischen Forschungsansatz die 
Digitalisierung im Grundschulunterricht, mit Fokus auf die Nutzung digitaler 
Lehrwerke im Schulfach Mathematik. Ihre Studie basiert auf Beobachtungen 
in drei Grundschulen und analysiert verschiedene Lehrwerke. Will beleuch-
tet die Ambivalenz zwischen der Anziehungskraft digitaler Lehrwerke auf die 
Schüler*innen und den begrenzten Möglichkeiten, die sie Lehrkräften für eine 
differenzierte Unterrichtsgestaltung bieten. Zudem zeigt sie, wie der Einsatz 
dieser Lehrwerke neue Abhängigkeiten von technischen Endgeräten schafft, 
die die Interaktionsdynamiken im Klassenzimmer prägen. Abschließend  
reflektiert Will kritisch die Potenziale und Einschränkungen der Digitalisie-
rung für fachliches Lernen.
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Fachliche Herausforderungen im Zusammenhang mit 
Unterrichtsorganisation
Die Beiträge im letzten Abschnitt befassen sich mit der Wechselwirkung von 
Unterrichtsgestaltung und fachspezifischem Lernen. Dabei wird u. a. betont, 
inwieweit räumliche Anordnungen, Gesprächsstrukturen und Aufgabenfor-
mate das fachliche Lernen einerseits prägen und anderseits herausfordern. 
Die Beiträge in diesem Abschnitt verdeutlichen eindrücklich, wie im Rahmen 
des Unterrichts Interaktionsorganisation spezifisch hergestellt und stabilisiert 
wird und dabei fachliche Lerngelegenheiten sowohl eröffnet als auch be-
grenzt werden.

Johanna Leicht rekonstruiert in ihrem Beitrag die räumlichen Base-Positionie-
rungen von Lehrkräften im Klassenraum und nimmt deren Funktion, sowohl 
für die Unterrichtsorganisation als auch für die fachliche Strukturierung des 
Unterrichtsverlaufs in den Blick. Auf Basis einer multimodalen Interaktions-
analyse zeigt sie, wie die Positionierungen der Lehrkräfte Übergänge zwi-
schen Arbeitsphasen markieren und gemeinsame Aufmerksamkeitsfokusse 
etablieren. Leicht zeigt, dass Base-Positionierungen nicht nur organisatorische 
Funktionen erfüllen, sondern auch die inhaltliche Strukturierung des Unter-
richts prägen. Im Vergleich von Deutsch- und Mathematikunterricht wird 
deutlich, dass diese Positionierungen unabhängig vom Fach dazu beitragen, 
zentrale Themen klassenöffentlich einzuführen und zu verhandeln. Der Bei-
trag verdeutlicht somit, wie Base-Positionierungen zur Analyse von Fachlich-
keit als multimodales Konzept beitragen können.

Vivien Heller und Jan Kuhl untersuchen die Spannung zwischen gemeinsa-
men Verstehensaufbau und individuellen Lerngelegenheiten im Unterrichts-
gespräch. Am Beispiel der Lesestrategievermittlung „Überschrift untersuchen“ 
zeigen sie, dass Verstehenshürden häufig auf eine unzureichende Durchdrin-
gung des Lerngegenstands seitens der Lehrperson zurückzuführen sind. Auch 
wenn die Lehrkräfte ihre Vermittlungsweisen schrittweise anpassen, zeigt 
die Analyse, dass nicht alle Schüler*innen gleichermaßen von den Lernge-
legenheiten profitieren. Schüler*innen mit höherem Unterstützungsbedarf 
profitieren nur, wenn Lehrpersonen den Gegenstand tiefgehend verstehen 
und gezielt adaptive Unterstützung leisten. Der Beitrag verdeutlicht, dass das 
Spannungsverhältnis vor allem für diese Schüler*innengruppe relevant ist und 
betont die Bedeutung einer tiefgreifenden fachlichen Vorbereitung von Lehr-
personen.

Amelie Krug und Friederike Heinzel analysieren das Wörtersammeln im 
Deutschunterricht der Grundschule als eine fachliche und soziale Praxis, bei 
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der Lehrkräfte entscheiden, welche Wörter gesammelt und welche Merkmale 
thematisiert werden. Dabei zeigt sich eine Gleichzeitigkeit von Offenheit, die 
den Schüler*innen Raum für eigene Beiträge bietet, und Geschlossenheit, die 
durch die Vorgaben und interaktive Anschlüsse der Lehrpersonen entsteht. 
Fachliche Kriterien, die bestimmen, welche Wörter aufgenommen werden, 
bleiben jedoch für die Schüler*innen oft implizit. Der Beitrag zeigt, dass das 
Wörtersammeln an der Schnittstelle von interaktiver und fachlicher Organisa-
tion angesiedelt ist und sowohl Potenziale zur Aktivierung der Schüler*innen 
als auch Herausforderungen bei der Unterrichtssteuerung birgt.

Elisa Wagner und Frank Beier untersuchen aus einer praxistheoretischen und 
interaktionistischen Perspektive, wie Schüler*innen durch unterschwellige 
Konkurrenzpraktiken Fachlichkeit im Mathematikunterricht konstituieren. Am 
Beispiel einer Gruppenarbeitsphase mit sogenannten Strukturierten Päckchen, 
einem Aufgabenformat für substanzielle Lernumgebungen, das mathemati-
sches Entdecken und Argumentieren fördern soll, zeigt die Fallanalyse, wie 
die Offenheit dieser Aufgaben durch routinierte Bearbeitungspraktiken im 
Unterrichtsalltag wieder geschlossen wird. Anhand von videografierten Un-
terrichtsszenen aus einer vierten Klasse rekonstruieren die Autor*innen, wie 
sich fachspezifische Wechselwirkungen zwischen stiller Arbeit, Leistungsprin-
zipien und Wettbewerb entwickeln. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die 
Bearbeitungspraktiken der Schüler*innen zwar Potenziale für mathematische 
Diskussionen bieten, diese aber zugunsten des produktorientierten Abarbei-
tens von Aufgaben ungenutzt bleiben.

Marina Bonanati und Nina Skorsetz beleuchten in ihrem Beitrag die situati-
ve Konstruktion von Gegenständen im Sachunterricht, indem sie interaktive 
Aushandlungsprozesse während einer Gruppenarbeit analysieren. Am Bei-
spiel einer Projektarbeit in einer vierten Grundschulklasse untersuchen die 
Autor*innen, wie fachliche Gegenstände durch das Zusammenspiel von Schü-
ler*innen, Lehrpersonen und Materialien hervorgebracht werden. Besondere 
Beachtung findet dabei das Spannungsfeld zwischen lebensweltlicher Orien-
tierung und fachlich-wissenschaftlichen Perspektiven. Die Ergebnisse ver-
deutlichen, dass der Gegenstand „England“ durch spezifische Handlungswei-
sen der Schüler*innen interaktiv geformt wird, was sowohl die deklarative als 
auch die prozedurale Dimension von Fachlichkeit sichtbar macht. Abschlie-
ßend diskutieren die Autor*innen die normativen Orientierungen, die in den 
Interaktionen erkennbar werden und deren Bedeutung für die didaktische 
Rahmung von Sachunterricht.

Die unterschiedlichen Beiträge in diesem Band verdeutlichen die Vielschich-
tigkeit der komplexen Unterrichtsinteraktionen, deren Organisation und die 
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Herausforderungen, die sich in Bezug auf ihre Fachlichkeit ergeben. Zusam-
menfassend skizzieren die Beiträge wesentliche Ansätze und Perspektiven zur 
Analyse dieses Feldes. Sie beziehen sich auf:
	• die bedeutsame Rolle von Materialität und deren Relevanz für fachliche 
Lernprozesse im Spannungsfeld zwischen Offenheit und Geschlossenheit, 
lebensweltlicher Orientierung und fachlich-wissenschaftlichen Perspekti-
ven,

	• die Bedeutung räumlicher und interaktioneller Positionierungen für die 
Herstellung aber auch für die Nutzung fachlicher Lerngelegenheiten,

	• die situative Aushandlung von Fachlichkeit in Unterrichtsgesprächen, Grup-
penarbeiten und durch interaktive Praktiken wie das Sammeln von Wörtern 
oder die Bearbeitung strukturierter Aufgabenformate,

	• die Reflexion über methodologische Ansätze, wie unterschiedliche Perspek-
tiven auf Fachlichkeit in der empirischen Unterrichtsforschung zugänglich 
gemacht werden können.

Die Beiträge zeigen, dass Fachlichkeit nicht als statisches Konzept zu verstehen 
ist, sondern dynamisch und facettenreich aus verschiedenen Perspektiven und 
mit unterschiedlichen Zugängen betrachtet werden muss. Auf konzeptionel-
ler Ebene eröffnet das Konzept Fachlichkeit so die Möglichkeit, verschiedene 
Aspekte von Unterricht in den Blick zu nehmen. In empirischer Analyse kann 
Fachlichkeit als Interaktion zwischen Lehrpersonen, Schüler*innen und Unter-
richtsmaterialien rekonstruiert werden. Diese Analyse vermag es, konkrete, 
situierte Optionen und Probleme für fachliches Lernen zu identifizieren. Da-
bei wird die Relationalität von Fachlichkeit deutlich, die sich an verschiedenen 
Schnittstellen verorten lässt: zwischen Subjekt und Sache, zwischen Vermitt-
lung und Aneignung sowie zwischen intendiertem Curriculum und tatsächlich 
implementiertem Inhalt.
Dieser Band soll einen Beitrag dazu leisten, Fachlichkeit als zentrale Dimension 
des Unterrichts in ihrer interaktionellen und materiellen Komplexität besser 
zu verstehen. Unser Dank gilt allen Autor*innen, die mit ihren Analysen und 
Reflexionen diesen Sammelband bereichert haben. Wir hoffen, dass die hier 
aufgezeigten Perspektiven Impulse für weitere Diskussionen, Forschung und 
Kooperationen zwischen Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Unter-
richtspraxis geben.
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Florence Ligozat

From the Description of Teaching and 
Learning in Classroom Practices to Issues in 
the Formation of School Subjects
The Joint Action Framework in Didactics

Abstract
This chapter reflects the content of a series of lectures at the Graduate 
School Subject Specific Learning and Interaction in Elementary School 
(INTERFACH, 5–8 July 2022, Halle). It focuses on the emergence of com-
parative research in Didactics in the French-speaking context. The aim is 
to introduce the main concepts of the Joint Action framework in Didactics 
( JAD) and to explain how they are used within the Research Group in 
Comparative Didactics1, at the University of Geneva. To do so, I use a se-
ries of empirical examples that I analyze from several perspectives, each 
of which is complementary to others. In the last part of the paper, I show 
the importance of the analyses carried out using this framework for under-
standing issues about the didactic transposition in the formation of science 
as a school subject.

Keywords: Joint Action Framework in Didactics; didactic system; didactic 
transposition; didactic contract; milieu; school subject; science education

1	 In this paper, I present the basic principles of the Joint Action framework in Didactics that 
are useful for describing and understanding the generic and content-specific dimensions of 
teaching. Concepts from the JAD framework remain open to different interpretations and mo-
delling, depending on the research objectives pursued (e.g., Joffredo et al., 2018).
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1	 Subject didactics and comparative didactics in the 
Francophone educational research2 

For more than 40 years, a set of research fields called didactiques des disciplines 
[disciplinary didactics or subject didactics] has developed within the educa-
tional research community in France and in some French-speaking regions, 
such as Western Switzerland. This development is characterized by the an-
choring of the conceptualization of teaching and learning in school subjects, 
and their related academic disciplines (Caillot, 2007; Schneuwly, 2011). This 
research trend is not isolated, as similar developments have occurred in (or 
been influenced by) other continental European countries, as shown by Hud-
son & Meyer (2011), Vollmer & Schneuwly (2018) and Pace, Zollo & Sibilio 
(2023). In this section, I present certain characteristics of Francophone tradi-
tion of subject didactics in order to explain the reasons for the emergence of 
comparative didactics.
The French-speaking subject didactics were built on the idea, increasingly 
shared since the 1970s, that the knowledge taught/learned irreducibly shapes 
teaching and learning practices (i.e., textbook designs, lesson plans, classroom 
management and discourses, assessment criteria, etc.). This idea is formalised 
by the ternary relationship between a teaching pole, a learning pole, and 
the knowledge content as the third pole, which constitute a didactic system3 
(Chevallard, 1985; see also Schoenfeld, 2012). The didactic system (Figure 
1) can be seen as the founding act of the development of subject didactics, 
marking a paradigm shift4 from the dual “teacher-learner” model of peda
gogy and educational psychology (Schubauer-Leoni, 2000). 

2	 This section takes up some aspects developed in Ligozat (2023).
3	 The triangle gathering the teacher, the students and the knowledge content is also emblematic 

of the European traditions for research in Didactics, but its meaning differs against the concep-
tual background of these traditions (e.g., Hudson & Meyer, 2011; Schoenfeld, 2012).

4	 The word “paradigm” is used in a general sense without keeping the Kuhnian principle of 
incommensurability. Didactic research may rather be regarded as a research program in Laka-
tos’s sense.
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Figure 1.:	The didactic system.

Under this view, any study of one pole of the didactic system (teacher, stu-
dent(s) or knowledge content) cannot be achieved without considering the 
influence of - or the consequence for- the two other poles. This assumption 
has methodological consequences. The most important one is that learning 
cannot be studied without taking into consideration three aspects: (i) the 
knowledge content involved in instructional tasks, (ii) the material, social and 
institutional dimensions of the context in which the learning process develops, 
and (iii) the teaching strategies used by the teacher in structuring classroom 
interactions.
In subject didactics studies, a central concern is the analysis of epistemological 
gaps between the knowledge that is constructed and used in different kind 
of social activities, the knowledge content that is defined in the curriculum 
texts pedagogical resources, and ultimately, effectively taught and learnt in 
classrooms. This gap has been theorized as the result of a didactic transposition 
process, which occurs within schools, classrooms, tutorials, etc. as instances 
of didactic institutions (Chevallard, 1985; see also Chevallard & Bosch, 2014). 
In this view, knowledge does not exist as “something” that can be directly 
“passed on” or transferred. 

“Knowledge is not a given, the theory says, it is built up, and transformed, and – such 
was the keyword – transposed. (…). The main point in the didactic transposition 
theory is that it considers knowledge as a changing reality, which adapts to its insti-
tutional habitat where it occupies a more or less narrow niche” (Chevallard, 2007, 
p. 132).
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Knowledge is encapsulated in social practices, as ways of doing and as dis-
courses in the various social groups in which people participate. The way in 
which the knowledge content are constructed and formalized in discourses de-
pends on the aims pursued by these practices. This principle is at the heart of 
the process of didactic transposition. Teaching and learning are specific social 
practices that aim at the study (by the students with the help of the teachers) of 
pieces of knowledge constructed in certain social activities. It contrasts with the 
use of pieces of knowledge in their usual and complex social contexts. There-
fore, the content taught in teaching and learning activities is necessarily recon-
textualized when it enters the classroom to fit the organization and purposes of 
schools, and to fit the cognitive abilities of the students5. As a result, the content 
learnt in the classroom is always a genuine (re)construction regulated by the 
teacher, and not a mere “transfer” or “acquisition” of something. A major con-
cern of the French-speaking subject didactics is to analyze, model and improve 
the compatibility of this reconstructive process with the social practices that 
characterize the many domains of academic knowledge and fields of human 
expertise (Schneuwly, 2021). Although the transposition is predominantly a top-
down process, it is studied bottom up (Figure 2) i.e., from its manifestations in 
the classroom and in curriculum texts. Such a kind of study reveals continuities 
and discontinuities between the knowledge taught in the classroom and the 
social practices of reference. 

Figure 2:	 Didactic transposition process.

5	 Programming over time, collective management of activities, and the assessment of the learning 
outcomes. The notion of didactic transposition shares similarities with the notion of “recon
textualization” in pedagogic discourses (Bernstein, 1990, 2003).
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Historically, French-speaking subject didactics have pursued a twofold ambi-
tion: (1) to be a descriptive / explanatory science that contributes to the broader 
social sciences studying learning conditions and the diffusion of knowledge 
in society and (2) to be a design science that supports teaching and learning 
in schools by contributing to the construction of curricula, teaching resources 
and the professional development of teachers. The development of the didac-
tics of mathematics pioneered these ambitions (Artigue et al., 2019) with the 
elaboration of the Theory of the Didactic Situations in Mathematics (TSDM; 
Brousseau, 1997) and the Theory of Didactic Transposition (Chevallard, 1985, 
1991), which evolved into the more global Anthropological Theory of the 
Didactics (ATD; Chevallard 1992; Bosch et al., 2020). Both these theoretical 
frameworks have influenced the development of other subject didactics, and 
very importantly, that of comparative didactics. 
In order to overcome the fragmentation of subject didactics, certain concepts 
initially elaborated in the TDSM and the ATD were considered as candidates 
for generic descriptors of the “reality” that is played out in all didactic systems 
characterized by a knowledge transposition process (Mercier et al., 2002). In 
the late 2000’s, the Joint Action framework in Didactics ( JAD) was developed 
as a generic framework for analyzing and comparing subject-specific forms of 
teaching and learning practices, thus providing a potential common language 
basis between subject-didactics. In the following section, I explain the main 
concepts of the JAD framework on the basis of empirical examples. 

2	 The Joint Action framework in Didactics 

2.1	 Foundations6

The notion of “didactic joint action” was first coined in the early 2000’s to cap-
ture the idea that (a) the teacher and the students jointly (re)construct pieces 
of knowledge content in the classroom within an evolving learning environ-
ment; and (b) “we cannot understand the teacher’s action in the classroom 
(and therefore the processes of re-actualisation of knowledge in a specific 
teaching project), without describing the modes of participation of the stu-
dents’ (Schubauer-Leoni and Leutenegger, 2005).
The elaboration of the JAD framework draws on the social interactionism that 
marked the study of human communication in the 1980’s–1990’s (e.g., Cro-
zier & Friedberg, 1977; Goffman, 1981; Mead 1934/1967); but also on the 
pragmatic turn in the social sciences, which focused on situations, as the sites 

6	 This section takes up some aspects of Ligozat and Buyck (2024, online first). 
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of transactions between humans and their environment (Dewey, 1938)7. JAD 
embeds a conception of knowledge as “the power to act in a given situation with-
in a given institution” (Sensevy, 2012, p. 505). Following Mead (1934/1967), 
human actions are social acts, in which certain features of participants’ con-
ducts behave as stimuli for their partners, who respond to it. The response 
characterises the meaning of the conducts undertaken by the participants. 
Social acts are joint actions, in which different lines of action are interdepend-
ent in order to make sense of a situation – and to behave appropriately in it. 
From this point of view, most human actions are joint actions, but the didactic 
ones are very specific (Sensevy & Mercier, 2007; Sensevy, 2014): in their joint 
actions, the teacher and the students stand in asymmetric positions8 because 
they do not have the same responsibilities, and they do not share the same 
perspective on learning situations and the knowledge progression. 
(a) Teaching actions are programmatic: the teacher knows before the students 
do, what is at stake in the indeterminate situations9 they encounter (i.e. the 
pieces of knowledge to be built), and what question or task will generate the 
next situations. Very importantly, the teacher can transform or deepen the 
meaning relations made by the students in a situation in terms of the epistemic 
necessities of the next task to be dealt with.
(b) Learning actions are reconstructive: for each new (indeterminate) situation 
encountered (at least partly structured by a task given by the teacher), the 
students have to (re)consider the components of the situation in the light of 
what they already know to transform it into a determinate one (e.g., solving a 
problem, answering a question, etc.)..
From these theoretical foundations, a set of concepts has been selected and 
defined to build a model of teaching and learning as a joint process (Sensevy 
et al., 2000; Sensevy et al., 2005; Sensevy, 2011, 2012; Sensevy & Mercier, 
2007; Amade-Escot & Venturini, 2009; Ligozat & Schubauer-Leoni, 2010).

7	 Beyond Dewey’s definition of a situation as a “connection with a contextual whole” (Dewey, 
1938, p. 66), the definition of the situation (present in Schütz’s phenomenology and discussed 
by Goffman with the concept of frame) considers that the nature of the participants’ activities 
depends not only on the objective characteristics of the situation (e.g., characteristics of instruc-
tional tasks in classrooms), but also on the way by which participants make meaning of and 
interpret the situation. This interpretation is based on the spatio-temporal and interpersonal 
coordinates of the act of discourse, which constitutes intersubjectivity (Rommetveit, 1974). 

8	 This distinction is at the core of the first characterization of didactic systems developed in the 
Anthropological Theory of the Didactic TAD (Chevallard, 1992, 2007).

9	 The distinction between indeterminate and determinate situation goes back to Dewey’s con-
ceptualization of inquiry (Dewey, 1938). From the student’s perspective, a task provided by the 
teacher constitutes an indeterminate situation if its components do not hang together, or in 
order words, if it calls an inquiry or questioning. Conversely, a determinate situation is a closed 
“universe of experience”, in which components and relations fit into a unified whole. 
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2.2	 Four fundamental dimensions of the teacher’s action 
structure (and the corollary student’s action structure)

A first approach to modelling the joint action of the teacher and students 
in the classroom is provided by four fundamental dimensions of the teacher’s 
action which guarantee the establishment and continuity of the ternary rela-
tionship that unites the teacher, the students and the knowledge content to be 
learned (Sensevy et al., 2000; Sensevy et al., 2005)10. 
(a) Defining: This dimension consists in setting up the components and the 
frame of a learning situation (e.g., a task to be achieved, and certain rules of 
action to achieve it) that will appear indeterminate for the students, so that 
there is “something” to learn to make it determinate. In most cases, defining 
requires the indication of a common reference (e.g., previous situations, rules 
of action or knowledge content built in the classroom) to clarify what is con-
tinuous and what changes in a new situation. 
b) Regulating / managing uncertainty: When the students encounter an (inde-
terminate) learning situation, an inquiry develops in which the students build 
certain meaning relations. Regulating refers to actions that the teacher can take 
to manage the meaning relations made by the students towards the determi-
nation of the situation. Regulating means indicating relevant relations, raising 
questions and controversies for deepening, or transforming certain relations 
and dismissing other non-relevant relations. From this point of view, regulating 
is always managing the level of uncertainty in which the students act.
(c) Devolving11: this dimension consists in organising conditions for the stu-
dents to take certain responsibilities in determining a learning situation. It 
is not a given that a learning situation, even a “well-defined” one, will be 
invested in by the students (e.g., the teacher can give an example to show the 
students that the task is feasible, that even if they do not foresee an answer, 
they can try one, etc.). In fact, devolving is not limited to the moment when a 
learning situation is initiated, but it is a process that accompanies the teaching 
process itself. At every moment of a lesson, the teacher must prompt the stu-
dents to take on new learning conditions.
(d) Instituting12: this dimension refers to the collective recognition of the rules 
of action used, and meaning relations made, as part of the common reference 
for further actions. Again, instituting is not limited to the closure of a learning 

10	 In this section, I translate and adapt the definitions of the four dimensions of the teacher’s 
action structure in the seminal paper written in French by Sensevy et al. (2000). 

11	 This dimension generalizes the notion of “devolution” elaborated in the Theory of Didactical 
Situations in Mathematics (Brousseau, 1997). 

12	 This dimension extends the notion of “institutionalization” elaborated in the Theory of Didac-
tical Situations in Mathematics (Brousseau, 1997).
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situation, but it goes along with the construction of a shared reference in the 
classroom, legitimising what the students do at different moments. From this 
point of view, instituting contributes to the knowledge content development 
in the classroom and to the broader process of institutionalising the pieces of 
culture conveyed in schools. 
All these dimensions are part of the teacher’s repertoire of action, but not in 
the same way. Defining and regulating are clearly in the hand of the teach-
er. The teacher is responsible for setting up situations in which the students 
can learn something. They are also responsible for supporting the students 
in making relevant meanings about these situations so that some knowledge 
can be (re)constructed from them, in line with the curriculum objectives. In 
contrast, devolving and instituting are more dependent on the students’ actions 
in response to the conditions set up by the teacher. 
From these last two dimensions of the teacher’s action structure, it is possible 
to delineate certain corollary dimensions of the students’ action structure: 
1.	 Finding a purpose in the learning situation encountered (i.e., anticipating pos-

sible ways through from what is already known). 
2.	 Investing the space of action opened up by the teacher in this situation (i.e., 

exploring what can / cannot be done, making distinctions, trying solutions, 
checking results, etc.). 

3.	 Judging the relevance of one’s own actions in order to decide how to continue 
or stop the inquiry in the learning situation (i.e., to know whether the task 
is successful or not). 

The dimensions of the students’ action structure have not received much at-
tention in the JAD framework yet. I draw them as theoretical consequences of 
the teacher’s action structure, but we have empirical evidence of the dimen
sions of the students’ action structure, when they fail to be enacted: 
1. 	Students who do not find a purpose in the situation they have, tend to look 

for other purposes (e.g., chatting with classmates).
2. 	Students who do not invest the action space given to them in learning situa-

tions tend to wait for answers and solutions to be developed by others. They 
avoid taking any cognitive risk in constructing new meaning relations13.

3. 	Students who do not allow themselves to judge their own actions and re-
sults tend to rely on the teacher to tell them whether what they have done 
is right or wrong.

13	 This pattern was reported by Brousseau & Warfield (1999), about the “Case of Gaël” a low 
achieving student in mathematics at primary school. 
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To conclude this section, I would like to emphasise that each dimension of the 
teacher’s and the students’ action structures cannot be considered in isolation. 
All dimensions are at play in teaching, but certain ones may be more salient in 
certain circumstances (cf. Section 3). These dimensions give a pragmatic base 
for theorising teaching and learning as a joint action, but they are too broad 
to be used directly for analysing classroom events. Therefore, a descriptive set 
of concepts has also been developed to address a fine-grained analysis of the 
teaching units observed in classrooms14. 

2.3	 The didactic contract - milieu dialectics
Two interrelated concepts borrowed from the Theory of Didactic Situations 
in Mathematics (Brousseau, 1997) make it possible to conceptualise situations 
in which teaching and learning joint actions take place. However, JAD intro-
duces a distinction between instructional tasks on the one hand, which are 
prepared, defined and managed by the teacher, and learning situations on the 
other hand, which are task oriented but open to the contingency of the partici
pants interpretation (Schubauer-Leoni et al., 2007). Therefore, the concepts of 
milieu and didactic contract have been reframed in a socio-interactionist and 
pragmatist approach to take into account both the teacher’s and the students’ 
perspectives in making sense of the situation that they have15.
(a) The milieu characterizes the learning environment in which the teacher and 
the students act. It consists of the material and symbolic components that the 
teacher or students use, talk about, interpret, etc. in carrying out instructional 
tasks. It includes both the conditions for knowledge development (charac-
teristics of tasks) and the actual knowledge development (meaning-making) 
over time in the classroom interactions.
(b) The didactic contract characterises the interdependence of actions taken 
by the teacher and the students in the development of pieces of knowledge 
content in the classroom. These actions are based on a set of rules, norms 
and expectations that the participants enact about the task, in the light of the 
purposes that they assign to the situation. The didactic contract frames the 
ongoing negotiation of the meaning of the components of the milieu, and 
thus of what knowledge content can be learned – from actions in the milieu16. 

14	 For a detailed description of the level of analysis of classroom data with the JAD, see Ligozat 
and Buyck (2024, Online First)

15	 The dialogue with the Swedish pragmatist approach to classroom discourse (Wickman & 
Östman, 2002; Wickman 2012; Hamza & Wickman, 2014) offering tools for analyzing the 
participant’s practical epistemologies has been influential in this latter development. 

16	 The concept of the didactic contract has given rise to a great deal of theoretical analysis in 
the French didactics, following its empirical demonstration by Guy Brousseau (cf. Brousseau 
& Warfield, 1999). In particular, Sarrazy (1995) stresses that “in the Goffmanian perspective, 
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The dialectic between the didactic contract and the milieu makes it possible 
to conceptualize teacher’s and student’s joint action not only as a mutual in-
fluence but as a transaction that takes place in the milieu, through the didactic 
contract (Figure 3). 

Figure 3:	 The contract and milieu dialectic.

The components of the milieu are directly accessible to the teacher and the 
students (and can be observed), whereas the dimensions of the didactic 
contract are implicitly played out in classroom interactions (and can only be 
inferred by the observer). Students’ actions as well as teacher’s actions on 
the components of the milieu are performed in the light of certain purposes 
that they assign to the situation; these purposes may not be the same for all 
the participants at the same time. The functioning of the didactic contract 
becomes visible when one of the participants does not act according to the 
expectations of the others, thus creating a “breach in the didactic contract” 
(Sensevy et al., 2001; Ligozat et al., 2018). Breaches in the didactic contract 
typically reveal divergences in the purposes pursued by the classroom partic-
ipants. In any learning situation, the didactic contract is not univocally set up, 
and its stakes are the focus of ongoing negotiation between the teacher and 
the students. In other words, whereas the milieu can directly be observable 

the didactic contract could be defined as the set of acceptable and shared modalisations, that 
must be actualized in relation to knowledge within the framework of a didactic interaction” 
(p. 90, my translation).
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through interactions in the situation, the didactic contract only becomes visi-
ble through breaches generated by either participant (teacher or student(s)).
To illustrate the didactic contract-milieu dialectic and the four dimensions of 
the teacher’s action structure, I draw on upon three episodes taken from a 
primary school science unit (5–6-year-olds) about how ants live in the wild. 
These episodes17 show three cases of breach of didactic contract in the man-
agement of learning situations. Furthermore, each episode showcases a spe-
cific dimension of the teacher’s action structure. 

Regulating meaning relations
This episode takes place in the first lesson, after that the teacher and the stu-
dents read a documentary book about the ants’ life. The teacher selected 
some pictures from the book and asked the students to find similarities be-
tween them. The students discussed the pictures for 15 min in groups, then 
they explain their findings to the whole class. The students first describe what 
they see on each picture. 

Episode 1. Describing pictures about ants.

1-SAL: it’s your turn LOR

2-(LOR points at a picture pinpointed on the board) 

3-LOR: there is an ant with / its (inaudible)(LOR mimics antennae on his head)

4-Teacher: what did you say?

5-LOR: two ants who fight

6-Teacher: who fight each other?

8-LOR: yes and (inaudible)

9-Teacher: who play?

10-LOR: yes

11-Teacher: (addresses other students) what are they doing?

12-VAS: a kiss

13-Teacher: they would kiss each other / you think?

14-SAL: they talk to each other

15-Teacher: they talk / that’s how … they communicate between each other / yes

17	 Episodes are transcribed from the video recordings of the teaching unit. Bold characters in-
dicate the main components of the milieu. The speech turns in which a breach in the didactic 
contract occurs are highlighted. 

This picture is drawn 
from the book „La fourmi 
travailleuse infatigable“ 
Milan Jeunesse (2007)
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In this episode, the picture chosen by the student LOR is a central component 
of the milieu. It implicitly defines a purpose in the didactic contract, and thus 
the situation that the students should address (i.e., to find out what the ants are 
doing). LOR tries different descriptions of the picture until the teacher clarifies 
the task for all the students: “what are they doing” (SpT 11). In the descriptions, 
many meaning relations are built by the students as new components of the 
milieu. Certain meanings are acceptable (fight, play) whereas other seems 
too far from the teacher’s expectations (kiss). When the meaning relation “a 
kiss” (SpT 12) emerges, it creates a breach of the didactic contract. We can 
infer this from the doubt expressed by the teacher “they would kiss each other 
you think?” (SpT 13), about VAS’s utterance. The breach is overcome by a new 
meaning relation (“they talk to each other” SpT 14) built by another student. 
However, it does not fully match the teacher’s expectations, since she refor-
mulates: “that’s how they communicate between each other” (SpT 15). In fact, 
there are many interpretations possible about what the ants are doing in this 
picture, but anthropomorphic models of relationships between ants cannot 
be agreed. From the teacher’s perspective, it is out of place in the didactic 
contract. The teacher’s final reformulation regulates (or clarifies) certain pur-
poses of the didactic contract: the characterization of living beings should use 
generic relational models and not human-specific models. 

Defining the learning situation
This episode takes place in the last part of the second lesson about ants living, 
after that different pictures about ants were described and gathered according 
to four categories (food, reproduction, body characteristics and living environ-
ment). The teacher presented four coloured posters, each of them represent-
ing a category to be filled with relevant illustrations and information found 
about the ants. 

Episode 2. Drawing ants in the wild
1-Teacher: I am going to give you a sheet of paper and you can think about a dra-
wing that you are going to fit in our four posters / you may draw an ant while eating 
/ you may like to draw where the ant live / how is the body of the ant / or explain 
the birth of the ant / or the transformation for example
2- (the teacher puts white sheets on the tables and the students start drawing)
3-STE: but not an ant who rides a bicycle?
4-Teacher: no you don’t draw an ant riding a bicycle/ indeed / we are not telling 
fairy tales now

In this episode, the teacher defines the students’ task with a detailed instruc-
tion: to draw a selected aspect of the ants’ life that belongs to one of the cate-
gories represented on the posters. The instruction, and its many components 
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such as the presentation of the categories (eating, living, the body, the birth, 
the transformation), characterises the milieu of the situation that the students 
have to deal with. At first sight, the instruction seems very explicit, but there 
is still room for other meanings to be given to it by the students. When STE 
suggests the possibility of drawing “an ant who rides a bicycle” (SpT 3), it cre
ates a breach of the didactic contract. This breach can be clearly noticed from 
the answer by the teacher “you don’t draw an ant riding a bicycle” (SpT 4). 
While the meaning relation made by STE may be relevant in other learning 
situations (e.g., situations in which students are asked to use imagination for 
literary or artistic tasks), the teacher clearly means that it is not relevant in this 
situation. The formulation by STE “not an ant that…” shows that he is testing 
the boundaries of the didactic contract (i.e., what is allowed or not in this task). 
Here, the teacher clarifies what cannot be done. This contributes to define the 
broader disciplinary context related this learning situation: doing science is 
about drawing facts about the real life of ants. 

Tension between devolving and instituting in teaching
In this episode, the teacher reads some sentences found in the documentary 
book and written on flashcards. The students’ task is to relate them to one of 
the four categories previously defined (living environment, birth, food, body) 
and shown on the four-colour posters. When the teacher reads the sentence 
“First there is a larva, a nympha and then an adult” (card 4), a student QUE 
suggests putting it onto the “Birth-related” poster.

Episode 3. Classifying information into categories (four coloured posters)
1-Teacher: one talks about babies / indeed /please say it if you disagree!
2-AMI: I disagree with QUE
3-Teacher: why?
4-AMI: because / because the body (shows card 3 onto the Body-related poster) // 
the head the thorax it’s the same / it’s the parts of the body 
5-Teacher: yes but here it’s written (reads the sentence on card 4) / first there is a 
larva / a nympha and then an adult // where would you put it then? 
6-AMI: (takes the card 4 and hesitates for a while)
7-Teacher: it’s the transformation of the ant / wouldn’t you put it with the babies? / 
would you put it somewhere else?
8-AMI: because I heard / I heard
9-Teacher: because you thought about / it’s got a head, a thorax and an abdomen 
(points at the card 3) / and it’s the body- / this is true! 
10-AMI: yes
11-Teacher: so it was true what QUE said 
12-AMI:(puts the card 4 back onto the Birth-related poster)
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In this episode, sentences written on flashcards and the four-coloured posters 
(featuring conceptual categories) are central components of the milieu. The 
teacher explicitly opens some space for controversies about the meaning re-
lations constructed by the students. This is a double devolving – instituting act 
since the classroom collective is explicitly given the responsibility of evaluating 
the relevance of an individual student’s proposa. AMI takes this opportunity for 
suggesting an alternative relation of card 4 to the “body-related” poster. She 
tries to justify it by pointing to an analogy with the sentence on card 3 (head-
thorax – parts of the body)18. However, this creates a breach of the didactic 
contract. We can infer it because the teacher does not take up AMI’s meaning 
relation. Instead, i) she relaunches the task by reading again the content of card 
4; ii) she makes new inputs in the milieu with the meaning “it’s the transforma-
tion of the ant” (SpT 7) and the negative question “wouldn’t you put it with the 
babies?” (SpT 7) calling a positive answer; and iii) she reads the content of card 
3 in full (“it’s got a head, a thorax and abdomen” SpT 9) to confirm the relation 
with the “body-related” poster (it’s the body – it’s true). Through these steps, 
the teacher fills the breach of the didactic contract by emphasizing the mea-
ning relations between the content of card 4 and the “birth-related” poster on 
the one hand and the content of card 3 and the “body-related” posters on the 
other hand. However, in doing so, the teacher institutes the categories featu-
red by the posters as exclusive and the discussion about the categorization of 
flashcards is no longer up to the students. The purpose of the learning situa-
tion is then to find out the correct categories into which facts about ants can 
be placed and not to build multiple relationships between facts and categories 
(which would reflect the biological complexity of living beings). In this epi
sode, there is a tension between devolving the evaluation of meaning relations 
between flashcards and posters to the classroom collective and instituting the 
“correct” answers expected by the teacher. 
Based on these three episodes, the analysis milieu – didactic contract dialectic 
shows the divergences that occur in the interpretation of the task it unveils the 
purposes pursued by the classroom participants. By becoming explicit, these 
purposes contribute to (re)define the learning situations. In Episodes 1 and 2, 
the breaches are generated by certain students whose answers are too far from 
the disciplinary purpose of the task (anthropomorphic description or fictional 
construction of the life of ants). On the contrary, Episode 3 features a breach 
generated by a student who challenges the teacher’s structuration of content 
about ants towards an increased integration of facts that is consistent with 
the subject epistemology. Interestingly, the manner by which the breaches are 

18	 From the observer’s perspective, the description of the three states of the development of the 
ant may be viewed as changes in the ant’s body (morphological transformation). I will go back 
to this in the final section. 
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solved tell us something about what the teacher prioritizes in the formation of 
the subject (cf. Section 4). The milieu – didactic contract dialectic is an important 
gateway to understanding how the didactic transposition about a subject-specific 
domain works inside the classroom. 

2.4	 The triple genesis as a system of descriptors of the knowledge 
content development 

The dialectic between the milieu and the didactic contract can also be de-
scribed dynamically in the interactions between the teacher and the students 
through a set of three geneses (Sensevy, 2007; Schubauer-Leoni & Leuteneg-
ger, 2007; Ligozat & Leutenegger, 2008 following Chevallard, 1985/1991, 
1992; also see Ligozat et al., 2018).
(a) The mesogenesis describes the evolution of the components of the milieu 
as objects of meaning constructed by the teacher and the students. It includes 
designations and definitions of components of tasks, rules of action, meaning 
relations constructed, and possible tensions or contradictions raised by partic-
ipants (teacher or students) between the components of the milieu. 
In the course of the mesogenesis, it is possible to identify two other geneses, 
predominantly managed by the teacher (cf. Fig. 4):
(b) The topogenesis describes moves in the division of responsibilities between 
the teacher and the students in meaning-making. This division is reflected in 
the positions (high/low) taken by the teacher in discourse (e.g., dominating, 
accompanying, distancing, delegating). These positions allocate a space of 
action to the students regarding the meanings to be constructed from the task 
(mesogenesis). If the teacher’s positioning is rather low, students can move 
their own positions (high/low) in making convergent or divergent meanings 
with the purpose of the task.
(c) The chronogenesis describes moves in knowledge content development in 
the classroom. Based on the meanings constructed about the task (mesogen-
esis), these moves regulate and institute the knowledge content progression 
over time through different kinds of actions in discourse (remind/anticipate; 
redefine, relaunch, reorient; confirm, rebuild, further) performed by the teach-
er. The students can also participate to the knowledge content development, 
depending on the space of action given to them by the teacher (topogenesis), 
and the degree of convergence of the meanings they make with the purpose 
of the task. 

This triple genesis provides a structure for decomposing the teacher and the 
students’ joint action in the (re)construction of knowledge contents in the 
classroom. The asymmetrical relationship between the teacher and students 
in didactic joint actions is characterised by the programmatic actions of the 



42

Florence Ligozat

doi.org/10.35468/6192-01

teacher in managing the topogenesis (i.e., giving some specific responsibilities 
to the students) and the chronogenesis (i.e., moving the knowledge content 
forward). Schubauer-Leoni et al. (2007) and Ligozat and Leutenegger (2008) 
proposed a coding set of categories to describe the three geneses from the 
empirical teacher-student interactions. These categories are summarized in 
Figure 4. 

Figure 4:	 Coding categories of the triple genesis.

We can now return to the analyses of episodes 1, 2 and 3 presented in Section 
3, to examine how the space of action between teacher and students is divided 
up (topogenesis) and how knowledge content develops over time (chrono-
genesis). The combination of topogenetic and chronogenetic analyses is nec-
essarily rooted the mesogenesis, i.e. the evolution of the milieu (cf. Section 3).
In Episode 1, the teacher first adopts a low topogenetic position (accompany-
ing) and gives the students the responsibility of trying to describe the picture. 
When the student VAS makes the meaning relation (ants – a kiss), the breach in 
the didactic contract goes along with topogenetic and chronogenetic moves: 
	• The teacher dissociates herself from VAS’s position. She delineates respon-
sibilities the in discourse with “you think ?” (SpT 13), which means that she 
does not share what VAS think. 

	• The teacher challenges the meaning relation made by VAS and the know-
ledge content progression remains latent. The students must think of an 
alternative proposition. 
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After that SAL tries the meaning-relation (ants - talk to each other), the teach-
er then takes a more dominating position to clarify what the ants are doing 
(and not doing) with the statement “they communicate”. This statement accel-
erates the knowledge content progression and opens the floor for another 
question to be addressed. 
In Episode 2, the definition of the task clearly belongs to the teacher. From the 
beginning, she is in a dominating position to give the instruction. When the 
student STE introduces the possibility of drawing “an ant who rides a bicycle” 
(SpT 3), the teacher overcomes the breach in the didactic contract by giving a 
rule of action (“you don’t draw an ant riding a bicycle” SpT 4). In doing so, she 
strengthens her topogenetic position (dominating), while no salient chrono-
genetic move can be observed, since we do not observe the construction of 
any piece of knowledge that would stem from the task.
In Episode 3, the teacher is first in an accompanying position to give the stu-
dents some space to express their agreement or disagreement with QUE’s 
proposal (placing card 4 “First there is a larva, a nympha and then an adult” on 
the “Birth-related” poster). AMI proposes an alternative classification, and the 
knowledge progression is reoriented toward the comparison between card 4 
and card 3 (“It’s got a head, a thorax and an abdomen”). However, AMI does 
not manage to make any significant meaning relation out of this comparison. 
First, she hesitates (SpT 6), then she cannot finish her sentence (SpT 8). The 
teacher then takes a more dominating position in order to make a new mean-
ing relation about card 4 (“it’s the transformation of the ant” – SpT 7), to suggest 
a rule of action (“wouldn’t you put it with the babies?” – SpT 7) and to confirm 
the correct classification of card 4 on the “Birth-related” poster (SpT 11 and 
12). From this moment on, AMI’s space of action is strongly reduced (she can 
only agree with the teacher, in SpT 10), and the knowledge content progres-
sion is moved forward by the teacher on the sole basis of the meaning rela-
tion built by QUE. This chronogenetic move does not integrate the alternative 
categorisation of card 4 as a “bodily” phenomenon occurring in the life cycle 
of the ant. 
The analysis of the triple genesis shows variations of the teachers’ positions in 
the topogenesis (accompanying, dominating, or distancing positions). These 
positions open up, reduce or widen spaces for students’ actions. At the same 
time, in the chronogenesis, the rhythm of the knowledge content progression 
also changes between moments when the knowledge construction is latent 
(dependent on the meaning-making process about the components of the mi-
lieu) and moments when the knowledge construction moves forward (certain 
meaning relations made are taken up and shared as something that “counts” 
as valid). The combination of the topogenesis and chronogenesis (anchored in 
the mesogenesis) unveils what meanings relations are privileged by the teacher 
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and to what extent students participate in the development of knowledge in the 
classroom. 

3	 The Joint Action framework: a tool for the bottom-up 
analysis of the didactic transposition

Beyond the illustration of the descriptive categories of the JAD, Episodes 1, 
2 and 3 were selected as significant events of the teaching unit on ants in 
the wild from the perspective of the didactic transposition. In this final part, I 
resume the results of the analysis of Episodes 1, 2 and 3 to discuss how they 
illustrate the didactic transposition.

The progressive building of a disciplinary context in early school years
Looking at all the episodes together, they inform us about how a disciplinary 
background is being subtlety and progressively built up as a common refe-
rence for learning science in early school years. The teacher introduced the 
unit by setting the goal to learn about ants in order to present this living being 
during a school exhibition. At no point during the unit, she explicitly tells the 
students that they are having a “science” lesson19. The Students therefore ex-
perience this subject gradually, through the distinctions that the teacher ma-
kes with other disciplinary background. 
The teacher introduces certain distinctions in the discourse when the directi-
ons that the students’ actions take diverge from certain ways of describing and 
categorising aspects of living beings. 
	• Episode 1: not “kissing, talking” (reflecting human behaviour) but communi-
cating (as a generic description of the relationships between living beings); 

	• Episode 2: not “an ant riding a bicycle” or telling fairy tales (artistic or literary 
context) but drawing real life facts (as an example of scientific observation); 

	• Episode 3: “larva, nympha and adult” should be recognised as an aspect of 
the transformation of the ant (Birth category) and not as an aspect of the 
insect morphology (Body category).

The distinctions introduced in Episodes 1 and 2 engage the students with 
standards for observing and explaining scientific facts. However, the distinc-
tion introduced in Episode 3 is problematic: from the observer’s perspective, 
the description of the three states of the ant’s development is a morphological 

19	 Th is is a common practice in the first grades of primary school, during which the students can-
not yet envision the knowledge-domain (discipline) and its characteristics before they have an 
experience of it. But this practice would need to be confirmed by specific investigations and it 
may be different in other countries. 
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transformation, and it could be related to the “Body” category. Interestingly, 
the student AMI who suggested this alternative, shed some light on the epis-
temological status of the categories established in this lesson. First, “Body” and 
“Living environment” reflect anatomical and ecological categories, whereas 
“Food” and “Birth” reflect biological functions that are common to all living 
beings. There is no reason to regard these categories as exclusive, in fact they 
are all interconnected. Thus, the disciplinary background that is progressively 
built in this classroom diverges from the epistemological models of biology as 
an academic discipline (Schwab, 1978). In what follows, I will argue that this 
divergence is related to the process of didactic transposition. 

A shift in the epistemological function of scientific knowledge content
These three episodes can be recontextualised in the whole structure of the 
teaching unit. To do this, I build a synopsis of the teaching unit, reflecting at 
least three levels of analysis (Table 1)20.

Tab. 1:	 Synopsis of the teaching unit about ants in the wild (grade 1).

Types of tasks
(MACRO Level)

Teaching phases
(UPPER-MESO Level)

Selected Episodes
(LOWER-MESO Level)

Lesson 1 (45 min)

Discovering 
the ants’ life

Searching of documentary books about 
the ants’ life in the school library
Reading of a documentary book ab-
out the ants’ life (whole class)
Commenting and relating pictures 
about ants (work group)
Commenting and gathering pictures 
about ants into categories (whole 
class)

Episode 1 – Describing 
pictures about ants

Lesson 2 (45 min)

Categorising 
aspects of ants’ 
life

Resuming the relations found among 
pictures about ants (whole class)
Building for categories about ants’ life: 
Birth, Food, Body and Living environ-
ment (whole class)
Representing aspects of ants’ life ac-
cording to the categories established 
previously (individual drawing)

Episode 2 – Drawing 
ants in the wild

20	 For a full description of this methodology, see Ligozat and Buyck (2024).
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Lesson 3 (45 min)

Preparing the-
matic posters 
for presenting 
the ants’ life

Recalling previous activities (whole 
class)
Categorizing pictures, drawing and 
information about ants on four posters 
(featuring the established categories 
about ants’ life) (small groups led by 
the teacher)

Episode 3 – Classifying 
information about ants 
onto four coloured pos-
ters

School Exhibition
Presenting the content of each poster 
to other schoolmates 

This recontextualization informs us about the didactic status of the four cate-
gories, “Birth, Food, Body, Living environment”, in the teaching unit (i.e. their 
function in the progression of the knowledge content). These categories serve 
multiple teaching purposes: they help to organise the information read in the 
documentary book, to interpret the illustrations and to present the content on 
the ants’ life in the school exhibition. The knowledge content development is 
based on the “instructive reading”21 of biological facts that need to be organ-
ised to be remembered. Instead of modelling core aspects of the disciplinary 
structure of biology (e.g., the complex interrelations between the environment 
and the living functions), these categories reflect an encyclopaedic approach 
of the natural world. This divergence in the function of the knowledge con-
tent taught is a phenomenon related to the didactic transposition (Chevallard, 
1985, 2007). The function of knowledge content changes during its recon-
textualization in the classroom because the teaching process within school 
organisations has to comply with many constraints and beliefs that go beyond 
the epistemological features of the subject: organizing poster presentations 
during a school exhibition is a way to motivate students, having distinctive 
categories helps memorisation and assessment of what is learned, reading 
documentary books are a good ways to connect science and language, etc. 
In Episode 3, AMI’s interpretation provides an opportunity to show the inter-
connection between the categories “Body” and “Birth”, by associating mor-
phological changes to the growth of the ants. This phenomenon, which is 
called a “situated reconstruction of the functions of knowledge content”, has 

21	 Chartier (2007) uses the term “instructive reading” to refer to reading practices in the first 
mid- 20th century that combined language knowledge with specific knowledge (e.g., history, 
science). In this approach, scientific knowledge is a given, presented as fixed and definitive 
conversely to the scientific inquiry, with all that it implies in terms of questioning, formulating 
hypotheses and experimentation.
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been reported in mathematics lessons (e.g., Mercier et al., 2000; Quilio, 2017). 
As noticed by Quilio (2017), the situated reconstruction of the function of 
knowledge content by the students is hardly recognised by the teachers, be-
cause the didactic transposition is a naturalised process: the way teachers are 
used to present the knowledge content is incorporated in their practice22, so 
that it seems to be the “only possible way” to present it. 
In the case of this teaching unit, the shift in the epistemological functions of 
the biological categories reflected by the four categories used by the teacher 
is important and it could be easily interpreted as a lack of “pedagogical con-
tent knowledge” (Schulman, 1986). However, the didactic transposition plays a 
central role in all didactic systems, and it is unavoidable (Chevallard, 1985; Sch-
neuwly, 2021). The question is not that the knowledge content taught in class-
rooms should be identical to the knowledge in use in academic disciplines, but 
the question is rather in which way the knowledge taught in classrooms can 
be compatible with the subject epistemology. The analyses of the knowledge 
content developed in classroom practices carried out with JAD are one way of 
addressing this question. More generally, this is a matter for analyzing teaching 
resources and teaching practices by subject didactics research. From this point 
of view, the teaching unit on the life of ants has a limited compatibility because 
the encyclopaedic way of classifying information only processes the results 
of scientific inquiries. It shadows the questions that prompt inquiries in the 
scientific practices and that are fully part of science as a discipline (Chevallard, 
2007). Therefore, some possible improvements of this teaching unit require the 
integration of a scientific investigation on how the general biological functions 
(feeding, reproduction) work for ants from the observation of empirical facts 
that include morphology and living ecosystems. 

4	 Concluding remarks and perspectives
In this chapter, I presented the main concepts of the Joint Action framework 
in Didactic ( JAD) by analyzing a set of empirical examples of classroom in-
teractions with the different “layers” of categories successively. I also gave an 
outlook of the function of JAD interactions analysis for discussing didactic 
transposition issues in the formation of subjects in classrooms. This chapter 
has a propaedeutic function that is to show how the different layers of ana
lyses can be made with JAD. But of course, these layers are not necessarily 

22	 As the global definition of what is to be taught and how in schools, the didactic transposition is 
a broad institutional process involving many stakeholders (politicians, curriculum makers, text-
book authors, teacher trainers, inspectors, headmasters, teachers’ association, etc.). It operates 
beyond the control of individual teachers, who participate in it through the incorporation of 
“teaching habits” shared in the teaching profession (Chevallard & Bosch, 2014).
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needed all together for reaching the conclusions that I brought about the 
didactic transposition of the scientific content in preschool grades. 
From the study performed this chapter, it should be clear that the JAD fo-
cuses on how knowledge content develops in the teacher’s and students’ 
interactions, and how the students are enabled to participate (or not) into 
this development. However, it should also be clear that the JAD relies upon 
the analysis of the knowledge content embedded in the learning situations 
that the students encounter. This analysis involves two complementary move-
ments: the top-down movement concerns the analysis of task features from 
an outsider’s perspective and the bottom-up movement concerns the analysis 
of the participants’ purposes and reasons for doing what they do (insider’s 
perspective). Both movements enable to reconstruct the situational (practical 
ways of doing) and institutional (school subject epistemology) viewpoints in 
the transposition process. The articulation between the analysis of the specific 
dimensions of knowledge and the analysis of the joint action of the teacher 
and the students provides a global model for the analysis of didactic systems. 
For more than a decade, classroom studies conducted with the Joint Action 
framework in Didactics have shed light on what is taught and potentially learnt 
(e.g., Ligozat et al., 2018), who is enabled to learn what (e.g., Amade-Escot et al., 
2015; Verscheure &Debars, 2019; Amade-Escot &Verscheure, 2023), and what 
patterns of teaching actions can be modelled to understand consequences for 
student learning (e.g., Sensevy et al., 2005; Sensevy, 2014, Tiberghien & Malk-
oun, 2010; Tiberghien & Venturini, 2019). From this whole body of empirical 
research, the JAD has demonstrated its ability to analyze teaching practices 
in different subjects (mathematics, sciences, physical education, French lan-
guage, etc.) from a generic set of conceptual categories borrowed from the 
main theoretical frameworks developed in the Francophone didactic research. 
The JAD allows to relate different subject-specific teaching practices through 
the same analytical lens. 
Besides the many descriptive and critical analyses of the didactic transpo-
sition carried out with the JAD, the question of “what is good teaching?” 
remains latent, especially when the conclusions show that the knowledge 
content developed are limited with respect to the potentialities of instruc-
tional tasks (teaching resources) and the learning objectives set in the curri
culum. To address this question, a model for analyzing the didactic quality of 
teaching based on the JAD ( JAD-MTQ ) is currently being developed (Ligozat 
& Buyck, 2024). 
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Mathematics Learning from  
an Interactionist Perspective

Abstract
The section presents an attempt to develop a theory of mathematics learn-
ing based on social interactionism. It takes into account the specific features 
of the academic domains of the mathematics subjects to be learned. Three 
basic assumptions are outlined in detail. (1) Learning is situationally bound in 
an interactional process of cooperation between the participants of a situation 
based on the negotiation of meaning. (2) The indicator of a successful pro-
cess of learning is an increased autonomous participation in such cooperative 
interaction. This encompasses the acquisition of mathematical concepts and 
procedures, as well as the specific reasoning in mathematical teaching-learn-
ing discourses. (3) The constitutive social condition of the possibility of learn-
ing mathematics is the participation in collective argumentations that refer to 
mathematics-related terms and procedures. These domain specific kinds of 
discourse intertwine the two traits of learning – acquisition and reasoning – 
under a common perspective.

Keywords: social interactionism; negotiation of meaning; social participa-
tion; collective argumentation

Despina can be reached in two ways: by ship or by camel. 
The city displays one face to the traveler arriving overland and 

a different one to him who arrives by sea.
(Calvlino 1972; Cities and Desire 3)

1	 Introduction: the theoretical framework of an 
interactional theory of mathematics learning

My aim is to outline contours of a theory of mathematics learning that incor-
porates the specific subjects of the academic domain of mathematics to be 
learned and that is construed on the basic assumption of social interactionism.
From the perspective of mathematics education, psychology seems to be the 
predominant science that is concerned with issues of learning mathematics. 

doi.org/10.35468/6192-02
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As a result, psychologically based research projects on aspects of learning 
mathematics can be found in the discipline of mathematics education. But if a 
mathematics education researcher looks at the mathematics that is the subject 
of the psychology of learning, it becomes clear that the theoretical interests 
are general statements that do not take into account the specificities of the 
academic domain of mathematics. In psychology, mathematics often stands 
for any content-related domain of knowledge and is utilized for research pur-
poses primarily because of its seemingly clearly structured content and its 
easy testability. One seldom finds projects in this field that reflect the specific 
features of the domain of mathematics in a way that one would expect in the 
community of mathematics education researchers (see Krummheuer 2013). 
However, the theory of mathematics learning that I am focusing on is not 
seen as an application of such a psychological theory of learning. The theory 
to be developed here is a theory of mathematics learning that constitutively 
respects the specific features of the academic domain of the subjects to be 
learned (Krummheuer, 2014). 
In addition to this focus on the domain of mathematics, the perspective on 
the development of such a theory of mathematical learning is one of social 
interactionism. It is employed in order to establish a theoretical stance that 
is not characterized by the universally psychological view on the cognitive 
development of the single individual. Thus, we call it an interactional theory of 
mathematics learning. Mainly, this approach refers to the phenomenological 
sociology of Schütz & Luckmann (1979) and its expansion into ethnomethod
ology (Garfinkel, 1972) and symbolic interactionism (Blumer, 1969). 
There seems to be a kind of chasm between a psychological concept of learn
ing and a sociological one that inhibits the development of a unifying theory. 
Therefore, Cobb and Bauersfeld (1995) speak of a coordination of two differ
ent perspectives rather than of the possibility of generating an overarching 
approach that encompasses both perspectives. They conclude with regard to 
this seeming chasm:

“This coordination does not, however, produce a seamless theoretical framework. 
Instead, the resulting orientation is analogous to Heisenberg’s uncertainty principle. 
When the focus is on the individual, the social fades into the background, and vice 
versa.” (p. 8)

This quote might be seen as a scientific description of the phenomenon that 
Calvino mentions in the epigram above as a traveling poet, if one replaces “De-
spina” by the “learning” and “ship” and “camel” by “sociology “and “psycholo-
gy”.1 Somehow the dilemma of uncertainty defines limitations that obviously 

1	 I leave it to the reader, how he*she assigns the ship and the camel to the sciences of sociology 
and psychology.
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cannot be transcended as in the different views of Despina depending on how 
one approaches this city.
In the field of mathematics education, often one characterizes a sociological 
based theory of learning as the Vygotskian perspective (Wertsch & Tulviste, 
1992). Specifically, I refer to Max Miller’s (1986) approach of a sociological 
learning theory. He states that the individual’s learning is created by the at-
tempts of the members of a group to collectively clarify their interindividual 
problems of coordinating their actions. For Miller there exists only one com-
municative type of action that can successfully solve these attempts, and that 
is the collective argumentation.

“One can assume that only such social or communicative actions can provoke fun-
damental learning processes, which primary goal and which functioning stand for 
developing collective solutions for the interindividual problems of coordination. 
There is only one social or communicative type of action that fulfills this condition, 
and this is the … collective argumentation.” (p. 23).

This still sounds very much like features of rather idealized unconstrained in-
teraction, in which all members participate voluntarily, without any hesitancy 
of expressing his*her point of view, and without being interrupted or distract
ed by interventions of other participants (Habermas, 1985). In this approach, 
the concept of collective argumentation is not to be seen as an empirical 
description of teaching learning situations but according to Blumer (1954) 
rather functions as a “sensitizing concept” (p. 7; see also Blumer, 1969). These 
kinds of concepts help to develop a theoretical perspective that describes 
new aspects, points of reference and basic assumptions. They build the nec
essary theoretical skeleton, which one has to complement with definitive and 
empirically grounded concepts. 
I use this concept of collective argumentation as a sensitizing notion, taking 
it as a discourse that is coined using explanations and justifications for the 
mathematically related actions at stake. In the following, I enrich this concept 
by reshaping it by means of several rather empirically grounded concepts that 
allow me to elaborate the inclusion of the mathematical domain specificities 
in this theoretical approach. 
Referring to Miller (1986), the theoretical considerations that are to be delin
eated in the following are based on three basic assumptions:
1.	 Learning is necessarily situationally bound in an interactional process of co-

operation between the participants of a situation based on the negotiation 
of meaning.

2.	 The indicator of a successful process of learning is the increased autonomous 
participation in such cooperative situations of interaction. This incremental 
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process toward “full participation” (Lave & Wenger, 1991, p. 37) is facilitat
ed by the development of individual competence, which encompasses the 
acquisition of mathematical concepts and procedures as well as the specific 
reasoning in mathematical teaching-learning discourses.

3.	 The constitutive social condition of the possibility of learning mathematics 
is the participation in a collective argumentation that refers to mathematics-
related terms and procedures. The domain specific kind of discourse in-
tertwines the two traits of learning – acquisition and reasoning – under a 
common perspective.

In the following I refer to these three topics in more detail.2

2	 Cooperation – the coordination of action within a process 
of collective argumentation

Below I discuss two aspects of everyday interaction, which widen our under
standing of a sociological view on learning. 
	• First, the mentioned “collective solutions for the interindividual problems of 
coordination” (Miller, 1986, p. 23) are interactive endeavors, which emerge 
in the interactional exchange among several participants. The participants 
have to find means and methods for coordinating their contributions. This 
course of interaction is embedded in the all-embracing process of negotia-
tion of meaning. 

	• Second, negotiation of meaning can proceed in routinized forms and there-
fore one has to consider how to adapt the sensitizing concept of collective 
argumentation to such patterned interactions.

2.1	 Negotiation 
As outlined, the original idea of a sociological conceptualizing of learning is 
that the participants in an interaction situation coordinate their different opin
ions about a developing theme by means of an interactional exchange. Finally, 
this leads to mutual interpretations of the situation that is based on the most 
convincing argument. This takes place within the all-embracing process of 
negotiating meaning: in order to act together, the participants of an encounter 
have to adjust their momentary interpretations of the particular situation, and 
this happens by negotiation. With respect to a teaching-learning situation in 
classrooms, I conceptualize this process of negotiation as the progression of 
coordinating the different perspectives of a given mathematical theme: the 

2	 The following remarks refer in larger parts to Krummheuer (2023).
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teacher usually frames this situation rather in terms of his*her advanced math
ematical expertise whereas the students still are unable to do so and they 
therefore interpret the same event in different ways. 
On a theoretical level, I mold this divergence of meaning-making with regard 
to an emerging mathematical theme by employing Goffman’s (1974) concept 
of frame and framing, and describe this divergence as a difference in framing. 
Hereby, frame is a routinized and standardized configuration of a definition of 
situation. Framing is the process of conducting an interpretation by activating 
a frame. Principally, a frame is a concept that refers to the individual achieve-
ment of assigning meaning to ongoing activities. However, through previous 
negotiations of meaning in similar situations, these frames usually manifest 
the common-sense interpretation of a certain social group. Hereby, my main 
interest refers to the common-sense interpretations of mathematical subjects 
in classroom interactions within the process of an emerging process of collec-
tive argumentation.
To illustrate consider the following math-problem for primary school children 
(see Figure 1; Radatz & Rickmeyer, 1991, p. 77ff.):

Imagine, you have a large cube made of 
light wood. You would paint it entirely black 
and then saw it apart, as the picture shows. 
Question: How many cubes would have 
three black sides?

Figure 1: Cube divided into smaller cubes.

In one of my studies (Krummheuer, 1997), two second graders framed the pic-
ture as a two-dimensional geometric pattern and then tried to figure out how 
many rhombi are contained in the picture. In this framing, the whole story in 
the given task of painting a cube appears to be of minor relevance. They might 
have framed the problem in the sense of a school-geometrical frame as used 
in similar problems like ‘How many cells are in this rectangle?’ (see Figure 2)
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Figure 2: Two-dimensional geometric pattern

Taking into account that this task is part of second grade mathematics, the 
children’s framing might include the interpretation of this rectangle as a visu-
alization of a multiplication: 5 cells in a row times 3 cells in a column equals 
15 cells in total.
In contrast, the teacher framed the picture as the projection of a cube in a 
two-dimensional plane and could therefore also speak of hidden sides of the 
original three-dimensional object. In the conversation between the teacher 
and the children arose a framing-conflict. Incidentally, a successful collective 
argumentation emerged, when the teacher showed them a concrete wooden 
cube. Thus, the initially accomplished framing conflict could be mitigated al
lowing the interaction to proceed. Needless to say, this final conversation 
does not include the original problem of painting and sawing a cube.
From a mathematical stance, both interpretations of the graphic are valid. 
There is no wrong or right. Therefore, the differences of the framings can only 
be transcended in a collective argumentation that is based on an alternative 
approach of interpretation. In the concrete case, this happened by adding a 
concrete wooden cube into the interaction, which engendered a common 
view on a three-dimensional object.

2.2	 Interaction pattern 
Looking at mathematics classroom interaction we often can reconstruct inter-
action processes that emerge along the steps of an interaction pattern, al
though we can assume a difference in the interpretation of the situation by 
teacher and students. In such cases the coordination of the situation hardly 
ever appears explicitly, but still one has to consider that these are interaction 
processes in which students are enabled to learn mathematics. That means, 
that a collective argumentation occurs as explained in the following.
The approach of ethnomethodology is beneficial, here. According to it, we 
differentiate between the performance of actions and their accountability. In 
terms of the original idea of collective argumentation we would state, that after 
participants can debate explicitly their different point of views, a discourse of 
an explicit argumentative exchange emerges about its accountability. Looking 
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at the case of patterned interactions, in which seemingly no dispute arises and 
the actions for the participants seem to appear sufficiently “self-explanatory”, 
we can state in the words of Garfinkel (1967, p. 280) a specific accounting 
practice, in which:

“the activities whereby members produce and manage settings of organized every
day affairs are identical with members’ procedures for making those settings ‘ac-
count-able’” (p. 280).

Let me present three examples of such accounting practices. 
The first example is a serious conversation among people. A person wants to 
make clear, that that what he*she is going to say is absolutely serious. The way 
that this person makes his*her utterance shows concurrently, that he*she is 
absolutely accountable for that what he*she is saying.
The second example is just the opposite of a serious conversation, namely a 
joke. Usually, the person who tells a joke does not have to explicitly pronounce 
that he*she is telling a joke. Rather, in the way he*she speaks for all partici
pants, it is apparent that this is a joke. Thus, the action of telling a joke is iden-
tical with the procedure of making such a situation funny. 
The third example is the teacher’s introduction of a new mathematical subject 
matter in a regular mathematics lesson. Usually this happens by presenting a 
mathematical problem for which the solution is still unknown for the students. 
The teacher tries to present this new matter in such a way, that he*she expects 
that his*her students can follow his*her thematic unfolding and can accept the 
concluded mathematical solution. In a scientific domain like mathematics the 
presentation of the teacher is based on the accomplishment of an argumen-
tation, which is supposed to convince the students of the correctness of the 
given demonstration.
By ethnomethodologists, these examples demonstrate an accounting practice. 
It relates the performance of one’s action reflexively to the kind of account-
ability this person wants to assign to his*her action. Of course, in all three 
examples this reflexivity can fail. Then one has to explicate the reasoning of 
the requested accounting practice. In the first example, one could say: ‘I am 
absolutely serious about this’ in the second case, one could say: ‘well it’s just a 
joke’. And in the example from the maths class, the teacher could say: ‘I guess, 
I should explain my thinking once more in a different way’.
That means, accounting practices can either emerge discursively, when perfor-
mance and accountability are thematized separately, or reflexively, when per-
formance and accountability coalesce in the flow of the interaction. Accord-
ingly, we speak of a “discursive accounting practice” or a “reflexive accounting 
practice” (Krummheuer & Fetzer, 2005, p. 30).
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In everyday mathematics classroom situations, we can reconstruct patterns of 
interaction characterized by a reflexive accounting practice that, through its 
execution, adheres to collective argumentation.

3	 Learning
Here I address the question in which way the interactional process of negotia-
tion of meaning is related to the individual process of learning mathematics. 
As mentioned above, Cobb and Bauersfeld (1995) claim a complex relation-
ship between these two perspectives on learning that is similar to the uncer-
tainty relation of Heisenberg. With respect to Miller (see above) the notion of 
collective argumentation appears as the striking aspect for the coordination of 
the actions of the participating individuals in a social encounter that relates to 
the individual process of learning. How does it happen though?
The crucial point is that the relationship between collective argumentation 
and learning is defined by the conceptualization of learning as an argumenta-
tive process. The idea is not that the students have to learn to argue in order to 
defend their position or to convince others by arguing for it. The idea is rather 
that the participants are altogether engaged in the accomplishment of an ar-
gumentation that is convincing for all of them. One might call it argumentative 
learning in contrast to learning arguing. The learning of mathematics in this 
sense includes two aspects: 
	• the acquisition of mathematical content, like arithmetical procedures or geo-
metrical facts and

	• the development of mathematical thinking situated in a mathematically framed 
practice of collective argumentation. 

The shibboleth of the realm of argumentative learning is the concept of 
participation. Sfard (2008) characterizes this position as “participationism” 
(p. 76). She introduces the metaphor of “learning-as-participation” (p. 92) for 
this viewpoint, which I prefer to alter into learning as incremental growth of 
participation.
Like collective argumentation, participation in a discourse does not by itself 
represent a learning process. Learning takes place, if the student in question is 
	• incrementally enlarging his*her share of participation and by this
	• proposing qualitatively more sophisticated contributions 

to the interactive accomplishment of a mathematically framed collective ar-
gumentation.
Roughly, Lave and Wenger (1991, p. 37) explain such a process, whereby they 
do not focus neither on collective argumentation nor on mathematics learn
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ing. They describe it as the process from taking over a “legitimate peripheral 
participation” in the beginning and moving to the role of a “full participant” 
(p. 37) in the end of the learning process. Krummheuer and Brandt (2001) 
developed a more sophisticated model of participation in classroom situati-
ons that refers to a socio-linguistic approach from Goffman. He elaborates 
the notion of a “recipient design” for the different kinds of listening and of a 
“production format” for the various forms of actively generating an utterance 
in an interaction with others (Goffman, 1981). Based on his work one can 
design a potential trajectory of incrementally growing phases of participation 
that reflects a learning process of a student. It starts with the 
1.	 legitimate peripheral participation in the sense of listening, develops into a
2.	 participation role that is characterized by repeating or reiterating someone 

else’s utterance, then goes on to 
3.	 paraphrasing a mathematical idea, that has been previously introduced by 

someone else and by putting this idea in one’s own words, then proceeding 
by 

4.	 expressing one’s own new mathematical ideas, still by referring to formula-
tions that came from other participants, and to finally conclude by

5.	 introducing new original ideas in own authentic formulations like a compe-
tent author, which represents a full participation.

In the last point, I use the concept of the ‘competent author’. His*her compe-
tence is characterized by the correct application of mathematical concepts and 
procedures, and additionally, by appropriately contributing to the emerging 
process of a collective argumentation. According to this approach, one can 
characterize the interaction process of collective argumentation as a specific 
discourse that functions as a Mathematics Learning Support System (MLSS) in 
which the students gradually advance in their participation roles. 
Here I refer to Bruner’s (1982) work about young children’s acquisition of their 
mother tongue. According to him a young child does not acquire its mother 
tongue in the sense of “cracking a linguistic code” (p. 14) but rather in the 
sense of adopting to the “demands of the culture” (p. 103). Learning is facilita-
ted by involving the learning individual in an interactional support system in 
which the more competent members care that the learning child can take part 
more autonomously in the process of the incremental growth of participation. 
In terms of learning mathematics, it takes place by accomplishing processes of 
collective argumentations. 
Schütte et al. (2021) integrate and refine this notion of MLSS in their theory 
of mathematics learning. They reconstruct in the small group interaction be
tween a nurse and several three-year-old children in preschool and kinder-
garten different styles of argumentative discourses, which they call “formal”, 
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“narratory” and “narrative” (Schütte & Krummheuer, 2013; Krummheuer, 
2016; Schütte et al., 2021). Without going into detail here, they are able to 
show that the kind of participation in these discourses of collective argumen-
tation differs for each child. For example, one girl was able to participate ac-
tively and autonomously in a narrative discourse and the evolving MLSS was 
supportive for her. For another boy it was just the opposite, he participated 
more actively in a formal discourse. They conclude that MLSSs are not equally 
supportive for each child. They refer to support systems that enable children 
to improve their participation statuses as profitably as possible as the “inter-
actional niche for the development of mathematical thinking” (NMT). They 
adopt the concept of “developmental niche” from Super and Harkness (1986).

4	 Argumentation
In this section I elaborate the concept of collective argumentation. As men
tioned above, this concept encompasses the character of a sensitizing concept 
according to Blumer. These elaborations are empirically grounded ideas. Blu-
mer calls them definite concepts (Blumer, 1954, p. 7). By speaking of empirically 
grounded ideas, I additionally refer to the methods of qualitative research as 
they are compiled under the wording of grounded theory (e.g., Glaser &Strauss, 
1967, Strauss & Corbin, 1990).
Coming back to my concern of clarifying the concept of collective argumen-
tation in more detail, I first emphasize that the analysis of argumentation in 
a classroom should not misleadingly be understood as a treatise on proof 
(Krummheuer, 1995). Both the concepts of argument and argumentation 
need not be exclusively connected with formal logic as we know it from 
mathematical proofs. There are more human activities and human efforts that 
are rational and based on argumentative demonstrations. As Toulmin (1969) 
points out, if these formally logical conclusions would be the only legitimate 
form of argumentation at all, then rational communication would be extreme-
ly restricted. Argumentation would be rather irrelevant as a possible way of 
communication based on rationality. 
Toulmin calls argumentations, which follow the strict rules of a deduction 
“analytic” (Toulmin, 1969, p. 113). These forms of argumentations contain in 
their conclusion nothing that is not already a potential part of the premises. 
In contrast, “substantial” arguments (p. 113) expand the meaning of such pro-
positions insofar as they soundly relate a specific case by actualization, mod
ification and/or application. Thus, substantial argumentations are not neces-
sarily based on the logic of deduction. They rather transfer the verisimilitude 
of given propositions to the specific case that is under scrutiny. A substantial 
argument is effective, when, finally, the doubting participants are convinced 
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by this argumentative demonstration. An analytic argumentation, in contrast, 
aims at the logical demonstration that the statement at stake is true, irrespec-
tively whether the listeners can cognitively track these logical deductions or 
not. The target of a substantial argumentation is to convince and to persuade 
that the statement at stake finds the assent of all participants (Perelman & 
Olbrechts-Tyteca, 1969, p. 4).
It seems very helpful to employ this conceptual differentiation for the analysis 
of processes of argumentation in primary mathematics classroom activities. 
The character of argumentation in this setting is rather a substantial one. 
With the differentiation between analytic and substantial, we can apply the 
approach of argumentation more suitably to our field of interest. 
With regard to the concept of collective argumentation, it also proves helpful 
to differentiate between the academic task structure (ATS) and the social par-
ticipation structure (SPS)3. Usually, in mathematics classroom interaction, there 
is a task to be solved including a collective argumentation. Thus, ATS refers to 
the interactionally accomplished steps of actions. There might be only one in-
dividual involved, but usually several students and the teacher jointly produce 
these solving steps in an interactional exchange about solving the task. This 
exchange involves SPS. Both are simultaneously interwoven and describe the 
concrete process of a collective argumentation.
Referring back to the example of the cube, think of two second graders named 
Esther and Linda. After quickly reading the text of the given problem, a short 
dialog emerges.

1 Linda Points at the picture4 three parts, wait counts the areas of the left 
side one, two, three, four, five, six, seven, eight, nine … three 
times nine

2 Esther Three, six, nine
3 Linda twenty-seven
4 Esther twenty-seven

Later the teacher asked them what they had done. They answered:

10 Esther Circles with her index finger over the picture we counted one and 
then we multiplied by three

11 Linda and then we multiplied by three

3	 The notions of ATS and SPS refer back to Erickson, F. (1982). Classroom discourse as improvisa-
tion. In L. C. Wilkinson (Ed.), Communicating in the classroom. (pp. 153 - 181). Academic Press.; 
see also Krummheuer, G., & Fetzer, M. (2005). Der Alltag im Mathematikunterricht. Beobachten, 
Verstehen, Gestalten. Spektrum Akademischer Verlag., p. 45. 

4	 Italics describe non-verbal actions.
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In retrospect, Esther presented parts of her accomplished ATS: 
1.	 Count the sides of the object in the picture – the result is 3
2.	 Count the areas of one of the sides – the result is 9
3.	 Multiply the two results – 3 x 9 = 27

For this argumentation, it remains implicit that the three “sides” contain the 
same number of sections. The persuasive power of the accomplished substan-
tial argument for the two girls might reflect 
	• their experience with the visualization of multiplication in form of a split 
rectangle in rows and columns (see above), 

	• the narrative verisimilitude of counting (Krummheuer, 1999).

As a note, while Linda seems to be more dominant during the solving process, 
it is Esther who explains. Both girls seem to be very convinced of their accom-
plished argumentation.
With respect to the SPS, one can reconstruct that Linda mentions the three 
sides of the object and suggests to count the areas of one side. Both girls 
count, Linda in steps of one and Esther in steps of three. Both children present 
their result of the multiplication 3 x 9. Thus, the emerging SPS seems to be 
characterized by a relatively symmetrical participation of the two children. 
To summarize, the collective argumentation in this short example leads to an 
obviously very convincing argument for the two children, while they interact 
in a relatively symmetrical way. The domain specificity of the accomplished 
collective argumentation is primarily located in the ATS. One can assume, that 
for both children the whole situation functions as a MLSS, though, unfortuna-
tely not for the geometry of cubes but for the arithmetic of multiplication. In 
the latter case, we are dealing with NMT.
Some readers might be astonished that I do not further elaborate on the fact 
that the two children did not solve the given problem in the expected way. 
Although I am aware of this, as an ethnographer of mathematics classroom 
interaction, I am obliged to neutrally observe without criticizing the results of 
the interaction. From a rather normative perspective of mathematics educa-
tion, one can draw on such research results and develop suggestions on how 
to organize interaction in mathematics classroom interaction, and further-
more, reflect on what kind of mathematical problems one can use to support 
such collective argumentation for a satisfying learning effect. 
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5	 Conclusion
Mathematics learning is situated in processes of negotiation that arise when 
several individuals try to act together in social encounters dealing with a math
ematical theme. The typical constellation of these processes is characterized by 
framing differences. If this coordination happens on the basis of a rational ex-
change, then we are dealing with a process of collective argumentation. This is 
a discourse that functions as a MLSS for those who still have to learn about the 
themes at stake. An indicator for a successful learning process is the incremen-
tal growth of the participation of the learner in the ongoing interaction process. 
For some of the learners, the emerging support system might be functional. In 
this case we characterize this specific MLSS as an interactional niche for the 
development of mathematical thinking (NMT). From the perspective of argu-
mentation, such MLSSs represent a specific accounting practice that emerges 
either in a discursive or in a reflexive way. This depends on how explicitly the 
differences in definitions of the situation created by the participants are formu-
lated. The collectively generated argumentation might lead to an analytic or a 
substantial argument.
According to this theoretical approach, the domain specificity of classroom 
interaction is included in the ATS of the emerging processes of collective ar-
gumentation. Clarifying this position with respect to mathematics classroom 
interaction in primary education, it is not as much the stringency and analytic 
character of mathematical proofs, it is rather the multitude of substantial ar-
gumentations that aim to convince the children of the usefulness of a mathe-
matical concept or procedure and to find their assent. In this way, they adapt 
their thinking as to how to reason and act mathematically. 
A major part of these kinds of collective argumentations are embedded in 
conjoint activities with the typical manipulatives, embodiments and visualiza-
tions in early maths classes. A deeper understanding of these auxiliary tools 
can be found in Fetzer’s approach integrating these objects as additional 
agents in the interaction (Fetzer, 2022). These auxiliaries can be seen as typi-
cal representatives of the domain specificities of collective argumentations in 
early mathematics classes.
To summarize, I present a sociological interactional theory of mathematics 
learning. Approaching the “Despina” of learning, the specificities of the sub-
ject of early mathematics appear clearly as constitutive elements of the sup-
portive discourses of collective argumentation. Less visible, however, is the 
cognitive labor of the participating individuals as they become increasingly 
active in these discourses. Clearly, these cognitive processes could be better 
realized when approaching Despina from the alternative path of psychology 
of cognition.
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Miriam Hess

„Schau nochmal ganz genau in deinen 
Lesetext!“
Exemplarische videobasierte Analysen  
von Unterrichtsinteraktionen im  
Deutschunterricht der Grundschule

Zusammenfassung
Der individuellen Lernunterstützung kommt im Unterricht eine besondere 
Bedeutung zu, da die Aufgabe von Lehrpersonen grundlegend darin besteht, 
ein optimales Lernangebot zu schaffen und zugleich die Lernenden darin zu 
unterstützen, dieses Angebot bestmöglich zu nutzen. Im Rahmen der Video-
studie im Fach Deutsch des PERLE-Projekts wurden 48 Lerngruppen in der 
ersten Jahrgangsstufe u. a. während einer Leseübung videografiert. Dabei 
wurde jede einzelne individuelle Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktion sowie 
jede Hilfestellung identifiziert und niedrig inferent mithilfe mehrerer Katego-
riensysteme beschrieben. Folgende Fragen stehen im Fokus des vorliegen-
den Beitrags: Wie häufig kommen bestimmte Aktivitäten von Lehrpersonen 
im Unterricht vor (z. B. Stellen von Fragen, Erteilen von Aufgabenstellungen, 
Geben von Hilfestellungen und Feedback)? Geht die Initiative für individuel-
le Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktionen eher von der Lehrperson oder von 
den Schüler*innen aus? Welche Arten von Hilfestellungen geben Lehrperso-
nen den Schüler*innen? Wie hängt die Häufigkeit bestimmter Arten von Hil-
festellungen mit der späteren Leseverständnisleistung der Schüler*innen zu-
sammen? Steht die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen mit der Art der von 
ihnen erteilten Hilfestellungen in Zusammenhang? Gibt es Zusammenhänge 
zwischen der Häufigkeit von Hilfestellungen und der Klassenleistungsstärke 
oder mit individuellen Merkmalen der Schüler*innen? Anhand dieser ex-
emplarischen Analysen wird gezeigt, wie die Verknüpfung von Daten aus 
quantifizierenden Videoanalysen mit weiteren Daten aussehen kann.

Schlüsselwörter: quantifizierende Videoanalyse; Deutschunterricht; Lehr-
kraft-Schüler*innen-Interaktion; individuelle Lernunterstützung
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1	 Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktionen im  
(Fach-)Unterricht

Die anspruchsvolle Aufgabe von Lehrpersonen im Unterricht besteht darin, 
Informationen so aufzubereiten, dass der Wissens- und Kompetenzerwerb 
erfolgreich verlaufen kann, dabei die Schüler*innen dazu zu motivieren, sich 
– auch in schwierigen Situationen – anzustrengen, sowie darin, die soziale 
Dynamik in der Klasse so zu organisieren, dass die Lernzeit möglichst optimal 
genutzt werden kann (Thiel, 2016). Unterricht findet dabei grundlegend in 
der Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schüler*innen sowie zwi-
schen den Schüler*innen statt (Hofer & Haimerl, 2008). Die Lehrkraft und die 
Schüler*innen beziehen sich also aufeinander, wobei eine Interaktionsepisode 
eine Kette von Verhaltensweisen der Lehrperson mit einzelnen Schüler*innen, 
Schüler*innengruppen oder der gesamten Klasse umfassen kann und verbal 
oder nonverbal stattfinden kann (Hofer & Haimerl, 2008). Die passgenaue 
Interaktion von Lehrperson und Lernenden sowie von Lern- und Lehraktivi-
täten wird dabei als Voraussetzung für wirkungsvollen Unterricht angesehen 
(Tulodziecki et al., 2009), weshalb Aspekte der Lehrkraft-Schüler*innen-Inter-
aktion auch zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts gezählt werden (Kunter 
& Voss, 2011; Lotz, 2016). 
Der Unterricht insgesamt sowie die darin stattfindenden Interaktionen sind 
dabei ein sehr dynamischer Prozess, in dem Lehrpersonen – lediglich vorent-
lastet durch die Phase der Unterrichtsplanung – unter hohem Zeitdruck stetig 
zahlreiche Entscheidungen treffen müssen, weshalb Thiel (2016, S. 26) auch 
vom „Unsicherheitskorridor der Interaktion“ spricht und Sieland (1999) den 
Beruf von Lehrkräften mit der Tätigkeit von Fluglotsen vergleicht. Daher sind 
für die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen, aber auch für die Lehrkraft-
Schüler*innen-Interaktion im Besonderen Routinen sehr bedeutsam. Die In-
teraktion im Klassenzimmer verläuft dabei bereits grundsätzlich im Vergleich 
zu Alltags-Interaktionen deutlich standardisierter. Das grundsätzliche Kom-
munikationsmuster, für das von Mehan (1979) der Begriff der I-R-E-Routine 
(teacher initiation, students reply und teacher evaluation) eingeführt wurde, 
wurde bereits vielfach nachgewiesen (zusammenfassend siehe Seifried, 2009). 
Brauchen die Schüler*innen Unterstützung zum Geben der richtigen bzw. er-
warteten Antwort, so kann das Muster ergänzt werden um weitere Prompts 
oder auch Hilfestellungen (Mehan, 1979; Thiel, 2016). Auf Basis dieses Mu-
sters wurden bereits zahlreiche Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt, die 
teilweise fachspezifisch, aber auch fachunspezifisch die Facetten und Prozesse 
unterrichtlicher Interaktionen in den Blick genommen haben (für einen Über-
blick siehe z. B. Denn, 2019). 
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Bei der Beforschung von Interaktionen im Unterricht oder generell in päd-
agogischen Settings kann eine unidimensionale von einer interaktionalen 
bzw. transaktionalen Perspektive unterschieden werden (Thies, 2017): Unidi-
rektionale Ansätze gehen dabei v. a. vom Verhalten der Lehrperson oder der 
Schüler*innen aus, während interaktionistische und transaktionale Zugänge 
die Interaktion fokussieren (Scherzinger et al., 2021). Die exemplarischen Ana-
lysen in diesem Beitrag richten ihren Blick v. a. auf das Verhalten der Lehrper-
son in Schüler*innenarbeitsphasen und lassen sich daher den unidirektionalen 
Ansätzen zuordnen. Die Analysen beziehen sich auf den Deutschunterricht in 
der ersten Jahrgangsstufe der Grundschule, wobei sowohl fachunspezifische 
als auch fachspezifische Aspekte in den Blick genommen werden.

2	 Konzeptualisierung von Unterrichtsqualität  
zwischen Generik und Fachlichkeit 

Bei der theoretischen sowie empirischen Konzeptualisierung von Unterrichts-
gestaltung und -qualität müssen grundlegend immer sowohl allgemeindidak-
tische Überlegungen wie auch Fachspezifika eine Rolle spielen. Wie Reusser 
und Pauli (2021) in ihrem Kommentar mit dem Titel „Unterrichtsqualität ist 
immer generisch und fachspezifisch“ herausarbeiten, liegt die Besonderheit 
in der Forschungstradition zur Unterrichtsqualität darin, dass sich empirische 
Studien zur Unterrichtsqualität zwar naturgemäß grundsätzlich immer auf die 
Lehr-Lernprozesse in bestimmten Fächern konzentrieren, dass aber dennoch 
lange Zeit die identifizierten Qualitätsmerkmale besonders im Rahmen des 
Prozess-Produkt-Paradigmas fachübergreifend konzeptualisiert und interpre-
tiert wurden, ohne die spezifischen Merkmale der Fächer zu berücksichtigen. 
Dies trifft auch auf die meisten der klassischen Merkmalslisten „guten Unter-
richts“ zu (z. B. Helmke, 2009; Meyer, 2004).
Auch angeregt durch das COACTIV-Modell (Kunter et al., 2011), das ein Zu-
sammenspiel aus fachlichem, fachdidaktischem sowie generischem päda
gogisch-didaktischem Wissen von Lehrpersonen als relevant für das Lernen 
der Schüler*innen beschreibt, wurden zunehmend auch in der Unterrichtsfor-
schung Fachspezifika in den Blick genommen (Reusser & Pauli, 2021). Einen 
wichtigen empirischen Beleg für die Bedeutung des Zusammenspiels zwi-
schen generischen und fachspezifischen Unterrichtsmerkmalen für den Lern-
fortschritt und die Leistungsentwicklung lieferte im Jahr 2007 beispielsweise 
die Metaanalyse von Seidel und Shavelson: Sie zeigt, dass fachspezifische 
Lernaktivitäten (z. B. mathematisches Problemlösen, spezifische Lese- und 
Schreibstrategien) unabhängig von Fach und Schulstufe die größte Erklä-
rungskraft für die Effektivität von Lehr- und Lernprozessen haben.
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Umgekehrt beschäftigt sich auch die genuin fachdidaktische Forschung be-
reits lang mit Fragen der Unterrichtsqualität, allerdings – wie beispielsweise 
Wiprächtiger-Geppert et al.(2021) speziell für den Deutschunterricht konsta-
tieren – häufig eher implizit. In der Vergangenheit stand hier vor allem das 
„Bemühen um einen gegenstands- und lerner[*innen]angemessenen Unter-
richt“ (Wiprächtiger-Geppert et al., 2021, S. 204) im Fokus, für den „Konzepte 
und Methoden für das Lehren und Lernen in den verschiedenen Lernberei-
chen des Deutschunterrichts“ (ebd.) entwickelt und teilweise empirisch er-
probt und verglichen wurden, allerdings meist ohne die Prozessqualität des 
Unterrichts zu berücksichtigen. Erst in jüngerer Zeit „werden Merkmale, die 
sich in anderen Fächern als lernwirksam erwiesen haben, in ihrer Bedeutung 
für den Deutschunterricht reflektiert“ (ebd., S. 205) oder auch empirisch unter-
sucht. Spezifisch für den Deutschunterricht stellt sich aufgrund seiner zahl-
reichen und sehr unterschiedlichen einzelnen Lernbereiche (z. B. literarisches 
Lernen vs. Orthografieerwerb) auch die Frage, ob hier fachspezifische Ana-
lysen ausreichen oder auch domänenspezifische Konzeptualisierungen nötig 
sind (Wiprächtiger-Geppert et al., 2021). 
Bezogen auf die Qualität fachlicher Interaktion ist insgesamt anzunehmen, 
dass diese zwar grundlegend allgemein konzeptualisiert werden kann, aber 
fach- oder gar domänenspezifisch operationalisiert werden muss (Lotz, 2016; 
Vehmeyer, 2009). So ist davon auszugehen, dass beispielsweise die drei Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualität (Klieme et al., 2006) für alle Fächer 
grundlegende Relevanz besitzen, dass aber insbesondere die kognitive Akti-
vierung fachspezifisch ausbuchstabiert werden muss. Reusser und Pauli (2021, 
S.  193) sprechen hier von einer „Fachdidaktische[n] Unterrichtsqualität als 
Ausdifferenzierung eines globalen Kerns von allgemein didaktischen Merk-
malen“, betonen allerdings, dass es trotz der Vielfalt der Unterrichtsfächer v. a. 
auch viele Gemeinsamkeiten zwischen ihnen gibt und dass dies insbeson-
dere für die Bedingungen und Prozesse gilt, die in der pädagogisch-psycho-
logischen Forschung für eine erfolgreiche Wissensaneignung beschrieben 
wurden. Ausgehend von einer internationalen Synthese von generischen und 
fachspezifischen Merkmalen der Unterrichtsqualität im Fach Mathematik 
haben Praetorius, Herrmann et al. (2020) und Praetorius, Rogh et al. (2020) 
den Forschungsstand zur Unterrichtsqualität in vier weiteren Fachdidaktiken 
untersucht und dabei Bedarfe für fachspezifische Anpassungen und Ergän-
zungen – insbesondere auf Ebene der Subdimensionen und der Indikatoren 
– identifiziert.
Da die konkrete fachspezifische Ausdifferenzierung von Aspekten der Unter-
richtsqualität nach wie vor intensiv diskutiert wird, bezeichnen Praetorius und 
Gräsel (2021) in Anlehnung an Neumann (2018) die Suche nach „Dimensio-
nen, die qualitätsvollen Unterricht in unterschiedlichen Fächern auszeichnen“ 
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auch als die „Suche nach dem ‚Heiligen Gral‘ der Unterrichtsforschung“ (Prae-
torius & Gräsel, 2021, S. 168).
Reusser und Pauli (2021) beschreiben hierbei allerdings insbesondere Video-
studien als „Katalysator einer (fach)didaktisch konkretisierten Unterrichtsfor-
schung“ (S. 193) und heben hervor: 

Kaum ein Forschungstyp hat als Quelle der Anregung das Nachdenken über Bil-
dungs- und Unterrichtsqualität in den letzten Jahrzehnten mehr befruchtet und ist 
zu einem Treiber nicht nur der generischen pädagogisch-psychologischen, sondern 
in jüngerer Zeit auch einer fachdidaktisch sich ausdifferenzierenden Unterrichtsfor-
schung geworden wie die videobasierte Forschung. (S. 193)

Daher wird im Folgenden auf das Potenzial von quantifizierenden Videoana-
lysen zur Analyse von Interaktionen im Unterricht eingegangen.

3	 Potenzial von quantifizierenden Videoanalysen zur 
Analyse von Interaktionen im Unterricht

Bereits 2009 hat Helmke die Beobachtung als „Königsweg zur Beschreibung 
und Bewertung des Unterrichts“ (S.  288) beschrieben: „Keine andere Me-
thode hat ein solches Potenzial, was die differenzierte Beurteilung der Dif-
ferenziertheit des Unterrichts anbelangt, kein anderes Verfahren kann den 
dynamischen Verlaufsaspekt, das heißt die Abfolge zeitlicher Sequenzen und 
Muster, berücksichtigen“ (Helmke, 2009, S. 288). Auch wenn Helmke in der 
aktuellsten Auflage seines Buchs (2022) die grundlegende Gleichwertigkeit 
verschiedener Erhebungsinstrumente mit ihren je spezifischen Stärken und 
Schwächen herausstellt, liegt die Besonderheit von Videoaufnahmen weiter-
hin darin, dass die Komplexität des Unterrichtsgeschehens im Prozess erfasst 
wird, dass sie wiederholt aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden 
können, dass sie die Integration von quantitativen und qualitativen Analysen 
ermöglichen und auch die Kommunikation von Befunden anhand von Bei-
spielen erleichtern (Hess, 2021).
Bei der quantifizierenden Videoanalyse werden ausgewählte, beobachtbare 
Aktivitäten oder Interaktionen in den Unterrichtsvideos in Kodierungen oder 
Ratings übersetzt. Dies dient der Systematisierung, der Kategorisierung oder 
auch der Beurteilung und Bewertung, wobei vor der Analyse bereits auf Basis 
von theoretischen Überlegungen und auf Basis des Forschungsstands dieje-
nigen Aspekte für die Beobachtung ausgewählt und in Items oder Kategorien 
operationalisiert werden, die vermutlich besondere Relevanz für das Lernen 
oder die Entwicklung von Schüler*innen besitzen dürften. Mit der Systema-
tisierung geht daher gleichzeitig immer auch eine Komplexitätsreduktion 
einher, die sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich bringt. Quantifizierende 
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Videoanalysen können nicht darauf abzielen, das gesamte unterrichtliche 
Geschehen zu erfassen, sondern konzentrieren sich bewusst auf ausgewählte 
Aspekte. Auch besondere Situationen und Einzelfälle vermögen sie meist nicht 
in ihrer Komplexität abzubilden (Hess & Denn, 2018).
Ein Hauptverfahren der quantifizierenden Videoanalyse stellen sogenann-
te niedrig inferente Kodierungen dar. Diese dienen vorwiegend der genauen 
Beschreibung der Unterrichtsgestaltung oder auch der Interaktionen im Un-
terricht. Da sich die einzelnen Beobachtungen hier meist auf kleinere Unter-
richtsausschnitte (z. B. Beobachtungsintervalle von mehreren Sekunden) oder 
Ereignisse (z. B. das Stellen einer Aufgabe) beziehen, gibt es vergleichsweise 
geringe Spielräume für die Beobachter*innen. Ein Beispiel für ein niedrig in-
ferentes Verfahren ist die Identifikation von Fragen im Unterricht und die Ein-
ordnung jeder identifizierten Frage in verschiedene inhaltlich beschreibende 
Kategorien. Mit niedrig inferenten Verfahren lassen sich Interaktionen sehr 
detailliert beschreiben, die Beobachtung ist durch die eher geringe Inferenz 
vergleichsweise objektiv und die Beobachtungen lassen sich auf unterschiedli-
chen Ebenen auswerten und zusammenfassen. Allerdings sind solche Beobach-
tungen je nach Anzahl beobachteter Merkmale und Kategorien sehr aufwän-
dig und es ist wichtig, darauf zu achten, dass nicht nur die Häufigkeit und Art 
bestimmter Ereignisse oder Verhaltensweisen erfasst wird, sondern dass damit 
auch deren Qualität erfasst wird (Hess & Denn, 2018; Lotz et al., 2013).
Bei hoch inferenten Ratings, dem zweiten Hauptverfahren der quantifizieren-
den Videoanalyse, steht meist die Beurteilung der Unterrichtsqualität im Fokus 
und es sind stärkere interpretative Schlussfolgerungen der Beobachter*innen 
nötig. Auch mit einem hoch inferenten Rating kann man beispielsweise das 
Feedback im Unterricht erfassen – hier wird aber nicht jedes einzelne Feed-
back detailliert ausgewertet, sondern die Qualität des Feedbacks wird über 
den gesamten Verlauf einer Stunde oder einzelner Unterrichtsphasen auf ei-
ner Skala eingeschätzt. Dazu werden vorab Items formuliert, die dann auf die 
Unterrichtsstunden angewendet werden. Vorteile sind hier, dass eine umfas-
sendere und auch schnellere Beurteilung der Unterrichtsqualität möglich ist 
und dass auch komplexere Situationen in der Beurteilung Berücksichtigung 
finden können. Die Beobachtung ist allerdings auch ungenauer und es fließen 
stärker subjektive Urteile mit ein (Hess & Denn, 2018; Lotz et al., 2013).
Beide Verfahren haben also ihre spezifischen Stärken und Herausforderun-
gen und können auch in Kombination angewandt werden (z. B. Lotz, 2016). 
Besonders sinnvoll sind solche quantifizierenden Videoanalysen v. a. bei grö-
ßeren Stichproben, auch um systematische Vergleiche zwischen unterschied-
lichen Videos ziehen zu können. Wichtig ist dazu vorab allerdings auch die 
systematische Überprüfung der Übereinstimmung oder Reliabilität der Be-
obachtungen (Lotz et al., 2013). Ihr besonderes Potenzial für die Forschung 
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können quantifizierende Videoanalysen von Unterricht insbesondere auch 
durch die Möglichkeit der Kombination mit weiteren Daten entfalten. So kön-
nen quantitativ erfasste Videodaten beispielsweise mit Befragungen zu Kom-
petenzen und Überzeugungen der videografierten Lehrpersonen verknüpft 
werden (z. B. Berner et al., in Druck). Auch der Kontext und insbesondere die 
Klassenkomposition können auch systematisch berücksichtigt werden (z. B. 
Denn et al., 2017). Sehr interessant kann auch der Abgleich mit der Wahrneh-
mung des Unterrichts durch die Schüler*innen sein (z. B. Fauth et al., 2018) 
sowie natürlich mit Erhebungen zur Persönlichkeits- und Lernentwicklung der 
Schüler*innen (z. B. Gabriel, 2014).
Wie die Verknüpfung von Daten aus quantifizierenden, niedrig inferenten Vi-
deoanalysen mit weiteren Daten (z. B. Schüler*innenleistungen auf Klassen- 
und Individualebene, Selbstwirksamkeit der Lehrperson) aussehen kann, wird 
im Folgenden exemplarisch anhand ausgewählter Analysen aus der Videostu-
die Deutsch des PERLE-Projekts gezeigt. 

4	 Exemplarische Analysen aus der Videostudie Deutsch 
des Projekts PERLE mit Fokus auf individuelle Lehrkraft-
Schüler*innen-Interaktionen und Hilfestellungen

Das Projekt PERLE war eine Längsschnittstudie von Klassenstufe 1 bis 4 
mit etwa 38 Klassen, ca. 700 Kindern sowie deren Eltern und Lehrpersonen 
(Lipowsky et al., 2013). Die Videostudie im Fach Deutsch fand in der Mit-
te des ersten Schuljahres statt, wobei die Lehrpersonen zur Ermöglichung 
vergleichender Analysen inhaltliche Vorgaben für die Gestaltung einer ca. 
90-minütigen Unterrichtseinheit erhielten. Neben dem Vorstellen eines 
Bilderbuchs sollten die Kinder einen Brief schreiben und eine Leseübung 
durchführen, auf die sich die folgenden Analysen beziehen werden (Lotz & 
Corvacho del Toro, 2013).
Innerhalb der 48 videografierten Leseübungen, die durchschnittlich eine Dau-
er von M = 26 Minuten aufwiesen (Min = 3; Max = 56; SD = 13), fanden so-
wohl öffentliche Unterrichtsphasen (M = 41 %) als auch Schüler*innenarbeits-
phasen (M = 59 %) statt (Lotz, 2016).
Zur differenzierten Auswertung der Leseübungen wurden sowohl für öffentli-
che Unterrichtsphasen als auch für Schüler*innenarbeitsphasen die einzelnen 
Fragen, Aufgabenstellungen, Anregungen zum Einsatz von Lesestrategien 
und Rückmeldungen identifiziert und mittels mehrerer Kategoriensysteme 
differenziert beschrieben. Dabei wurde immer auch mit kodiert, an welches 
Kind sich die jeweilige Aktivität der Lehrperson richtet (für nähere Informa-
tionen siehe Lotz, 2016; dort sind im online verfügbaren Anhang auch alle 
Beobachtungssysteme veröffentlicht). Ausschließlich in den Schüler*innen-
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arbeitsphasen wurde zusätzlich jede individuelle Interaktion zwischen der 
Lehrperson und einzelnen Kindern identifiziert und innerhalb dieser Interak-
tionen wurde dann wiederum konkret jede einzelne Hilfestellung identifiziert 
und beschrieben.

4.1	 Häufigkeit von ausgewählten Aktivitäten der Lehrperson
Für einen ersten Eindruck darüber, wie viel im Unterricht in kurzer Zeit passie-
ren kann, zeigt Abbildung 1 einen Ausschnitt aus der Zeitleiste eines Videos mit 
einer sehr hohen Aktivität der Lehrkraft in einer Schüler*innenarbeitsphase. 
Diese Lehrkraft gibt hier beispielsweise in nur einer Minute Unterrichtszeit 
im Rahmen einer individuellen Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktion vier Auf-
gaben/Arbeitsaufträge, stellt vier Fragen, regt achtmal zum Einsatz einer Le-
sestrategie an, gibt zweimal eine Hilfestellung und reagiert nahezu ununter-
brochen auf das Verhalten oder Aussagen des Kindes in Form von Feedback.

Abb. 1:	 Exemplarische Darstellung der Kodierung von Aktivitäten einer Lehrperson in einer 
Minute Unterrichtszeit mit der Software Videograph (Rimmele, 2002).

Auch wenn dieses Beispiel im oberen Bereich angesiedelt ist, zeigen auch 
die Durchschnittswerte die generell hohe Aktivität der Lehrpersonen im hier 
videografierten Grundschulunterricht der ersten Klasse auf, aber auch deut-
liche Varianzen zwischen den Lehrpersonen: Im Schnitt erteilen Lehrperso-
nen pro Minute 2.17 Aufgaben (SD = 0.92), stellen 1.66 Fragen (SD = 1.00), 
regen durchschnittlich 2.02 mal pro Minute den Einsatz einer Strategie an 
(SD = 1.10), geben 3.18 Hilfestellungen (SD = 1.02) und reagieren 4.75 mal 
(SD = 1.10) auf ein Schüler*innenverhalten (für genauere Informationen zur 
Definition und Operationalisierung der einzelnen Kategorien siehe Lotz, 
2016).
Da allein die Häufigkeit der Lehrkraftaktivitäten aber noch wenig über de-
ren Qualität oder über die Art der Interaktionen zwischen Lehrkraft und 
Schüler*innen aussagt, wird im Folgenden exemplarisch anhand der Katego-
rie Hilfestellungen noch etwas in die Tiefe gegangen. Der individuellen Lern-
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unterstützung kommt u. a. deshalb eine wichtige Bedeutung im Unterricht zu, 
da die Aufgabe von Lehrpersonen grundlegend darin besteht, ein optimales 
Lernangebot zu schaffen und zugleich die Lernenden darin zu unterstützen, 
dieses Angebot bestmöglich zu nutzen (Pauli & Reusser, 2006).
Für die Untersuchung der Art und Qualität von Hilfestellungen im Deutsch-
unterricht des Anfangsunterrichts der Grundschule in der Domäne Lesen sind 
sowohl generische als auch fach- bzw. domänenspezifische Überlegungen 
bedeutsam. So lässt sich die individuelle Lernunterstützung grundlegend den 
beiden generischen Qualitätsdimensionen der kognitiven Aktivierung sowie 
der konstruktiven Unterstützung zuordnen (siehe Klieme et al., 2006). Und 
auch weitere Grundannahmen zur potenziellen Motivations- und Lernförder-
lichkeit von Hilfestellungen lassen sich aus allgemeinen, pädagogisch-psycho-
logischen Theorien sowie Forschungsbefunden ableiten (z. B. Deci et al., 1999; 
Vygotsky, 1987). So ist davon auszugehen, dass es über Unterrichtsfächer hin-
weg bedeutsam ist, die Schüler*innen bei potenziellen Schwierigkeiten einer-
seits zum Weitermachen zu ermutigen und ihnen andererseits Anregungen 
zur Weiterarbeit zu geben, die allerdings nicht zu viel vorwegnehmen, damit 
sie im Sinne des Scaffolding wirken können (z. B. Krammer, 2009). Wenn Hil-
festellungen in der konkreten Domäne Lesen untersucht werden, erscheint 
es darüber hinaus sinnvoll, bei der Operationalisierung von Subdimensionen 
konkret auf diesen Gegenstandsbereich zu fokussieren, um hinreichend fach-
spezifische Ergebnisse generieren zu können. Je eher die Operationalisierun-
gen aber dennoch anschlussfähig an die generische Unterrichtsqualitätsfor-
schung bleiben, desto eher erlauben sie beispielsweise auch Vergleiche zu 
Ergebnissen aus anderen Fächern.

4.2	 Häufigkeit von individuellen Lehrkraft-Schüler*innen-
Interaktionen und Hilfestellungen

Zunächst wurde analysiert, welchen Anteil der Zeit von 
Schüler*innenarbeitsphasen die Lehrpersonen tatsächlich in der direkten In-
teraktion mit einzelnen Kindern verbringen. Bereits hier fallen enorme Unter-
schiede zwischen den Lehrpersonen auf. Während einige Lehrpersonen le-
diglich 25 % der Zeit bei den Kindern und in der restlichen Zeit z. B. an ihrem 
Pult sind oder sich im Klassenzimmer ohne direkten Schüler*innenkontakt 
bewegen, gibt es andere Lehrpersonen, die 96 % der Zeit, also nahezu die 
gesamte Zeit, mit einzelnen Kindern in der direkten Interaktion verbringen, 
sich also lediglich zwischendurch von Schüler*in zu Schüler*in bewegen. Im 
Mittel verbringen die Lehrkräfte 76 % der Zeit in Schüler*innenarbeitsphasen 
(SD  =  18.20) in der direkten Interaktion mit einzelnen Kindern oder 
Schüler*innengruppen (siehe auch Lotz, 2016). Dies verdeutlicht, wie aktiv die 
meisten Lehrpersonen auch in den sogenannten Schüler*innenarbeitsphasen 
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mit den Kindern interagieren. Ein Grund für die häufigen individuellen Lehr-
kraft-Schüler*innen-Interaktionen in der vorliegenden Stichprobe könnte ne-
ben dem jungen Alter und der dadurch noch geringen Schulerfahrung der 
Kinder auch darauf zurückzuführen sein, dass in den beobachteten Unter-
richtsstunden nur selten kooperative Arbeitsformen (M = 3.35 % der gesam-
ten Unterrichtszeit) vorkamen, sondern die Schülerinnen und Schüler vorwie-
gend in Einzelarbeit (M = 32.50 %) beschäftigt waren.
Um zu analysieren, was konkret innerhalb dieser individuellen Lehrkraft-
Schüler*innen-Interaktionen passiert, wurde u. a. jede einzelne inhaltliche Hil-
festellung im Event-Sampling-Verfahren kodiert. Durchschnittlich wurden pro 
Video 55 einzelne Hilfestellungen identifiziert (Min = 5; Max = 197; SD = 45), 
wobei diese Zahlen aufgrund der unterschiedlichen Dauer der Leseübungen 
schwer vergleichbar sind. Hilfreicher sind daher die an der Dauer der Lese-
übung relativierten Werte: Im Schnitt geben die Lehrpersonen zwei- bis drei-
mal pro Minute einem Kind eine konkrete Hilfestellung, wobei hier auch gro-
ße Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrpersonen bestehen (M = 2.54; 
Min = 0.19; Max = 7.43; SD = 1.71).

4.3	 Initiative für individuelle Lehrkraft-Schüler*innen-
Interaktionen

Für die einzelnen individuellen Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktionen wurde 
immer auch erfasst, ob sie von der Lehrkraft oder vom Kind initiiert wur-
den – ob sich also die Lehrperson entscheidet, sich einem bestimmten Kind 
zuzuwenden oder ob das Kind zur Lehrperson geht oder durch Meldung si-
gnalisiert, dass es Unterstützung benötigt. Die Ergebnisse hierzu zeigen, dass 
mehr als die Hälfte der individuellen Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktionen 
(M = 63.90 %; SD = 17.82 %) von der Lehrperson initiiert werden, wohinge-
gen durchschnittlich nur 35.45 % der Interaktionen (SD = 17.64 %) von den 
Schüler*innen ausgehen. Lediglich in durchschnittlich 0.65 % der Fälle konn-
ten die Kodierer*innen die Initiierung nicht sicher erkennen. Deutliche Unter-
schiede in den jeweiligen Minimal- und Maximalwerten verdeutlichen auch 
hier die auffallende Unterschiedlichkeit zwischen den einzelnen Lerngruppen. 
Während es Klassen gibt, in denen 100 % der Interaktionen von der Lehrkraft 
initiiert werden, gibt es andere Klassen, in denen 78.95 % der individuellen 
Interaktionen von den Schüler*innen initiiert werden (siehe auch Lotz, 2016).
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4.4	 Arten von Hilfestellungen
In den Schüler*innenarbeitsphasen werden durchschnittlich in nur 4.26 % 
der Zeit Aufgaben zum Erlesen ohne konkrete Anschlussaufgabe bearbeitet, 
meistens werden hingegen Aufgaben zu Lesetechnik oder Leseverstehen be-
arbeitet. Die Hilfestellungen in diesen Phasen können sich grundsätzlich ent-
weder direkt auf das Erlesen der Texte oder aber die Aufgabenbearbeitung 
(z. B. Unterstreichen schwieriger Wörter, Beantworten von Fragen) beziehen. 
Zur genaueren Analyse der Art der Hilfestellungen wurden die in Tabelle 1 
dargestellten 14 Kategorien unterschieden (Krammer, 2009; Lotz, 2016). 

Tab. 1:	 Arten von Hilfestellungen und deren relative Häufigkeiten  
(N = 46 Lerngruppen).

Kategorien Beispiel M SD

Er
le

se
n

Ermutigung „Probier‘s mal alleine. Das kannst 
du schon lesen.“

2.39 % 4.24 %

Evaluation „Hast du alles verstanden?“ 19.93 % 21.30 %

Dekodierhilfe „Zieh die Buchstaben zusammen.“ 10.21 % 13.61 %

Hinweis „Schau nochmal hier hin.“ 4.43 % 5.47 %

Vorgabe der Lösung „Da steht ‚wohnt‘.“ 11.56 % 12.04 %

Unterstützendes 
Lesen

„Wir lesen mal gemeinsam.“ 7.02 % 8.50 %

Gesamt 55.54 % 28.69 %

Au
fg

ab
en

be
ar

be
itu

ng

Ermutigung „Ich bin sicher, du kannst die Frage 
beantworten.“

0.77 % 1.80 %

Evaluation  
Verständnis

„Weißt du, was du tun sollst?“ 3.39 % 5.06 %

Evaluation Arbeits-
stand

„Bist du fertig?“ 12.56 % 12.00 %

Hinweis „Schau mal hier, da steht deine 
Aufgabe.“

9.94 % 14.88 %

Vorgabe der Lösung „Die Antwort ist: Lucy kann gut 
schwimmen.“

0.73 % 1.73 %

Arbeitsform „Frage mal deinen Nachbarn.“ 5.42 % 10.25 %

Material „Nimm dazu ein Lineal.“ 5.02 % 9.69 %

Anweisung „Ordne die Textausschnitte richtig.“ 6.63 % 9.52 %

Gesamt 44.46 % 28.69 %

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; % = prozentualer Anteil relativiert an der Gesamtanzahl 
der Hilfestellungen 
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Da Hilfestellungen in Phasen der selbstständigen Schüler*innenarbeit im 
Leseunterricht die Lernenden entweder eher kontextbezogen bei der Bear-
beitung von Leseaufgaben oder aber direkt beim Erlesen von Buchstaben, 
Wörtern, Sätzen und Texten unterstützen können, umfasst das Kategorien-
system zur Kodierung der Art der Hilfestellung die beiden übergeordneten 
Bereiche Erlesen und Aufgabenbearbeitung. Insgesamt verteilen sich die Hil-
festellungen ungefähr gleichmäßig auf die beiden übergeordneten Bereiche 
Erlesen (55.54  %) und Aufgabenbearbeitung (44.46  %). Die am häufigsten 
vorkommenden Einzelkategorien sind mit durchschnittlich knapp 20  % al-
ler Hilfestellungen Evaluationen, die sich direkt auf das Lesen beziehen, ge-
folgt von der Evaluation des Arbeitsstands bei der Aufgabenbearbeitung. 
Mit knapp 12 % Anteil kommt es auch relativ häufig vor, dass Lehrpersonen 
den Schüler*innen beim Erlesen die Lösung vorsagen. Im Gegensatz dazu 
kommen Lösungsvorgaben bei der Aufgabenbearbeitung kaum vor. Even-
tuell besitzen Lehrpersonen bei der Bearbeitung von Anschlussaufgaben zu 
Texten (z. B. Beantwortung von Fragen zum Text) etwas mehr Bewusstsein 
dafür, dass Lösungsvorgaben hier nur wenig kognitiv anregend sind. Beim 
Lesen selbst hingegen könnte es sein, dass einige Lehrpersonen mit dem Ziel 
der Förderung von Leseflüssigkeit und des Aufbaus eines Sichtwortschatzes 
das schnelle Worterkennen zu fördern versuchen, indem sie hier den Kindern 
auch einzelne Wörter selbst vorlesen, anstatt die Kindern beim selbstständi-
gen Erlesen zu unterstützen (siehe z. B. auch die Grundidee von Lautlesever-
fahren, z. B. Nix, 2011; Rosebrock et al., 2011)
Insgesamt zeigt sich in den Ergebnissen zu den Arten der Hilfestellungen eine 
vergleichsweise niedrige Häufigkeit im engeren Sinne kognitiv aktivierender 
Unterstützung im Leseunterricht des ersten Schuljahres. Dies wurde bereits in 
früheren Studien auch für andere Schulstufen und Fachbereiche ähnlich doku-
mentiert (z. B. Kleinknecht, 2010; Kobarg & Seidel, 2007; Krammer, 2009), was 
darauf hindeutet, dass der Anfangsunterricht in der Domäne Lesen hier keine 
Ausnahme darstellt. Überraschend ist jedoch die Feststellung, dass Ermuti-
gungen relativ selten auftreten, obwohl sie in Anbetracht des jungen Alters 
der Kinder zu erwarten gewesen wären. Dies könnte möglicherweise damit 
zusammenhängen, dass in den videografierten Stunden insgesamt eine eher 
geringe Komplexität der Aufgaben realisiert wurde, sodass nur vergleichswei-
se selten überhaupt fehlerhafte Aufgabenbearbeitungen auftraten (siehe auch 
Lotz, 2016). Dies könnte erklären, warum den Lehrpersonen Ermutigungen 
möglicherweise als weniger notwendig erscheinen.
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4.5	 Zusammenhänge zwischen ausgewählten Arten von 
Hilfestellungen und der späteren Leseverständnisleistung der 
Schüler*innen

Als besonders hilfreich gelten aus theoretischer Sicht Hinweise, die den 
Schüler*innen lediglich Ansatzpunkte und Tipps zum weiteren Vorgehen ge-
ben, aber nichts vorwegnehmen und somit am ehesten dem Konzept des 
Scaffolding entsprechen (z. B. van de Pol et al., 2010). Diese kommen in der 
hier untersuchten Stichprobe allerdings nur sehr selten vor (siehe Tabelle 1 
im vorangegangenen Abschnitt). Lösungsvorgaben, also das Verraten der Lö-
sung durch die Lehrperson an das Kind, kommen hingegen deutlich häufiger 
vor, dürften aber wenig lernförderlich sein. Zur Untersuchung der Zusammen-
hänge von Hinweisen und Lösungsvorgaben beim Erlesen mit der späteren 
Leseverständnisleistung der Schüler*innen wurden Mehrebenenanalysen 
durchgeführt (siehe Tabelle 2).

Tab. 2:	 Mehrebenenanalysen zu Zusammenhängen zwischen Hinweisen und 
Lösungsvorgaben beim Erlesen und der Leseverständnisleistung am 
Ende des ersten Schuljahres (N = 35 Klassen).

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Ebene 1 Buchstabenkenntnis  
zu Schulbeginn .48*** .49*** .48*** .49***

Ebene 2
Hinweise zum Erlesen .13*** .13***
Vorgabe der Lösung 
beim Erlesen -.02ns -.01ns

*** p < .001; ns = nicht signifikant, p ≥. 05; alle Variablen wurden zuvor z-standardisiert

Unter Kontrolle der zu Beginn des ersten Schuljahres erhobenen Buchsta-
benkenntnis als relevante Vorläuferfertigkeit für die Leseverständnisleistung 
am Ende des ersten Schuljahres (β  =  .48***; p  <  .001) zeigt sich, dass die 
Häufigkeit von Hinweisen im videografierten Unterricht und die Lesever-
ständnisleistung von Kindern am Ende des ersten Schuljahres signifikant po-
sitiv zusammenhängen (β =  .13***; p <  .001). Lösungsvorgaben haben hier 
hingegen weder positive noch negative Effekte (β = -.01; p ≥ .05). Dass sich 
diese Zusammenhänge mit der Schüler*innenleistung zeigen, obwohl es sich 
nur um eine einmalig videografierte Unterrichtseinheit handelt, könnte darauf 
hindeuten, dass die Art der Hilfestellungen, die in der videografierten Unter-
richtseinheit beobachtet wurden, auch für weitere Stunden charakteristisch 
sein könnte, auch wenn dies möglichst in weiteren Studien systematisch ge-
prüft werden sollte.
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4.6	 Zusammenhänge zwischen Arten von Hilfestellungen und der 
Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen

Anhand der Daten aus der quantifizierenden Videoanalyse können auch Zu-
sammenhänge zu verschiedenen Merkmalen, Überzeugungen oder Einstel-
lungen von Lehrpersonen analysiert werden. Exemplarisch wurden für diesen 
Beitrag dazu Korrelationen zwischen der per Fragebogen erfassten Selbst-
wirksamkeit der Lehrpersonen (8 Items, z. B. „Ich weiß, dass ich es schaffe, 
selbst den problematischsten Schülern die relevanten Lerninhalte zu vermit-
teln.“; Cronbachs ɑ =  .77; für weitere Informationen siehe Greb et al., 2011) 
mit der relativen Häufigkeit der verschiedenen Arten von Hilfestellungen be-
rechnet. Dabei ergeben sich einzelne signifikante Zusammenhänge: So geben 
Lehrpersonen mit höherer Selbstwirksamkeit den Kindern seltener Lösungen 
vor (r = -.53**; p < .01), ermutigen sie aber auch seltener (r = -.36*; p < .05), 
geben ihnen allerdings häufiger Hinweise bezogen auf die Aufgabenbearbei-
tung (r = .64**; p <  .01). Es deutet sich hier also an, dass Lehrpersonen mit 
einer eigenen höheren Selbstwirksamkeit gegebenenfalls auch ihren Schü-
ler*innen etwas mehr zutrauen und dadurch eine kognitiv aktivierendere, 
aber weniger ermutigende Lernunterstützung realisieren. Interessant wären 
hier Anschlussanalysen, inwiefern häufigere Ermutigungen gegebenenfalls 
auch in Abhängigkeit unterschiedlicher Ausgangsleistungen der einzelnen 
Schüler*innen insbesondere für leistungsschwächere Kinder lern- und moti-
vationsförderlich wären.

4.7	 Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit von Hilfestellungen 
mit der Klassenleistungsstärke

Des Weiteren ist es möglich, Zusammenhänge von Unterrichtsgestaltung 
und Klassenkomposition zu analysieren. Denn wenn man von einer gewis-
sen Adaptivität des Unterrichts ausgeht, dürfte die Art der Lernunterstützung 
nicht nur von der Lehrperson, sondern auch vom Klassenkontext abhängig 
sein (Denn et al., 2017).

Tab. 3:	 Korrelationen zwischen der Klassenleistungsstärke und der Anzahl 
der Hilfestellungen pro Minute (N = 46 Lerngruppen).

  Anzahl der Hilfe
stellungen pro Minute

Aggregierte Schüler*innen-
leistungen in schriftsprachlichen 
Vorläuferfertigkeiten (zu Beginn 
des ersten Schuljahres)

Anlaute hören -.42**

Laute sprechen -.36*

Buchstaben lesen -.46**

Silben lesen -.41**
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Einschätzung der Klassenleis-
tungsstärke durch die Lehrkrafta)

allgemein -.54**

im Bereich Lesen- 
und Schreibenlernen -.36*

* p < .05; ** p < .01; a) „Wie schätzen Sie Ihre Klasse im Vergleich zu anderen ersten Klassen ganz 
allgemein ein?“ (4 = hohe Ausprägung; 1 = niedrige Ausprägung)

Die in Tabelle 3 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass sowohl die aggregierten 
Schüler*innenleistungen in den schriftsprachlichen Vorläuferfertigkeiten als 
auch die Einschätzungen der Klassenleistungsstärke durch die Lehrkraft signi-
fikant negativ mit der Häufigkeit von Hilfestellungen zusammenhängen. Das 
bedeutet, je leistungsschwächer eine Klasse insgesamt ist und je leistungs-
schwächer sie von der Lehrkraft eingeschätzt wird, desto intensiver unterstüt-
zen die Lehrpersonen die Schüler*innen in Schüler*innenarbeitsphasen, was 
einen Hinweis auf die Adaption des Unterrichts an die Klassenkomposition 
darstellt.

4.8	 Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit von Hilfestellungen 
mit individuellen Merkmalen einzelner Schüler*innen

Während die im vorherigen Abschnitt dargestellten Zusammenhänge auf 
Klassenebene festgestellt wurden, stellt sich zusätzlich die Frage, ob sich auch 
innerhalb der Klassen bei der Verteilung der Hilfestellungen der Lehrperson 
auf die einzelnen Schüler*innen Hinweise auf Adaptivität erkennen lassen.

Tab. 4:	 Mehrebenenanalysen zu Zusammenhängen zwischen der Anzahl der 
von der Lehrperson erhaltenen Hilfestellungen pro Minute und der 
Leistungsstärke, dem Leseselbstkonzept und dem Geschlecht der ein-
zelnen Schüler*innen (N = 46 Lerngruppen).

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Ebene 1 Buchstabenkenntnis zu 

Schulbeginn -0.25*** - - -0.23***

Selbstkonzept im Lesen - -0.03ns - 0.01ns

Geschlechta) - - -0.32** -0.24*
a) Jungen = 0; Mädchen = 1; *** p < .001; ** p < .01; * p < .05, ns = nicht signifikant, p ≥. 05; alle 
Variablen wurden zuvor z-standardisiert 

Nimmt man die Anzahl der von der Lehrperson erhaltenen Hilfestellungen 
pro Minute als abhängige Variable in die Mehrebenenmodelle auf, so ergibt 
sich zunächst ein Zusammenhang mit der Leistungsstärke der einzelnen Kin-
der (siehe Tabelle 4): Je leistungsschwächer ein Kind (hier operationalisiert 
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über die Vorläuferfertigkeit Buchstabenkenntnis zu Schulbeginn), desto häu-
figer erhält es auch Hilfestellungen durch die Lehrperson (β = -0.25***). Das 
Leseselbstkonzept des Kindes spielt hingegen keine Rolle für die Häufigkeit 
von erhaltenen Hilfestellungen (β = -0.03). Jungen erhalten aber häufiger Hil-
festellungen als Mädchen (β = -0.32**), obwohl sie in der hier untersuchten 
Stichprobe keine schlechteren Leseleistungen aufweisen. Auch unter simul-
taner Kontrolle der drei Variablen bleiben die Zusammenhänge bestehen.
Interessante Anschlussfragestellungen wären hier, ob Lehrpersonen die Lei-
stungen der Jungen eventuell unterschätzen oder aber ob Jungen vielleicht 
auch mehr nach Hilfe fragen, ob sich auch die Art der erteilten Hilfen unter-
scheidet und inwieweit einzelne Hilfestellungen vielleicht auch als Instrument 
des Classroom Management genutzt werden.

5	 Fazit
In diesem Beitrag wurden exemplarische Analysen mit niedrig inferent erfass-
ten Daten aus einer quantifizierenden Videoanalyse vorgestellt. Diese niedrig 
inferenten Kodierungen im Event-Sampling ermöglichen dabei insbesondere 
auch durch die Identifikation der jeweils mit der Lehrperson interagierenden 
Schüler*innen grundsätzlich differenzierte Auswertungen. Durch die Ver-
knüpfung der Videodaten mit weiteren Daten, wie Merkmalen der einzelnen 
Schüler*innen und der Klasse oder der Lehrperson, lassen sich zudem sehr 
unterschiedliche Anschlussfragestellungen beantworten.
Zusätzlich lassen sich die Unterrichtsvideos unter unterschiedlichen Pers-
pektiven auch mehrfach analysieren. Für diesen Beitrag wurde mit der in-
dividuellen Unterstützung in Schüler*innenarbeitsphasen nur der Aspekt 
der Hilfestellungen in der Lehrkraft-Schüler*innen-Interaktionen betrachtet. 
Im Rahmen der PERLE-Studie wurden aber mit derselben Datengrundlage 
zahlreiche weitere Fragestellungen untersucht, sowohl zu eher generischen 
Facetten der Unterrichtsqualität (z. B. Gabriel, 2014) als auch zu fachspezi-
fischen Aspekten, wie z. B. der Qualität angeleiteter Bilderbuchrezeption 
(Kruse et al., 2013). Viele Videoanalysen bewegen sich dabei auch zwischen 
Fachspezifik und generischen Merkmalen der Unterrichts- oder Interaktions-
qualität. So wurden beispielsweise bei der Analyse des Feedbacks viele Kate-
gorien untersucht, die fachunabhängig für die Qualität von Feedback wichtig 
sein dürften (z. B. Grad der Elaboration, Ermöglichung weiterer Antwortver-
suche), gleichzeitig wurde aber auch mit erhoben, welches Schüler*innen-
verhalten dem Feedback vorausging und ob hier beispielsweise im Bereich 
Lesen ein bedeutungsunterscheidender Vorlesefehler vom Kind gemacht 
wurde und wie die Lehrkraft hierauf reagiert (siehe Lotz, 2016). Gerade bei 
Konstrukten, die noch nicht zu Ende definiert sind – wie insbesondere der 
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kognitiven Aktivierung – bleibt es aber weiterhin eine Herausforderung, ein 
passendes Ausmaß von allgemein- und fachdidaktischer Analyse zu finden 
(siehe hierzu auch Lotz, 2016).
Eine Einschränkung der hier vorgestellten Analysen besteht darin, dass in den 
vorgestellten Ergebnissen der Verlauf mehrerer individueller Lehrkraft-Schü-
ler*innen-Interaktionen sowie deren prozessualer Charakter nicht berück-
sichtigt wurde. Gerade zur Analyse der Arten von Hilfestellungen könnte das 
Zusammenspiel und die Aufeinanderfolge der Merkmale innerhalb der ein-
zelnen Unterrichtsstunden aber neben der einzelheitlichen Betrachtung noch 
interessante Perspektiven bieten. So ließen sich gegebenenfalls aus den ein-
zelnen Kodierungen unterschiedliche Muster oder auch Typen individueller 
Lernunterstützung herausarbeiten. 
In der PERLE-Studie lag der Fokus der Auswertungen außerdem v. a. auf 
dem Verhalten der Lehrpersonen. Zwar wurden – wo es möglich war – auch 
vereinzelt Schüler*innenaktivitäten mit kodiert oder in den Kodierungen be-
rücksichtigt, allerdings waren aufgrund der Tontechnik bei individuellen In-
teraktionen zwischen Lehrkraft und Kindern die Schüler*innen oftmals sehr 
schlecht zu verstehen. Dieser unidirektionale Ansatz (Thies, 2017) mit Fokus 
auf dem Verhalten der Lehrperson ermöglicht durch den Einbezug von wei-
teren Schüler*innendaten zwar auch Analysen zu Bedingungen und Effek-
ten des Lehrkraftverhaltens auf die Schüler*innen, erfasst aber dennoch nur 
einen Teil der Interaktion. Weitere Videostudien sollten den Fokus möglichst 
stärker auf das Zusammenspiel von Angebot und Nutzung setzen als dies in 
der vorliegenden Studie realisiert werden konnte (Vieluf et al., 2020).
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Unterrichtsqualität in der Triangulation von 
quantitativen und qualitativen Zugängen:
Kognitive Aktivierung in Ratings  
und Fallrekonstruktionen

Zusammenfassung
Der Beitrag untersucht am Beispiel der kognitiven Aktivierung, wie quanti-
tative und qualitative methodische Zugänge zur videobasierten Unterrichts-
analyse kombiniert werden können. Mittels methodischer Triangulation 
werden zwei Mathematikstunden zum selben Aufgabentyp analysiert. Die 
quantitative Analyse zeigt vor allem Unterschiede hinsichtlich anspruchs-
voller Fragen, der Erkundung von Denkweisen und dem Einsatz mehrerer 
Lösungswege. Die qualitative Analyse verdeutlicht zusätzlich, wie Lehrkräfte 
durch implizite Erwartungen sowie unterschiedlich starkes Vertrauen in die 
Fähigkeiten der Schüler*innen entweder eine kleinschrittig-instruktive oder 
eine offen ko-konstruktive Interaktion gestalten. Zusammengenommen 
macht die Untersuchung sichtbar, wie beide Zugänge verschiedene Facetten 
der Unterrichts- bzw. Interaktionsqualität erfassen und sich komplementär 
ergänzen, weist aber auch auf Herausforderungen der Integration hin.

Schlüsselwörter: Kognitive Aktivierung; Unterrichtsqualität; Mathematik-
unterricht; Videoanalyse; Triangulation

1	 Einleitung
Für die Analyse interaktiver Unterrichtsprozesse haben sich in den vergan-
genen Jahren Videos als besonders geeignetes Datenmaterial erwiesen (Din-
kelaker, 2020). Videos ermöglichen multimodale Analysen, indem sowohl 
verbale als auch nonverbale Anteile der Kommunikation sowie Aspekte der 
Körperlichkeit und Materialität in die Analyse einbezogen werden können 
(Asbrand & Martens, 2018). Ein weiterer wesentlicher Vorteil besteht darin, 
dass die Flüchtigkeit alltäglicher Unterrichtsinteraktionen im Videomaterial 
eingefangen werden kann (Häusler et al., 2022). Dadurch können die Videos 
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aus unterschiedlichen Perspektiven und von verschiedenen Forscher*innen 
mit unterschiedlichen methodischen Zugängen analysiert werden.
Die Auswertung videobasierten Datenmaterials ist in der erziehungswissen-
schaftlichen Unterrichtsforschung von einer Vielzahl an methodischen Zugän-
gen geprägt. Hierbei wird meist zwischen zwei grundlegenden Strömungen 
unterschieden: einem systematisch-standardisierten oder auch quantitativen 
Ansatz sowie einem interpretativen oder auch qualitativen Ansatz (Gröschner, 
2019; Proske & Rabenstein, 2018). Die standardisierte Unterrichtsqualitäts-
forschung fragt nach den Bedingungen und dem Gelingen unterrichtlicher 
Interaktionen und zunehmend danach, inwieweit bestehende Modelle der 
Unterrichtsqualität auch um fachliche oder lerngegenstandspezifische As-
pekte ergänzt werden müssen (Keller et al., 2024; Lipowsky et al., 2018). Die 
qualitative Unterrichtsforschung befasst sich mit der sozialen Verfasstheit des 
Unterrichts und untersucht die symbolischen, sprachlichen, körperlichen und 
materiellen Wissenspraktiken sowie Wissenskommunikationen, die im Unter-
richt stattfinden (Proske & Rabenstein, 2018). Auch in dieser Forschungstra-
dition wird in den vergangenen Jahren der Blick zunehmend auf fachliche 
Aspekte der unterrichtlichen Interaktion gelenkt (Breidenstein & Tyagunova, 
2020; Martens et al., 2022). Bislang verlaufen diese beiden Forschungstradi-
tionen, die auch innerhalb der Traditionen alles andere als einheitlich und auf-
einander bezogen operieren (Dinkelaker, 2020; Proske & Rabenstein, 2018), 
jedoch weitgehend parallel und oftmals unverknüpft zueinander (Flick, 2011; 
Schreyer, 2024). 
In diesem Beitrag wird am Beispiel der kognitiven Aktivierung – einem Un-
terrichtsmerkmal, das aus der standardisierten Unterrichtsforschung hervor-
geht (Wemmer-Rogh et al., 2024) und bereits in qualitativen Untersuchun-
gen betrachtet wurde (Brinkmann, 2024; Schreyer, 2024) – exemplarisch das 
Verhältnis zwischen diesen beiden Forschungsperspektiven untersucht. Dabei 
wird kognitive Aktivierung als ein Konzept verstanden, das fachliche Aspekte 
der Unterrichtsinteraktion integriert und diese berücksichtigt. Mithilfe einer 
methodischen Triangulation1 (Denzin, 2017) werden die Ergebnisse zweier 
parallel verlaufener Studien einander gegenübergestellt. Die Grundlage hier-
für bildet eine Datenbasis aus Unterrichtsvideos, die im Rahmen der TALIS-Vi-
deostudie Deutschland (Grünkorn et al., 2020) erhoben und mit einem inter-
national entwickelten Kodiermanual ausgewertet wurden (Bell, 2020). Diese 
Daten dienten zugleich als Ausgangspunkt für die hier vorgestellten, aus-
schnitthaften Analysen, die im Rahmen der Dissertation von Schreyer (2024) 

1	 In den Sozialwissenschaften werden Triangulation und Mixed Methods oft gemeinsam disku-
tiert, jedoch unterscheiden sie sich konzeptionell: Während Mixed Methods explizit die Kom-
bination qualitativer und quantitativer Verfahren bezeichnet, umfasst Triangulation auch die 
Verbindung von Methoden innerhalb eines Paradigmas (Flick, 2011).
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entstanden sind. Kognitive Aktivierung war dort als ein Merkmal der Interak-
tion operationalisiert und wurde mithilfe der Dokumentarischen Videoanalyse 
(Asbrand & Martens, 2018) untersucht.

2	 Kognitive Aktivierung als anschlussfähiges Merkmal an 
unterschiedliche Unterrichtsforschungstraditionen

Die kognitive Aktivierung ist ein prominentes Konstrukt in der empirischen 
Unterrichtsforschung, das aktuell umfassend diskutiert wird (Praetorius et al., 
2024). Unterricht wird dann als kognitiv aktivierend bezeichnet, wenn das 
Vorwissen und die Erfahrungswelt der Schüler*innen einbezogen werden, 
der Fokus von Fragestellungen und Aufgaben auf dem Verstehen und schluss-
folgernden Denken liegt und die Schüler*innen mit herausfordernden Inhal-
ten konfrontiert werden (Klieme, 2022). Das Konstrukt ist neben der Klassen-
führung und der konstruktiven Unterstützung eine der drei Basisdimensionen 
der Unterrichtsqualität. Das Konstrukt hat sich seit seiner Entstehung Ende der 
1990er Jahre (Klieme, 2024) besonders in der standardisierten Unterrichtsqua-
litätsforschung etabliert und wird seither, national als auch international, unter-
schiedlich konzeptualisiert und operationalisiert (Herbert et al., 2024; Schreyer 
& Charalambous, 2024; Wemmer-Rogh et al., 2024). Im Kontext einer gene-
rischen Konzeptualisierung entlang der drei Basisdimensionen haben jüngste 
Diskussionen verstärkt darauf hingewiesen, kognitive Aktivierung stärker auf 
die jeweilige Fachdomäne und die im Unterricht behandelten Inhalte abzu-
stimmen (Praetorius et al., 2020). Diese Forderung findet zunehmend in fach-
lich ausgerichteten oder primär fachspezifischen Studien Berücksichtigung 
(Grünkorn et al., 2020; Wiprächtiger-Geppert et al., 2021).
Ein möglicher Grund für die langjährige isolierte Betrachtung des Konstrukts 
innerhalb der Unterrichtsqualitätsforschung könnte darin liegen, dass sich 
die qualitativ-sinnverstehende Forschung vermehrt abgrenzend zur stan-
dardisierten und quantitativen Forschung gezeigt hat (Proske & Rabenstein, 
2018), während die quantitative Forschung überwiegend mit internen Me-
thodendiskussionen und -problemen befasst war (Flick, 2011). Diese als Me-
thoden- bzw. Positivismusstreit bezeichnete Kontroverse, die bereits in den 
1960er Jahren begann und bis heute nicht vollständig beigelegt ist, hat in der 
Unterrichtsforschung zu parallelen Forschungstraditionen geführt, in denen 
die Erkenntnisse der jeweils anderen Tradition selten aufgegriffen wurden. 
Insbesondere der Begriff der Qualität, der der Tradition der Unterrichtsquali-
tätsforschung begrifflich bereits eingeschrieben ist, wird erst in jüngster Zeit 
verstärkt in der qualitativen Unterrichtsforschung diskutiert  (Breidenstein et 
al., 2025; Praetorius et al., 2021; Rothland, 2024).
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Obwohl das Konstrukt der kognitiven Aktivierung in der Unterrichtsqualitäts-
forschung bislang eher isoliert betrachtet wurde, zeigt sich seine Anschluss-
fähigkeit an andere Unterrichtsforschungstraditionen – insbesondere durch 
seine unterrichtstheoretische Verankerung im Rahmen von Angebots-Nut-
zungs-Modellen. Diese Modelle entspringen einer systemtheoretischen Idee 
und verstehen Unterricht als einen interaktiven Prozess zwischen der Lehrkraft 
und den Schüler*innen (Martens & Asbrand, 2017; Vieluf et al., 2020). Zudem 
rückt zunehmend die Frage nach konkreten fachlichen Lern- und Verstehen-
sprozessen, dem Kernziel des Konstrukts, in den Mittelpunkt der Unterrichts-
forschung (Hackbarth et al., 2022; Praetorius & Gräsel, 2021). Nicht zuletzt 
reiht sich auch die zunehmende Diskussion um die Fragen der Fachlichkeit 
des Unterrichts (Breidenstein & Tyagunova, 2020; Lindmeier & Heinze, 2020) 
in die Debatten über die fachspezifische Ausgestaltung der kognitiven Akti-
vierung ein (Keller et al., 2024; Lipowsky et al., 2018).
Am Beispiel der kognitiven Aktivierung wird im Folgenden anhand einer 
Kombination qualitativ-rekonstruktiver und standardisierter Auswertungen 
von Unterrichtsvideografien untersucht und diskutiert, inwieweit sich das 
Konstrukt mit unterschiedlichen methodologischen Herangehensweisen ana-
lysieren lässt und welche Erkenntnisse sich durch diese verschiedenen Zu-
gänge in Bezug auf das Konzept gewinnen lassen. Die leitenden Fragen dieser 
Betrachtung lauten: (Wie) lassen sich quantitative und qualitative Ergebnisse 
aufeinander beziehen? Lässt sich dadurch ein umfassenderes Verständnis der 
kognitiven Aktivierung generieren?

3	 Methode
3.1	 Methodische Triangulation
Triangulation ermöglicht die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf 
einen Untersuchungsgegenstand. Ausgangspunkt für die Verwendung des 
Begriffs war, dass die untersuchten Forschungsgegenstände auch immer 
durch die jeweils eingesetzten Forschungsmethoden konstituiert werden 
(Flick, 2020). Denzin (2017) unterscheiden vier Typen der Triangulation: die 
Kombination verschiedener Datenquellen, die Triangulation verschiedener 
Beobachter*innen, die Theorien-Triangulation und die methodische oder Me-
thoden-Triangulation. Die methodische Triangulation wird weiter unterteilt in 
within method Triangulation, also die Triangulation innerhalb einer Methode, 
und between method Triangulation, die die Triangulation verschiedener Me-
thoden umfasst. In diesem Beitrag soll die Triangulation primär anhand der 
durch verschiedene Methoden erzielten Ergebnisse am selben Datenmaterial 
vollzogen werden (Kelle, 2008), sodass von einer between method Triangulati-
on gesprochen werden kann.
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Die anfängliche Idee des Triangulationskonzepts im Sinne eines Konvergen-
zansatzes, dass durch die Hinzunahme verschiedener Methoden oder Per-
spektiven eine höhere Validität von Forschungsergebnissen erzielt werden 
kann, wurde bereits vielfach kritisiert (Flick, 2011; Kelle, 2008) und soll nicht 
das Anliegen dieses Beitrags sein. Es wird nicht davon ausgegangen, dass 
durch die unterschiedlichen Betrachtungen ein und derselbe Forschungsge-
genstand, in diesem Beispiel die kognitive Aktivierung, in den Blick genom-
men werden kann. Vielmehr soll im Sinne eines Komplementaritätsansatzes 
betont werden, dass die Vorteile in der gegenseitigen Ergänzung bzw. Kom-
plementarität der Ergebnisse liegen, wobei unterschiedliche Aspekte eines 
Phänomens oder sogar unterschiedliche Phänomene erfasst werden können 
(Kelle, 2008). Ziel ist es, ein facettenreiches und vielschichtiges Bild des Ge-
genstands der kognitiven Aktivierung zu erhalten.
Für diese Art der Triangulation der beiden Methoden wurden die Unterrichts-
videos unabhängig voneinander qualitativ-rekonstruktiv mit der dokumen-
tarischen Videografieanalyse und mit standardisierten Beobachtungsinstru-
menten zur Beurteilung der Unterrichtsqualität ausgewertet.

3.2	 Datenmaterial: Eine Aufgabe – Zwei Formen
Der Ausgangspunkt der methodischen Triangulation sind zwei Unterrichts-
aufzeichnungen aus der TALIS-Videostudie Deutschland (Grünkorn & Klieme, 
2020).2 Die Videos zeigen Mathematikstunden zum Thema quadratische Glei-
chungen in zwei verschiedenen neunten Klassen des gleichen Gymnasiums. 
Trotz der unterschiedlichen Lehrkräfte bearbeiten die Schüler*innen in beiden 
Aufzeichnungen eine sehr ähnliche Aufgabe: das Kaninchengehege.

Abb. 1:	 Tafelanschrieb aus dem Fall Kaninchengehege I (links) und Kaninchengehege II (rechts).

2	 Beide Videos sind beim Forschungsdatenzentrum (FDZ) Bildung (https://fdz-bildung.de/
home) des DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation archiviert. Sie 
können nach vorheriger Registrierung und Beantragung unter Angabe eines entsprechenden 
Forschungsinteresses für wissenschaftliche Zwecke genutzt werden. Die Unterrichtsvideos sind 
unter den folgenden DOIs zugänglich: Kaninchengehege I: https://doi.org/10.7477/352:1:121; 
Kaninchengehege II: https://doi.org/10.7477/352:1:125.

https://fdz-bildung.de/home
https://fdz-bildung.de/home
https://doi.org/10.7477/352:1:121
https://doi.org/10.7477/352:1:125
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Die verwendete Aufgabe, die Berechnung des maximalen Flächeninhalts bei 
einem rechteckigen Gehege (siehe Abbildung 1), bei dem der Umfang durch 
eine vorab begrenzte Zahl an zur Verfügung stehendem Zaun begrenzt ist, 
kann als Optimierungs- bzw. Extremwertaufgabe (Gründers, 2021) beschrie-
ben werden. Aufgaben dieser Art haben das Ziel, zu untersuchen, unter wel-
chen Bedingungen eine Variable ihren maximalen Wert annimmt. Als wesent-
licher Schritt bei der Bearbeitung kann zunächst eine Skizze des Rechtecks 
angefertigt und die gesuchten Größen benannt werden, um dann zu überle-
gen, welche Größe maximiert werden soll. Anschließend können die ermittel-
ten Werte in eine Gleichung überführt werden, sodass nur eine Unbekannte 
übrig bleibt. Die finale Bestimmung des Extremwerts erfolgt dann meist durch 
die Berechnung des Scheitelpunkts der quadratischen Gleichung.

Abb. 2:	 Stundenverläufe der beiden Stunden Kaninchengehege II (oben)  
und Kaninchengehege I (unten).

In Abbildung 2 sind die zeitlichen Verläufe der beiden Unterrichtsstunden dar-
gestellt. Bei Fall Kaninchengehege I (KG I) handelt es sich um eine Einzel-
stunde von etwa 45 Minuten Länge, während die Stunde im Fall Kaninchen-
gehege II (KG II) als Doppelstunde (knapp 90 Minuten) angelegt war. Zudem 
zeigt Abbildung 2 die Dauer der Bearbeitung der Kaninchenaufgabe in beiden 
Stunden. Absolut betrachtet, nimmt die Aufgabe in KG  II (ca. 75 Minuten) 
deutlich mehr Zeit in Anspruch als in KG I (ca. 33 Minuten), wobei sie relativ 
gesehen etwa 83 % der gesamten Unterrichtszeit in KG II und knapp 73 % 
in KG I beansprucht. Des Weiteren sind in Abbildung 2 zentrale Marker dar-
gestellt, die für die Analysen wichtig waren. Zum einen wird der Startpunkt 
der Aufgabenstellung (die Proposition, siehe Kapitel 4.4) und das Aufstellen 
der Gleichung (in Teilen markiert als [Zwischen]Konklusion, siehe Kapitel 4.4) 
angezeigt. Diese beiden Punkte sind besonders für die Analyse im Rahmen 
der dokumentarischen Interpretation wichtig, da sie als zentrale Start- und 
Endpunkte für die interpretierten Sequenzen dienen. Eine weitere Markie-
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rung zeigt die Unterteilung in 16-minütige Segmente (vertikale, gestrichelte 
Linien). Diese Segmente stellen die Unterteilung im Sinne eines time sampling 
(Appel & Rauin, 2016) in der standardisierten Beobachtungsweise dar (siehe 
Kapitel 4.3). In dieser Unterteilung lässt sich erkennen, dass die primäre Auf-
gabenbearbeitung, verstanden als Phase von der Aufgabenstellung bis zur 
finalen Formulierung der Gleichung, im Fall KG I überwiegend im Segment 2 
vorzufinden ist, während sie sich bei KG II über die Segmente 1 bis 4 erstreckt.

3.3	 Methode 1: Dokumentarische Videoanalyse
Die hier vorgestellten und weitere Unterrichtsvideos wurden im Rahmen des 
Dissertationsprojekts von Schreyer (2024) mithilfe der Dokumentarischen 
Methode nach Bohnsack (2021) und der Spezifizierung für die Analyse von 
Unterrichtsvideographien nach Asbrand und Martens (2018) ausgewertet. 
Die Methode hat sich in den vergangenen Jahren als besonders geeignet er-
wiesen, um fachliche Lehr- und Lernprozesse im Unterricht rekonstruieren zu 
können (Gresch, 2020; Hackbarth & Mehlem, 2019).
Die Methode folgt verschiedenen Schritten: Zunächst werden zur Identifika-
tion von Sequenzen sowohl thematische Kriterien als auch empirische Ver-
gleichshorizonte herangezogen. In einem ersten Analyseschritt werden die 
verbalen Aspekte des Unterrichtsvideos transkribiert und die nonverbalen 
Aspekte über Fotogramme dargestellt. Die Interpretation erfolgt dann in zwei 
weiteren Schritten: In der formulierenden Interpretation wird das explizite 
Wissen, also was gesagt und getan wird, reformuliert. In der reflektierenden 
Interpretation wird das implizite Wissen der Beteiligten herausgearbeitet, in-
dem analysiert wird, wie etwas gesagt und getan wird. Das Ziel ist, heraus-
zuarbeiten, welches handlungspraktische Wissen sich in den Interaktionen 
dokumentiert und inwiefern die Beteiligten diese auf Grundlage eines ge-
meinsamen impliziten Wissens gestalten. Abschließend erfolgt auf Grundlage 
der interpretierten Sequenzen eine Typenbildung, bei der Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede herausgearbeitet werden, um die Ergebnisse zu abstrahie-
ren und zu generalisieren.
Eine ausführliche Beschreibung der Methode findet sich bei Asbrand und 
Martens (2018). Die Darstellung der vollständigen Typologie in Bezug auf die 
kognitive Aktivierung in der Unterrichtsinteraktion wird bei Schreyer (2024) 
dargestellt.

3.4	 Methode 2: Standardisierte Videobeobachtung
Die Videos wurden im Rahmen der TALIS-Videostudie Deutschland, die Teil 
der international vergleichenden Global Teaching InSights (GTI) Studie (OECD, 
2020) war, mithilfe eines standardisierten Kodiermanuals (Bell, 2020, Annex 
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A) ausgewertet. In Anlehnung an Klieme und Schreyer (2020) wurden sechs 
der insgesamt 18 Indikatoren des Kodiermanuals der GTI der kognitiven Ak-
tivierung zugeordnet. Zur übersichtlicheren Darstellung wurden die Codes in 
Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell nach Vieluf et al. (2020) in wei-
tere Unterkategorien unterteilt: Kognitive Aktivierung durch die Lehrkräfte, 
‚kognitive‘ Aktivität3 der Schüler*innen und fachliche Aspekte der kognitiven 
Aktivierung. Die Ratings erfolgten hoch-inferent auf einer vierstufigen, verhal-
tensbasierten Skala. Im Folgenden wird exemplarisch ein Code zur Erfassung 
anspruchsvoller Fragen im Unterricht vorgestellt:
Anspruchsvolle Fragen: Wie kognitiv anregend sind die im Unterricht gestellten 
Fragen? Der niedrigste Wert (1) wurde vergeben, wenn hauptsächlich Fragen 
gestellt wurden, die sich mit „Ja“ oder „Nein“ beantworten ließen, einzelne 
Zahlen oder Terme als Antwort erlaubten oder lediglich eine Wiederholung 
von etwas bereits Gesagtem erforderten. Der höchste Wert (4) wurde ver-
geben, wenn die im Unterricht gestellten Fragen schwerpunktmäßig auf Be-
gründungen, Zusammenführungen, Analysen oder Vermutungen abzielten.
Die Beurteilung der Videos erfolgte in 16-minütigen Segmenten, wobei alle 
Videos immer von zwei geschulten Beobachter*innen beurteilt wurden. Die 
Übereinstimmungen zeigen mit einer adjustierten Übereinstimmung, sprich 
einer Übereinstimmung mit maximaler Abweichung von einem Punktewert, 
mit durchschnittlich 89 % (min = 78 %; max = 95 %) akzeptable Werte (Bell, 
2020). Während die konkreten Übereinstimmungsmaße mit einem ICC(1,2) 
von 0,29 bis 0,61 eher auf eine unzureichende Übereinstimmung hinweisen, 
sodass die Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden sollten.

4	 Ergebnisse
Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der beiden methodischen Zu-
gänge präsentiert: die der dokumentarischen Videoanalyse einzelner Unter-
richtssequenzen aus den beiden Unterrichtsstunden (Kapitel 4.1)4 und die 
standardisierten Kodierungen der Unterrichtsstunden im Rahmen der TALIS-
Videostudie (Kapitel 4.2). Zur Verdichtung der Triangulation und zur besseren 
Plausibilisierung einzelner Befunde werden die Ergebnisse der Kodierungen 
mit Aspekten der qualitativ-rekonstruktiven Analysen verknüpft, obwohl die 
Analysen isoliert voneinander durchgeführt wurden.

3	 In Bezug auf die hier vorliegenden Kodierungen und die angewandte Analysemethodik wird 
kognitive Aktivität nicht als ein gedächtnispsychologisches Konzept verstanden, sondern viel-
mehr als ein interaktiv-handlungsbezogenes Phänomen. Es manifestiert sich durch verbale 
Äußerungen, Mimik, Gestik und durch Interaktion mit Anderen und den Materialien und lässt 
sich dementsprechend beobachten und analysieren.

4	 Eine detailliertere Analyse beider Sequenzen findet sich bei Schreyer (2024).



95

Unterrichtsqualität von quantitativen und qualitativen Zugängen

doi.org/10.35468/6192-04

4.1	 Ergebnisse 1: Dokumentarische Videoanalyse

4.1.1	 Sequenz 1: Kaninchengehege II
Die folgende Sequenz stammt aus der Abschlussstunde der Unterrichtsein-
heit zu den quadratischen Gleichungen. Der Lehrer möchte in seinem Garten 
ein Kaninchengehege an seine Hauswand bauen, das mit den vorhandenen 
18 Metern Zaun eine möglichst große Fläche bildet. Nachdem zu Beginn der 
Stunde verschiedene Konstellationsformen für das Kaninchengehege klassen-
öffentlich besprochen wurden, wägt der Lehrer ab, welche Form am geeig-
netsten erscheint, und präzisiert die Aufgabe auf ein rechteckiges Gehege. 
Des Weiteren erläutert er, dass es darum geht, „das beste“ Rechteck zu ermit-
teln, und konkretisiert die Aufgabenstellung weiter.

Lm:	 Ich hätte gerne, dass jeder von euch (.) drei verschie-
dene Rechtecke ausprobiert und schaut; welches davon 
den größten Flächeninhalt hat. Vorgaben sind eine Haus-
mauer benutzen wie beim letzten Mal und diese achtzehn 
Meter Zaun die ich in meiner Garage ja noch gefunden 
habe so war das ja ne diese Geschichte.

Der hier formulierte Impuls des Lehrers, an dessen Bearbeitung und Lösung 
sich die Schüler*innen im Folgenden beteiligen sollen, wird zunächst als 
außermathematisches Problem erkennbar. In Kombination mit dem an der 
Tafel angezeichneten Rechteck (siehe Abbildung 1, rechts) und der konkre-
ten Aufforderung des Lehrers, die Flächeninhalte zu berechnen, wird er in 
eine mathematisch zu lösende Aufgabe transformiert. Die so vorstrukturierte 
Aufgabe und der darin enthaltene Anforderungsgehalt, mögliche Konstella-
tionen für Länge und Breite von Rechtecken zu bestimmen und anschließend 
deren Flächeninhalte zu berechnen, werden in einen Prozess des Probierens 
überführt. Die Schüler*innen sind angehalten, bekannte Rechenverfahren 
anzuwenden. Ihre primäre Orientierung liegt in der Mitarbeit an der unter-
richtlichen Inszenierung des Lehrers und der Aufgabenerledigung, indem sie 
im Modus des Probierens verschiedene Rechtecke aufstellen und die dazu-
gehörigen Flächeninhalte berechnen.
Nach etwa zehn Minuten Bearbeitungszeit bespricht die Klasse die unter-
schiedlichen Rechteckskonfigurationen und deren Flächeninhalte im Rahmen 
einer Wertetabelle an der Tafel. Sechs Beispiele werden dabei diskutiert und 
in die Tabelle aufgenommen, was die repetitive und kleinschrittige Natur der 
Aufgabenbearbeitung verdeutlicht.  Nach der Besprechung eines weiteren 
Beispiels, wischt der Lehrer von der mittleren Tafel das zu Beginn angezeich-
nete Rechteck ab, schreibt „Länge: x“ an die Tafel und wendet sich erneut den 
Schüler*innen zu. 
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Lm:	 Und wenn die Länge x ist? (7) ist ein Riesenschritt ein 
ganz ganz schwerer Schritt vom konkreten Beispiel zu 
diesem abstrakten mit dem x wie geht es allgemein, also 
was muss man mit der Länge machen; um auf die Breite zu 
kommen? diese (.) Beispielrechnung habt ihr glaube ich 
alle verstanden. aber das jetzt umzusetzen in so eine 
allgemeine Rechnung ist ganz ganz schwierig.

Der Anforderungsgehalt verändert sich dahingehend, dass auf Basis der durch 
das Probieren entstandenen Werte und des eben aufgestellten Terms zur Be-
rechnung der Breite nun eine Abstrahierung vollzogen werden soll. Die Abs-
trahierung des alltagsnahen Problems und die Überführung der zahlreichen 
Beispiele in einen allgemeinen mathematischen Term bzw. eine Gleichung 
wird vom Lehrer als komplexer Prozess inszeniert. Die Schwierigkeit der Abs-
traktionsleistung wird dabei den Schüler*innen zugeschrieben, was in der 
lehrerseitigen Adressierung ein mangelndes Vertrauen in deren Fähigkeiten 
offenbart. Dennoch lassen sich die Schüler*innen auf die sich verändernden 
Anforderungsgehalte des Lehrers ein und vollziehen zusammen mit ihm ver-
schiedene äquivalente Umformungen der Gleichung(en) an der Tafel.

Lm:	 Welche ist da? naja ich habe es ja schon verraten Sf20 
wel- was was rechnet man? 

Sf20:	└Das Zweite.

Lm:	 Ja klar, das Zweite. okay man macht gar nicht hoch 
zwei; man rechnet x Mal irgendwas was da steht. (3) ist 
es die- muss jetzt die Klammer hin oder nicht? (.) Sf03

Sf03:	Nein.

Lm: 	 Gut. dann war ja alles richtig. (2) hu (15)

Nach verschiedenen Umformungen und Besprechungen dieser wird die fina-
le Gleichung durch den Lehrer hervorgehoben. Das aufgestellte Alltagsprob-
lem des Lehrers wird zum Ende der ersten Doppelstunde in eine quadratische 
Gleichung überführt. Die Umwandlung erfolgte über zahlreiche äquivalente 
Umformungen, Nebenrechnungen und einzelne Instruktionen durch den Leh-
rer. Zusammenfassend zeigt sich, dass der übergeordnete Anforderungsgehalt 
der Aufgabe, nämlich die Abstrahierung und Modellierung des Problems, in 
einem ambivalenten Verhältnis zu den kleinschrittigen und durch den Lehrer 
induzierten Anforderungen steht. Durch die inhaltlichen Vorstrukturierungen 
und die Relevanzsetzungen wird eine Orientierung des Lehrers erkennbar, 
dass Schüler*innen den Anforderungen des Unterrichts entsprechen können, 
wenn die nötigen Inhalte durch die Lehrperson vermittelt worden sind. Die 
Schüler*innen zeigten primär eine Orientierung an der Aufgabenerledigung 
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im Modus des Probierens und unter Anwendung bereits bekannter Rechen-
verfahren.

4.1.2	 Sequenz 2: Kaninchengehege I
Die folgende Sequenz stammt aus der 12. von insgesamt 15 Unterrichtsstun-
den und liegt somit im letzten Drittel der Unterrichtseinheit. Auch in dieser 
Sequenz möchte der Lehrer ein Kaninchengehege in seinem Garten errichten. 
Für den Bau plant er, seine verfügbaren 20 Meter Zaun zu nutzen, und das 
Gehege soll, wie an der Tafel dargestellt (siehe Abbildung 1, links), mit der 
Hauswand verbunden werden. Nach der Besprechung der Hausaufgaben zu 
Beginn der Stunde leitet der Lehrer zum Thema der quadratischen Gleichun-
gen über und formuliert die Aufgabenstellung.

Lm:	 Okay, ähm und jetzt ist meine Aufgabe an euch und es 
ist ja eigentlich meine Aufgabe aber ähm, ich glaub ihr 
könnt die auch bewältigen; mit den zwanzig Metern Zaun 
möchte ich diese Rechteckfläche hier so groß machen wie 
es geht, also die soll maximalen Flächeninhalt haben. 
(2) wie könnte man denn jetzt da dran gehen?

Der Impuls wird hier als eine offen formulierte Aufgabe erkennbar, deren An-
forderungsgehalt in der mathematischen Modellierung des authentisch kons-
truierten Problems liegt, im Gegensatz zu Fall KG II, in dem der Lehrer eine 
kleinschrittige und probierende Erarbeitung evozierte. Auch wenn der Lehrer 
in diesem Fall die Vorgabe macht, dass es sich um ein rechteckiges Gehege 
handelt, liegt der Schwerpunkt eher auf der fachlichen Fokussierung als auf 
der inhaltlichen Strukturierung. Die Schüler*innen werden aufgefordert, das 
Problem selbstständig zu bearbeiten, und in der Formulierung seiner Aufga-
benstellung zeigt der Lehrer, dass er ihnen zutraut, die Aufgabe bewältigen zu 
können. Im weiteren Verlauf dieses initialen Impulses stellen die Schüler*in-
nen unterschiedliche Vermutungen auf.

Sm07:	Ich glaube da muss man irgendwie den Scheitelpunkt aus-
rechnen weil es ja auch eine Parabel die nach unten 
geöffnet ist oder?

Lm:	                └Das ist eine Parabel okay?

Sm07:		      	 	 	     └Nein also wenn man das 
hinzeichnen würde dann würde es ja ne Parabel ergeben 
und dann wäre 

Lm:	  └Ja okay

Sm07:	der Scheitelpunkt ja weil die ja nach unten geöffnet der 
höchste Punkt.
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Sm07 zeigt an dieser Stelle beispielhaft für die anderen Schüler*innen seine 
Bereitschaft, das Problem zu modellieren. Unter der Nutzung unterschied-
licher Repräsentationsformate abstrahieren und konstruiert der Schüler ein 
mathematisches Modell für das vom Lehrer gestellte Problem. Mit seiner 
Vermutung knüpft er an die Aufgabenstellung des Lehrers an, indem er mit 
ihm bereits bekannten Konzepten argumentiert. Die vom Lehrer formulierten 
Zweifel deuten weniger darauf hin, dass das Argument von Sm07 nicht richtig 
ist, sondern vielmehr fordert der Lehrer weitere stichhaltige Begründungen 
für die Vermutungen des Schülers ein. An dieser Haltung und im weiteren 
Verlauf der Sequenz zeigt sich die Orientierung des Lehrers an einer mathe-
matischen Abstrahierung und Modellierung. Dabei stehen nicht die Lösung 
und das Ergebnis der Berechnung im Vordergrund, sondern vielmehr der 
Weg dorthin. Insgesamt ist die Interaktion durch eine gedankenexperimentel-
le Annäherung und das Aufstellen von Vermutungen durch die Schüler*innen 
geprägt. Die Sequenz endet an der Stelle, an der eine Schülerin die Gleichung 
diktiert und der Lehrer sie an der Tafel festhält.

Sf10:	Zwanzig u?

Lm:	 Ja (.) und dann (2) wenn wir weitermachen (.) Sf09 

Sf09:	Minus zwei u Quadrat?

Lm:	 Minus zwei u Quadrat genau (.) okay und jetzt muss ich 
es einsehen da habt ihr recht ne da habe ich eine qua-
dratische Funktion stehen

Das zu Beginn gestellte Alltagsproblem des Lehrers wird in ein mathema-
tisches Problem und schließlich in eine quadratische Gleichung überführt. 
Diese Transformation erfolgt in Interaktion mit den Schüler*innen und unter 
Rückgriff auf verschiedene Darstellungsformen wie Skizzen, Wertetabellen 
und Gleichungen. Der Lehrer stellt das Problem als Modellierungsaufgabe 
dar und rückt den Lösungsprozess in den Mittelpunkt statt die Lösung selbst. 
Die Schüler*innen greifen in der Auseinandersetzung mit dem Problem auf 
ihr Vorwissen zurück, das in der Interaktion von der Lehrkraft, teilweise aber 
auch von den anderen Schüler*innen, als Grundlage für die Ko-Konstruktion 
des Eingangsimpulses genutzt wird. Auf der Grundlage von Vertrauen in die 
Fähigkeiten der Schüler*innen wird Wissen gemeinsam erarbeitet. Die Auf-
gabe wird offen bearbeitet, jedoch durch den Lehrer strukturiert und fachlich 
fokussiert.
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4.2	 Ergebnisse 2: Standardisierte Videoanalyse

4.2.1	 Kognitive Aktivierung durch die Lehrkräfte

Abb. 3:	 Gemittelte Ratingwerte der Codes ‚Denkweise der Schüler*innen ergründen‘ und ‚An-
spruchsvolle Fragen‘.

Abbildung 3 zeigt die Bewertungen der beiden Unterrichtsvideos hinsichtlich 
der Aspekte ‚Denkweise der Schüler*innen ergründen‘ und ‚Anspruchsvolle 
Fragen‘. Beim ersten Code fällt auf, dass dieser bei KG I während der Aufga-
benbearbeitung (Segment 2) den höchsten Wert von 4 erreicht. Hingegen ist 
dieser Code bei KG II überwiegend niedriger eingeschätzt und nimmt wäh-
rend der Aufgabenbearbeitung von Segment 1 bis 4 von 3,5 zunehmend ab, 
wobei er in dem Abschnitt, in dem die quadratische Gleichung aufgestellt 
wird, mit einem Wert von 2 am niedrigsten ist. Ein ähnliches Bild zeigt sich 
beim Code ‚Anspruchsvollen Fragen‘: Der Wert ist während der Aufgaben-
bearbeitung bei KG I (Segment 2) mit 3,5 am höchsten, während er bei KG 
II während der gesamten Aufgabenbearbeitung und sogar in der gesamten 
Unterrichtsstunde auf einem gleich hohen Niveau von 3 bleibt. 
Besonders die Ergebnisse des Codes ‚Denkweise der Schüler*innen ergrün-
den‘ stehen in Einklang mit den Befunden der qualitativen Analyse. Dort zeigte 
sich, dass im Fall KG I durch das Infragestellen der Schüler*innenbeiträge wei-
tere Erklärungen und Argumentationen von den Schüler*innen eingefordert 
wurden. Im sequentiellen Verlauf der Sequenz KG II wurde hingegen deutlich, 
dass die Interaktion zunehmend instruktiver geführt wurde, und vermehrt 
einzelne Nebenrechnungen und äquivalente Umformungen an verschiede-
nen Gleichungen durchgeführt wurden, bei denen weniger ‚Denkweisen der 
Schüler*innen‘ erkennbar wurden. Auch die durchweg hohe Bewertung und 
die hohe Stabilität bei KG II und dem Code ‚Anspruchsvolle Fragen‘ lässt sich 
mit den interpretativen Ergebnissen besser verstehen. Der Code in Stufe 3 
untersucht, ob die gestellten Fragen eine „Anwendung von Regeln, Verfahren 
oder Formeln“ (Bell, 2020, Annex A) beinhalten, was in der vielfältigen und 
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kontinuierlichen Bearbeitung verschiedener Umformungen über die gesamte 
Sequenz hinweg erkennbar ist.

4.2.2	 ‚Kognitive‘ Aktivität der Schüler*innen

Abb. 4:	 Gemittelte Ratingwerte der Codes ‚Mathematisches Verständnis der Schüler*innen‘ und 
‚Beschäftigung mit anspruchsvollen Inhalten’.

Die Codes ‚Mathematisches Verständnis der Schüler*innen‘ und ‚Beschäfti-
gung mit anspruchsvollen Inhalten‘ sind in Abbildung 4 dargestellt. Während 
der erste Code bei KG I in der gesamten Stunde auf einem gleich hohen Ni-
veau von 2,5 eingeschätzt wird, ist dieser Wert bei KG II im Schnitt etwa ähn-
lich hoch, gerade aber in Segment 3 am höchsten, kurz bevor die Gleichung 
durch die Lehrkraft aufgestellt wird. Beim zweiten Code zeigt sich erneut bei 
KG I ein Ausschlag im Segment der primären Aufgabenbearbeitung (Segment 
2), während bei KG II die Beurteilung mit nur leichten Schwankungen im 
überwiegend niedrigeren Bereich verläuft. Trotz des nahezu ähnlichen Akti-
vierungspotenzials, das den beiden sehr ähnlichen Aufgaben innewohnt, wird 
hier deutlich, dass die Qualität der Umsetzung und Implementierung der Auf-
gabe erheblich variiert.
Im Zusammenhang mit der qualitativen Rekonstruktion lässt sich vermuten, 
dass sich die hohe Einschätzung des mathematischen Verständnisses der 
Schüler*innen im Segement 3 im Fall KG II insbesondere durch die zahlrei-
chen Begründungen und Veranschaulichungen durch die Schüler*innen be-
züglich der einzelnen Schritte der äquivalenten Umformungen der Gleichun-
gen zustande kommt (siehe auch Schreyer, 2024, Kapiel 6.2.2). Im Sinne des 
Beobachtungsmanuals werden solche Verständnisse betrachtet, die beurtei-
len „why a procedure or a solution ist he way it is“ (Bell, 2020, Appendix A, 
Herv. i. O.). Was der Code hier demnach nicht erfassen kann, ist, auf welchen 
Anforderungsgehalt sich die Verständnisse der Schüler*innen beziehen und 
dass die Schüler*innen sich an dieser Stelle vermehrt am Frage-Antwort-Spiel 
des Lehrers beteiligen.
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4.2.3	 Fachliche Aspekte der kognitiven Aktivierung

Abb. 5:	 Gemittelte Ratingwerte der Codes „Explizite Verknüpfungen“ und „Multiple Lösungs-
wege“.

In Abbildung 5 ist ersichtlich, dass der Code ‚Explizite Verknüpfungen‘ bei KG I 
durchweg höhere Werte aufweist, insbesondere während der Bearbeitung 
der Kaninchenaufgabe, wohingegen bei KG II durchgehend niedrigere Wer-
te über die gesamte Unterrichtsstunde hinweg zu beobachten sind. Ein sehr 
sprunghafter Anstieg der Werte lässt sich im Fall KG I beim Code ‚Multiple 
Lösungswege‘ erkennen, der beim Übergang von Segment 1 zu Segment 2 
von Wert 1 auf Wert 3 steigt. Die Werte für KG II hingegen bleiben über die 
gesamte Stunde hinweg auf einem eher niedrigen Niveau.
Die ‚Expliziten Verknüpfungen‘ werden auch in der qualitativen Rekonstruk-
tion unter Berücksichtigung der Multimodalität sichtbar, wo permanente Ver-
knüpfungen mit der Wertetabelle, der Skizze an der Tafel und den von den 
Schüler*innen hergestellten Verknüpfungen zu den quadratischen Funktio-
nen deutlich werden. Während bei KG II in den einzelnen Segmenten fast 
ausschließlich eine Art des Lösens zu beobachten ist, zeigt sich bei KG I, dass 
zumindest einzelne Schüler*innen mindestens eine weitere Lösungsstrategie 
während der Aufgabenbearbeitung anwenden. Der sehr unterschiedliche 
Verlauf beim Code ‚Multiple Lösungswege‘ lässt sich aus Sicht der qualitativen 
Rekonstruktion folgendermaßen nachzeichnen: Die eher niedrig eingeschätz-
ten Werte bei KG II sind auf die sehr kleinschrittige und zeitlich langgezo-
gene Besprechung und Bearbeitung der Aufgabe zurückzuführen, die durch 
zahlreiche Nebenrechnungen und äquivalente Umformungen verschiedener 
Lösungsgleichungen geprägt ist. In diesem Kontext bestehen kaum Möglich-
keiten, weitere Lösungsstrategien einzubringen oder konkret anzuwenden. 
Im Gegensatz dazu lassen sich im Fall KG I mehrere Lösungswege in den 
Beiträgen und Argumentationen der Schüler*innen erkennen. Der sehr hohe 
Wert von 4 im Segment 3 von KG I lässt sich darauf zurückführen, dass die 
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Schüler*innen in diesem Segment angehalten sind, die Aufgabe gruppenwei-
se mit verschiedenen Lösungsstrategien zu bearbeiten.

5	 Diskussion
Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, inwieweit sich das Konzept der 
kognitiven Aktivierung mit unterschiedlichen methodischen Herangehens-
weisen analysieren lässt. Dabei wurde dasselbe Datenmaterial sowohl mit 
einem standardisiert-quantitativen als auch mit einem qualitativ-rekonstrukti-
ven Zugang ausgewertet. Im Rahmen einer methodischen Triangulation wur-
de überprüft, wie sich diese beiden Zugänge aufeinander beziehen lassen und 
welches Erkenntnispotenzial sich daraus gewinnen lässt.
Die standardisierten Codes der TALIS-Videostudie zeigen, dass die beiden 
analysierten Unterrichtsstunden im Vergleich zur deutschen Gesamtstich-
probe (Klieme & Schreyer, 2020) meist überdurchschnittliche Werte in den 
Merkmalen der kognitiven Aktivierung aufweisen und somit diese Stunden zu 
jenen mit höherem kognitiven Aktivierungspotenzial gehören. Im konkreten 
Vergleich der Fälle lässt sich feststellen, dass KG I tendenziell höhere Werte 
aufweist als KG II, insbesondere in Bezug auf das Ergründen der Denkweise 
der Schüler*innen, der Anwendung multipler Lösungswege und bei der Be-
schäftigung mit anspruchsvollen Inhalten. 
Die mithilfe der dokumentarischen Analyse vorgenommene deskriptive Be-
schreibung der Qualität der unterrichtlichen Interaktion konnte mit Bezug auf 
die Typologie nach Schreyer (2024) zeigen, dass Fall KG II als Aktivierung zu 
unsystematischem Probieren beschrieben werden kann. Hierbei wurden die 
Anforderungen der Aufgabe so gestellt, dass sie mit dem aktuellen Vorwissen 
der Schüler*innen nicht ohne weiteres bearbeitet werden konnten. Im Ge-
gensatz dazu zeigt sich in Fall KG I eine Aktivierung zu fachlicher Konstruktion, 
bei der das Vorwissen der Schüler*innen gezielt in die unterrichtliche Inter-
aktion integriert wurde, um die Gleichung in einem ko-konstruktiven Prozess 
zu modellieren.
Die Gegenüberstellung der beiden Analyseergebnisse zeigt, dass sie sich pri-
mär komplementär ergänzen. Während Unterrichtsqualität zunehmend als 
multidimensionaler Ansatz verstanden wird (Klieme, 2022; Elf, 2021), ver-
deutlichen die Ergebnisse, dass verschiedene methodische Zugänge bereits in 
ihrer jeweiligen Operationalisierung unterschiedliche Aspekte dieser Dimen-
sionalität fokussieren. Die Differenzierung nach Praetorius et al. (2021) zwi-
schen beobachtender und beobachteter Unterrichtsqualität wird hier besonders 
deutlich. 
Die beobachtende Qualität, also die Einschätzung der Unterrichtsqualität 
durch die standardisierte Beobachtung, konzentriert sich auf eine spezifische 
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Dimension – die kognitive Aktivierung – und analysiert sie anhand vorab de-
finierter Codes. Andere Dimensionen der Unterrichtsqualität, wie etwa kon-
struktive Unterstützung, werden dabei bewusst ausgeklammert. Durch die 
Unterteilung der Unterrichtsstunde in 16-minütige Segmente ermöglicht die 
standardisierte Analyse eine differenzierte Darstellung der Variationen in der 
Stärke spezifischer Merkmale und erlaubt es, Verlaufsmuster dieser Ausprä-
gungen nachzuzeichnen. Die qualitativ-rekonstruktive Fallanalyse ergänzt 
diese Perspektive, indem sie aufzeigt, dass insbesondere die Interaktion rund 
um das Aufstellen der quadratischen Gleichung in beiden Stunden als zentra-
ler Moment identifiziert werden kann, in dem relativ hohe Werte bei der ko-
gnitiven Aktivierung auftreten. Gleichzeitig offenbaren die Analysen deutliche 
Unterschiede in der Stärke der kognitiven Aktivierung sowohl zwischen den 
einzelnen Codes als auch zwischen den beiden untersuchten Stunden. Zudem 
variiert die kognitive Aktivierung innerhalb einer Unterrichtsstunde von Code 
zu Code erheblich, was frühere Befunde bestätigt, die kognitive Aktivierung 
als eines der variabelsten Unterrichtsmerkmale beschreiben (Praetorius et al., 
2014).
Der qualitativ-rekonstruktive Zugang nutzt kognitive Aktivierung im Sinne der 
beobachteten Qualität als analytischen Fluchtpunkt, um ausgehend von diesem 
im Rahmen der empirischen Analyse induktiv weitere relevante Subdimen-
sionen zu identifizieren. Diese Subdimensionen wiederum dienen als tertium 
comparationis, an denen ihre beobachtete Qualität sowie ihre Verschränktheit 
mit anderen Aspekten des Unterrichts analysiert werden können. Besonders 
deutlich wird dies in der qualitativen Analyse an der zentralen Subdimension 
des Zutrauens der Lehrperson in die Fähigkeiten der Schüler*innen. Während 
dieser Aspekt in der standardisierten Unterrichtsqualitätsforschung häufig 
unter konstruktive Unterstützung subsumiert wird, zeigt sich in der qualitativ-
rekonstruktiven Analyse, dass er eine wesentliche Voraussetzung für kognitiv 
aktivierende Interaktionen in klassenöffentlichen Gesprächen darstellt. 
Anschließend an die Perspektive der „interferierenden Praktiken“ (Breiden-
stein, 2021) wird deutlich, dass kognitive Aktivierung nicht isoliert betrachtet 
werden kann, sondern in ein komplexes Gefüge unterrichtlicher Handlung-
spraktiken eingebettet ist. So können spezifische Unterrichtspraktiken die 
kognitive Aktivierung unterstützen oder – durch strukturelle Anforderungen, 
habituelle Routinen oder institutionelle Vorgaben – überlagern und ein-
schränken. Die Art der Interaktion und die situative Umsetzung entscheiden 
maßgeblich darüber, ob kognitive Aktivierung tatsächlich realisiert wird oder 
durch interferierende Praktiken in ihrer Wirksamkeit begrenzt oder gar aus-
gelöscht wird.
Die hier dargestellte methodische Triangulation von standardisierten Video-
beobachtungen und dokumentarischer Interpretation kann als ein erster 
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explorativer Versuch angesehen werden, um die Potenziale und Grenzen 
einer solchen Verknüpfung zu erörtern. Eine zentrale Herausforderung bei 
dieser Art der Methodenkombination liegt in den stark unterschiedlichen 
methodologischen Annahmen der beiden Zugänge, sodass die Gefahr 
einer Vermischung der beiden Forschungslogiken besteht. Eine Verknüp-
fung erfordert daher ein breites Methodenverständnis und umfangreiche 
Methodenkenntnisse in den zu verknüpfenden Bereichen. Insgesamt zeigt 
diese Untersuchung aber, dass diese Art der Kombination Potenzial für ein 
tieferes Verständnis der kognitiven Aktivierung im Unterricht bietet. Gleich-
zeitig bedarf es einer sorgfältigen theoretischen Fundierung, um die unter-
schiedlichen Annahmen, die den einzelnen Zugängen zugrunde liegen, sys-
tematisch miteinander in Beziehung zu setzen.
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‚Gute‘ Gründe für fachliche Probleme
Streichhölzer, Umfang und Inhalt von Flächen

Zusammenfassung
Der Beitrag soll möglichst konkret in das Forschungsinteresse von INTER-
FACH einführen. Dazu wird zunächst eine videografierte Mathematikunter-
richtsstunde einer vierten Klasse in wichtigen Teilen vorgestellt. Obwohl 
diese mit motivierten und sich beteiligenden Schüler*innen gut zu funk-
tionieren scheint, ergeben sich erhebliche fachdidaktische Zweifel. Aus der 
Diskussion, ob es nicht dennoch ‚gute‘ Gründe für die beobachtete Orga-
nisation der Unterrichtsstunde geben könnte, werden allgemeinere Fragen 
zum Verhältnis vom fachlichen Anspruch des Unterrichts und dessen inter-
aktiven Organisation entwickelt.

Schlüsselwörter: Mathematikstunde; Unterrichtspraxis; Alltagsbezug; Ver-
anschaulichung

1	 Einführung
Es gibt immer wieder, vielleicht sogar regelmäßig, Unterrichtsstunden, die ge-
mischte Reaktionen hervorrufen: Stunden, die gut funktionieren, in denen alle 
wissen, was sie tun (sollen), mit engagierten Lehrkräften und Schüler*innen, 
die mitmachen – dieselben Stunden rufen allerdings Zweifel hervor, wenn 
man Fragen nach den Möglichkeiten fachlichen Lernens stellt, wenn man 
fragt, was die Schüler*innen in dieser Stunde im Sinne des Unterrichtsinhaltes 
gelernt haben (könnten). Die erste Perspektive ist oft auch die der Beteilig-
ten, sie sind zufrieden mit der Stunde, auch etwa der*die Praktikant*in oder 
der*die Lehramtsanwärter*in sind zufrieden, wenn alles ‚gut gelaufen‘ ist und 
alle mitgemacht haben. Die zweite Perspektive ist oft die der Fachdidaktik, die 
universitären Betreuer*innen oder die Fachseminarleiter fragen kritisch, was 
denn eigentlich die didaktischen Ziele der Stunde gewesen seien und ob diese 
wohl erreicht wurden. 
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Das Phänomen der Diskrepanz der Perspektiven, das die Betreuung und Ein-
schätzung des Unterrichts von Berufsanfänger*innen vermutlich oft charak-
terisiert, hat möglicherweise einen allgemeineren und systematischen Hinter-
grund: Die fachdidaktische Beobachtung und Analyse alltäglichen Unterrichts 
konstatiert regelmäßig Defizite hinsichtlich seiner fachlichen Qualität (Brun-
ner, 2018; Krammer, 2009; Lotz, 2016); die interaktiven Muster und routi-
nierten Abläufe in diesem Unterricht greifen aber trotz – oder sogar wegen? 
– seiner unbefriedigenden fachlichen Qualität. Die interaktive Organisation 
des Unterrichts (die Beziehungen, die Beteiligung, das Engagement) und der 
fachliche Anspruch des Unterrichts (die Lernchancen, die Verstehensorientie-
rung) scheinen oft zu divergieren bzw. in einem Spannungsverhältnis zuein-
ander zu stehen (Tyagunova & Breidenstein, 2020).
Der Verdacht, dass die Interaktionsqualität und die fachliche Qualität des Un-
terrichts zueinander in Spannung stehen könnten, motiviert das Forschungs-
programm von INTERFACH insgesamt und wir kommen auf diesen Verdacht 
am Ende dieses Beitrages zurück. Zunächst aber möchten wir das Problem 
konkretisieren und an einem Beispiel veranschaulichen. Wir werden mit Blick 
auf eine videographierte Mathematikstunde die fachdidaktische Perspektive, 
die fachliche Probleme dieser Stunde sieht, einer praxeologischen Perspektive 
gegenüberstellen, die nach ‚guten‘ Gründen für diese Probleme fragt, die in 
der Organisation dieser Stunde liegen mögen. Abschließend entwickeln wir – 
in heuristischer Absicht – einige weiterführende Fragen zur Erforschung des 
Zusammenhangs zwischen der interaktionsorganisatorischen und der fach-
lichen Dimension des Unterrichts.
Der folgende Beitrag geht auf einen Vortrag zurück, den wir gemeinsam im 
Rahmen der „Halleschen Abendgespräche“ 2022 am Zentrum für Schul- und 
Bildungsforschung der Martin‑Luther‑Universität Halle‑Wittenberg gehalten 
haben. Es war der erste Vortrag in einer Reihe des DFG‑Graduiertenkollegs 
„Fachlichkeit und Interaktionspraxis im Grundschulunterricht“ (INTERFACH) 
und wir hatten uns vorgenommen, möglichst konkret und anschaulich in das 
Forschungsinteresse von INTERFACH einzuführen. Als empirisches Beispiel 
haben wir uns auf eine videographierte Szene aus dem Mathematikunterricht 
einer vierten Klasse geeinigt, an der wir beides diskutieren konnten: die fachli-
chen Probleme dieser Mathematikstunde und die pragmatischen Gründe, die 
es für diese Probleme geben mochte. Wir hatten die Videoszene schon einmal 
im Rahmen eines Workshops diskutiert und festgestellt, dass es durchaus sehr 
unterschiedliche Perspektiven auf diese Mathematikstunde gibt – dem woll-
ten wir weiter auf den Grund gehen.
Die Videoszene stammt aus der kamera-ethnographischen Studie „Zur Sa-
che“, die Georg Breidenstein zusammen mit Bina E. Mohn und Astrid Vogel-
pohl 2020 und 2021 erarbeitet hat. Es ging darum, mithilfe kamera-ethno-
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graphischer Beobachtungen (Mohn, 2023) zu erkunden, wie sich die Sache 
des Unterrichts in der Unterrichtsinteraktion konstituiert: Wie wird etwas zur 
Sache und zu welcher? Wie wird die Sache in Aufgaben, in Bildern, in Ob-
jekten repräsentiert? Wie wird die Sache im weiteren Verlauf bearbeitet und 
entwickelt? Und schließlich: Wie interferieren Praktiken der Repräsentation 
der Sache mit Praktiken der Interaktionsorganisation im Unterricht (Breidens-
tein, 2021)? Das grundlegende Forschungsinteresse des kamera-ethnogra-
phischen Projekts entsprach damit durchaus dem Forschungsprogramm von 
INTERFACH.
Bina E. Mohn und Astrid Vogelpohl haben im Dezember 2019 eine Feldfor-
schungsphase mit der Kamera in einer Berliner Grundschule durchgeführt. 
Die Kamera-Forscherinnen konnten bei dem Unterricht einer Lehrerin in einer 
dritten Klasse und eines Lehrers in einer vierten Klasse dabei sein. Im Zuge 
der weiteren Arbeit an dem Videomaterial, also im Zuge des Auswählens, 
Fokussierens und Schneidens, kristallisierte sich eine Reihe von Szenen bzw. 
Unterrichtsstunden heraus, die die Forscher*innen für besonders interessant 
im Sinne der Forschungsfragen hielten und die in dieser Hinsicht Kandidaten 
für die Aufnahme in die zu veröffentlichende Studie waren. Eine Reihe von 
diesen (roh geschnittenen) Videoszenen wurden in kleinen Workshops zur 
Diskussion gestellt, zu denen gezielt auch Kolleg*innen aus den entsprechen-
den Fachdidaktiken (Mathematik und Deutsch) eingeladen waren. 
Von den Videoszenen, die in diesem Rahmen gezeigt und diskutiert wurden, 
stammte eine aus einer Mathematikstunde, die von Anfang an faszinierend 
erschien. Wir werden diese Videoszene, die wir unter dem Titel „Umfang und 
Flächeninhalt“ veröffentlicht haben, weiter unten noch genauer beschreiben.1 
Hier sei nur so viel verraten: Die eher erziehungswissenschaftlich (oder kul-
turanthropologisch) orientierten Kolleg*innen waren beeindruckt von einem 
engagierten Lehrer, der den mathematischen Inhalt spannend inszeniert, der 
die Schüler*innen offensichtlich zu begeistern versteht und der variantenrei-
che und schüler*innenaktivierende Methoden wählt. In gewisser Weise eine 
Vorzeigestunde für spannenden, aktivierenden Mathematikunterricht in der 
Grundschule – dachten die Kamera‑Forscherinnen und die Pädagog*innen. 
Die Kolleg*innen aus der Mathematikdidaktik, unter ihnen auch Torsten Fritz-
lar, waren allerdings nicht ganz so begeistert: Fachlich gebe diese Stunde zu 
einigen Missverständnissen Anlass bzw. sei zweifelhaft, ob die Schüler*innen 
hier verstehen können, was sie verstehen sollen. 

1	 Die kamera-ethnographische Studie „Zur Sache“ ist online im Halleschen Fallportal des Zent-
rums für Lehrer*innenbildung veröffentlicht. Dort kann das für den Zugang erforderliche Pass-
wort beantragt werden: https://fallportal.zlb.uni-halle.de/category/faelle/schule-unterricht/
studie-zur-sache/

https://fallportal.zlb.uni-halle.de/category/faelle/schule-unterricht/studie-zur-sache/
https://fallportal.zlb.uni-halle.de/category/faelle/schule-unterricht/studie-zur-sache/
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Wir waren also darauf vorbereitet, dass diese Stunde je nach Perspektive in 
sehr unterschiedlichem Licht erscheinen konnte, und wählten sie genau des-
halb für den Vortrag – und diesen Beitrag – aus. Wir wollen an diesem Beispiel 
also der Frage nachgehen, wie die Differenz der Perspektiven möglicherweise 
heuristisch produktiv gemacht werden kann. Doch zunächst stellen wir die 
videographierte Mathematikstunde genauer vor (2), dann entwickeln wir die 
angedeuteten fachdidaktischen Zweifel an den konkreten Details dieser Stun-
de (3). Im nächsten Schritt fragen wir, ob es nicht ‚gute‘ Gründe für die fach-
lich zweifelhafte Präsentation der Sache gibt (4), abschließend entwickeln wir, 
über das Beispiel hinausgehend, allgemeinere Fragen nach dem Verhältnis 
von Pragmatik und fachlichem Anspruch des Unterrichts (5).

2	 Kalles Grundstück, Streichhölzer, Umfang und 
Flächeninhalt – eine Mathematikstunde in einer  
vierten Klasse

Ein jugendlich wirkender Lehrer mit T-Shirt und Kurzhaarfrisur kündigt an, er 
habe noch eine „Videobotschaft“ für die Klasse: „Kalle hat sich wieder bei mir 
gemeldet und der wollte euch wie immer um Hilfe bitten. Irgendwie kommt 
der alleine nicht klar in seinem Leben und der braucht euch einfach.“ Die Kin-
der versammeln sich vor der digitalen Tafel, der Lehrer verdunkelt den Raum 
und projiziert die „Videobotschaft“ an die Tafel. „Kalle“, man erkennt es erst 
auf den zweiten Blick, ist der Lehrer selbst, verkleidet mit einem angeklebten 
Schnurrbart, Sonnenbrille und Perücke. 
Kalle spricht, stark berlinernd, in die Kamera: 
„Das Problem is, ik hab ja nich so viel Jeld und Berlin isn sehr teuret Pflaster. 
Habter bestimmt auch schon mal von euren Eltern jehört. Ik kann mir also nur 
nen Grundstück leisten so groß wie zwölf Streichhölzer. Mein Vermieter hat 
jesacht, dass man aus zwölf Streichhölzern einiges rausholen kann und dass 
zwölwe nicht gleich zwölwe is. Wisst ihr, wat der meent und würdet ihr mir 
weiterhelfen? Er hat mir och en Foto jeschickt, dit könnt ihr euch gleich mal 
ankieken. Ik soll mich für eins der zwee Grundstücke entscheiden, über ne 
Antwort würd ik mich sehr freuen, denn ik weeß echt nicht, wat er meint. Bis 
denne, Tschüssikowski“.
Der Lehrer fragt in die Klasse: „Wollen wir ihm helfen?“ – die meisten Schü-
ler*innen bejahen.
Der Lehrer fährt fort und erläutert: „Er hatte mir noch ein Bild geschickt von 
den zwei Grundstücken und wir müssen jetzt entscheiden, welches Grund-
stück davon empfehlen wir denn für Kalle.“ (siehe Abbildung 1).
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Abb. 1:	 Kalles Bild von den zwei Grundstücken (Breidenstein et al., 2019).

Der Lehrer gibt den Schüler*innen eine Aufgabe „Baut mal bitte diese Grund-
stücke nach.“ und fragt dabei nach: „Das sind jeweils wie viele Streichhölzer 
pro Grundstück?“. Er gibt selbst die Antwort: „Zwölf. Also braucht ihr vierund-
zwanzig Stück“.
Die Schüler*innen sitzen wieder an ihren Tischen, in der Regel zu zweit, und 
der Lehrer geht herum und gibt auf jeden Tisch eine Schachtel mit Streich-
hölzern. Die Schüler*innen fangen an, sobald sie die Streichhölzer haben. Die 
meisten legen zunächst die beiden Figuren vom Tafelbild, anschließend probie-
ren manche Schüler*innen weitere Figuren und Muster mit den Hölzern aus. 
Die Kamera zeigt einen Schüler, der aus der zweiten Figur (in Abbildung 1 
rechts) die „inneren“ Streichhölzer nimmt, um den Flächenrand zu erweitern. 
Er erläutert: „Man kann ja auch einfach sich die nehmen aus der Mitte und 
das dann noch größer erweitern. Guck, dann kann mans auch so so so.“ Er 
legt mehrere Streichhölzer um. Er kann seine neue, größere Figur allerdings 
nicht ganz fertig stellen, weil die beiden anderen Schüler am Tisch neue Ideen 
haben und die Hölzer aus seiner Figur entnehmen.
Dann erhebt der Lehrer wieder die Stimme und fragt das Plenum. 

L:	 Wer würde denn sagen: „Kalle, nimm doch mal Grundstück zwei.“ Wer meldet 
sich bei- also das ist Grundstück zwei. ((zeigt auf das rechte Bild, einige Schüler*in-
nen melden sich)) Eins, zwei, drei, vier, fünf. Ist das ne Meldung oder nicht?

I:	 Nein.
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L:	 Fünf. Und wer ist dafür, dass wir sagen: „Kalle, Mensch nimm mal Grundstück 
eins, dann haste viel mehr von deinem Grundstück.“ ((einige Schüler*innen mel-
den sich)) Eins, zwei, drei, vier, fünf, sechs, sieben, acht, neun, zehn, elf, zwölf, 
dreizehn (…) Wieso kommen die sechs, die sich für Grundstück zwei gemeldet 
haben, darauf, dass ihr Grundstück zwei empfehlen würdet?

J:	 Weil man da immer was anbauen kann.
L:	 Und da kann man nichts anbauen?
J:	 Doch.
L:	 Aber ist jetzt einfach son Gefühl, dass du Nummer zwei nehmen willst, oder? 
J:	 Ja.
L:	 Okay. Zählt mal bitte nach, wie viele Streichhölzer ihr hier habt, wenn ihr außen 

einmal langfahrt. Das macht mal bitte diese Hälfte ((zeigt in die rechte Hälfte des 
Klassenraumes)) und die andere Hälfte zählt mal bitte nach, indem sie hier außen 
langfährt, wie viele Streichhölzer wir hier außen haben. Nur außen, nur außen, 
nicht innen, nur außen. Theo, wie viele haben wir hier?

T:	 Zwölf.
L:	 Zwölf. Und hier, wenn man genau das, wenn man einer Fläche außen entlang-

fährt, nennt man den Umfang. Also der Umfang ist immer die äußere Begren-
zung.

W:	 Aber, ähm, die Nummer vier- also die vier Dinger, die noch in der Mitte sind bei 
Nummer zwei, sind einfach unnötig.

L:	 Warum sind die unnötig?
A:	 Weil- weil die vier Stäbe in der Mitte da nicht verschwendet sind, sondern
L:	 Okay.
A:	 an der Seite sind.
L:	 Ja.

Abb. 2:	 Quadrate (Breidenstein et al., 2019).
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L:	 Und jetzt gucken wir mal hier rein. (unv.) hat grade gesagt, wir haben jetzt 
hier vier Quadrate, vier Quadrate, und Eva, was hast du gesagt, wie viele 
haben wir hier drinnen? (siehe Abbildung 2)

E:	 Fünf, und das sind ja mehr als vier.
L:	 Fünf Stück. Und das, was in einer Fläche passiert, nennt man den Flächen-

inhalt, also alles, was hier innerhalb dieser Seiten los ist, nennt man Flächen-
inhalt (siehe Abbildung 3), und obwohl wir jetzt (unv.) beiden Grundstücken 
zwölf Streichhölzer haben, ham wir ne unterschiedlich große Fläche. Also Flä-
cheninhalt und Umfang sind nicht immer dasselbe. Nur weil wir eine gleiche 
Anzahl haben, kommt immer noch drauf an, wie wir das zusammenbauen. 
Ihr könnt mal im Mathebuch bitte Seite sechsunddreißig aufschlagen, Num-
mer zwei. Da könnt ihr gleich noch ein bisschen was nachbauen.

Abb. 3:	 Flächeninhalt (Breidenstein et al., 2019).

In dem Mathebuch sind mehrere Figuren abgebildet, die es nun „nachzubau-
en“ und auf Umfang und Flächeninhalt hin zu vergleichen gilt. Der Lehrer teilt 
dazu folgende Tabelle als Arbeitsblatt aus (siehe Abbildung 4). 

Abb. 4:	 Arbeitsblatt.
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Die meisten Schüler*innen scheinen die Tabelle recht zügig auszufüllen. Am 
Schluss fokussiert der Lehrer mit einem kleinen Ritual wieder die Aufmerk-
samkeit im Plenum und vergleicht die Ergebnisse:

L:	 Gib mir mal fünf. Eins, zwei, drei, vier, fünf. Figur- Figur A haben wir ja schon 
im Buch zu sehen. Der Umfang ist acht Streichhölzerlängen groß, der Flächen-
inhalt beträgt drei Streichholzquadrate. Was habt ihr denn bei Figur B raus-
bekommen? Yael.

Y:	 Umfang in Streichholzlängen ist vier, und bei Flächeninhalt, bei Streichholz-
quadraten ist eins.

L:	 Ganz genau. Wenn ihr das auch so habt, dann macht ihr euch ein Häkchen 
dahinter, damit ihr wisst: okay, hier hab ich gut überlegt auch gut nachge-
schaut. (…) Figur D.

H:	 Umfang in Streichholzlängen sind zwölf und Flächeneinheit ist sechs.
L:	 Nicht Flächeneinheit.
H:	 Flächeninhalt.
L:	 Flächeninhalt ist sechs, ganz genau.
C:	 Umfang in Streichholzlängen ist zehn und Flächeninhalt in Streichholzquadra-

ten ist vier.
L:	 Ist vier, super. Ähm, bis nächsten Donnerstag macht ihr bitte (…) Nummer 

zwei c und d.

Damit ist die Stunde beendet.
Wir haben also einen sehr engagierten Lehrer gesehen, der für diese Stunde 
extra ein kleines Video produziert hat und sich nicht gescheut hat, zugunsten 
des Unterhaltungswertes sich selbst vor der Kamera in eine kauzige und et-
was begriffsstutzige Figur zu verwandeln. Wir haben Schüler*innen gesehen, 
die die Fragen des Lehrers zu beantworten versuchen, die lustvoll geometri-
sche Figuren und darüber hinaus Phantasiefiguren mit Streichhölzern legen. 
Und wir haben schließlich den Eindruck, dass die meisten die Tabelle auf dem 
Arbeitsblatt wohl richtig ausgefüllt haben und insofern der Aufgabe offenbar 
gewachsen waren.
So weit, so gut. Aber wie steht es nun mit Umfang und Flächeninhalt?

3	 Mathematikdidaktische Blicke auf die Unterrichtsstunde
Vorstellungen und Kenntnisse zu Flächeninhalten sowie Fähigkeiten zu deren 
Bestimmung sind sowohl für den Mathematikunterricht über verschiedene 
Schulstufen hinweg als auch für verschiedene Lebensbereiche relevant (Kunt-
ze, 2018). Dies gilt sicher ebenso für den Umfang ebener Figuren, auch wenn 
dieser nicht im selben Ausmaß unterrichtlich thematisiert wird. An dieser Stel-
le wollen wir auf die mathematischen Grundlagen nicht detailliert eingehen. 
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Dennoch scheint es uns wichtig, sich die Unterscheidung zwischen den Be-
griffen Fläche, Randlinie, Flächeninhalt und Umfang noch einmal bewusst zu 
machen, die auch für den Mathematikunterricht grundlegend ist (Reuter & 
Schuler, 2023). Während die ersten beiden geometrische Objekte bezeichnen, 
handelt es sich bei den anderen beiden um Größen, die mit reeller Maßzahl 
und Maßeinheit angegeben werden und die den jeweiligen geometrischen 
Objekten durch eine Maßfunktion zugeordnet werden. Dies weist auf eine 
gewisse Ansprüchlichkeit auf konzeptioneller Ebene hin, die für das Verglei-
chen von Flächen oder Bestimmen von Flächeninhalten auch auf prozeduraler 
Ebene besteht, beispielsweise mit Blick auf das Auslegen mit Einheitsflächen 
oder auf das Zerlegen komplizierterer Flächen in geeignete Teilflächen (Harris 
et al., 2023). Tatsächlich sind aus nationalen und internationalen Untersuchun-
gen vielfältige Schwierigkeiten von Schüler*innen in diesem Themengebiet 
bekannt (z. B. Outhred & Mitchelmore, 2000; Zacharos, 2006). Bereits 1991 
wies Fraedrich insbesondere auf unklare Vorstellungen bei Lernenden zu den 
oben genannten Begriffen und deren Unterscheidung hin.
Für den Mathematikunterricht kann daraus die didaktische Forderung abge-
leitet werden, vielfältige, insbesondere auch handlungsorientierte Erfahrun-
gen im Vergleichen und Messen von Flächen und deren Randlinien zu er-
möglichen, ohne zu schnell abstrakte Berechnungsverfahren für ausgewählte 
Flächenarten einzuführen, sowie an der Vorstellungsbildung der Schüler*in-
nen zu arbeiten. Für letzteres bietet es sich unter anderem an, Bezüge zu All-
tagssituationen herzustellen, in denen die Größen von Flächen oder die Län-
gen von Flächenrändern relevant sind.
Davon ausgehend scheint es angemessen zu prüfen, inwieweit die videogra-
phierte Unterrichtsstunde, die offenbar der Einführung von Flächeninhalt und 
Umfang dient und mit großem Engagement vorbereitet wurde, diese Erwar-
tungen erfüllt.
Das vom Lehrer aufwändig angefertigte Video mit Kalle ist (offenbar auch 
für ihn) ein Schlüsselelement der Unterrichtsstunde. Es führt die Schüler*in-
nen in eine Situation mit Alltagsbezügen ein, in der die Figur Kalle anschei-
nend überfordert ist und die Schüler*innen um mathematische Unterstützung 
bittet. Bezüglich der beiden im Video gezeigten Streichholzkonfigurationen, 
zwischen denen die Lernenden entscheiden sollen, hat sich der Lehrer wahr-
scheinlich an einer einführenden Abbildung im Schulbuch orientiert (siehe 
Abbildung 5), aus dem später auch eine Übungsaufgabe bearbeitet wird.
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Abb. 5:	 Flächeninhalt und Umfang im Schulbuch. (Quelle: Das Mathebuch 4 (2014). Abdruck 
mit freundlicher Genehmigung: © Mildenberger Verlag.).

Weitere Details zu den didaktischen Überlegungen des Lehrers sind uns nicht 
bekannt. Möglicherweise war es ihm wichtig, die im Schulbuch angedeutete 
Situation mithilfe der den Schüler*innen bereits vertrauten Figur Kalle in ei-
nen lebensweltlichen Kontext einzubetten. Anscheinend wollte er diese dabei 
auch mit einer mathematisch herausfordernden Frage konfrontieren, in dem 
Sinne, dass die fachlichen Grundlagen für eine Antwort zuvor noch nicht im 
Unterricht behandelt wurden. Beide Absichten, die man unter die Forderun-
gen nach Alltagsbezug (z. B. Greefrath, 2018) und kognitiver Aktivierung (z. B. 
Kunter & Ewald, 2016; Minnameier et al., 2015) subsumieren kann, scheinen 
gut begründet. Aber wie wurden diese im Detail umgesetzt?
Im Video geht es um Flächen „so groß wie zwölf Streichhölzer“. Erstaunlich ist 
zunächst, dass es sich dabei um Grundstücke handeln soll, deutet dies doch 
darauf hin, dass der aufwändig hergestellte Kontext selbst vom Lehrer nicht 
ganz ernst genommen wird. Bemerkenswert erscheint auch, dass alle Schü-
ler*innen dies ohne kritische Nachfrage hinnehmen, womöglich deuten sich 
darin deren Erfahrungen aus dem oder Erwartungen an den Mathematik-
unterricht an. So mag es fast konsequent sein, dass die eigentliche Antwort an 
Kalle, obwohl die fachlichen Grundlagen dafür geschaffen werden, nachher 
kaum noch relevant zu sein scheint: Sie wird eher beiläufig und vom Lehrer 
selbst formuliert.
„So groß wie zwölf Streichhölzer“ erscheint aber auch aus rein fachlicher Pers-
pektive fragwürdig, denn die Größe einer Fläche lässt sich gerade nicht mittels 
Streichholzlängen angeben und zusätzlich werden die Streichhölzer bei den 
beiden Figuren unterschiedlich verwendet, da bei der rechten lediglich 8 von 
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12 Hölzern den Rand des „Grundstücks“ markieren. Mit Blick auf die Vorstel-
lungsbildung ist dieser Einstieg somit sowohl für den Begriff Flächeninhalt als 
auch für den Begriff Umfang problematisch. Für letzteren zeigt sich dies bei-
spielsweise im späteren Verlauf der Szene, dass für den Umfang der rechten 
Figur – wie der Lehrer mehrfach betonen muss – nicht alle Streichhölzer rele-
vant sind: „Nur außen, nur außen, nicht innen, nur außen.“ Allerdings ist der 
Lehrer diesbezüglich selbst inkonsequent, denn nur wenig später erläutert er: 
„obwohl wir jetzt (unv.) beiden Grundstücken zwölf Streichhölzer haben, ham 
wir ne unterschiedlich große Fläche. Also Flächeninhalt und Umfang sind 
nicht immer dasselbe“. Abgesehen davon, dass Flächeninhalt und Umfang 
niemals dasselbe sein können, weil es sich um verschiedene Arten von Grö-
ßen handelt, wird hier implizit angedeutet, beide Figuren hätten denselben 
Umfang von 12 Streichholzlängen. Wahrscheinlich will der Lehrer mit seiner 
Äußerung klarstellen, dass umfangsgleiche Flächen unterschiedliche Flächen-
inhalte haben können. Die Suche nach einem möglichst großen Vieleck mit 
einem Umfang von 12 Streichholzlängen wäre tatsächlich eine mathematisch 
sinnvolle und didaktisch vielversprechende Erweiterung von Kalles Entschei-
dungsproblem, die allerdings vom Lehrer nicht umgesetzt wird, obwohl Schü-
ler*innen mindestens zweimal darauf hinweisen, dass bei der rechten Figur 
vier Hölzer unnötig seien und man dort anbauen könne.
Auch in weiteren Momenten der Unterrichtsstunde deutet sich an, dass der 
Lehrer Herausforderungen in Bezug auf die Begriffsbildung nicht hinreichend 
vorausbedacht hat oder dass es ihm nicht gelingt, in der jeweiligen Unter-
richtssituation fachlich und fachdidaktisch adäquat zu reagieren. So unter-
scheidet er in seiner Erklärung „wenn man genau das, wenn man einer Fläche 
außen entlangfährt, nennt man den Umfang. Also der Umfang ist immer die 
äußere Begrenzung“ nicht zwischen der Randlinie einer Fläche und deren 
Länge. Und die Äußerung „Und das was in einer Fläche passiert, nennt man 
den Flächeninhalt, also alles, was hier innerhalb dieser Seiten los ist, nennt 
man Flächeninhalt“ erscheint im Außenblick eher verwirrend, jedenfalls wer-
den weder die Begriffe Fläche und Flächeninhalt erläutert noch Unterschiede 
zwischen diesen verdeutlicht. Möglicherweise wird ein angemessenes Be-
griffsverständnis sogar erschwert, denn „in einer Fläche“ und „innerhalb die-
ser Seiten“ bezieht sich eher auf etwas Geometrisches und nicht auf eine An-
zahl von Flächeneinheiten bzw. eine Größe. Man mag dem Lehrer die hohe 
Interaktionsgeschwindigkeit im Unterricht und dessen Komplexität zugute-
halten, sollte allerdings auch bedenken, dass in dieser Einführungsstunde die 
Begriffe Flächeninhalt und Umfang im Mittelpunkt stehen (sollten).
Dass der Lehrer sich auch nicht dafür zu interessieren scheint, über welche 
Vorstellungen Schüler*innen verfügen, deutet sich in einer Art Kampfabstim-
mung über die beiden Grundstücke an und darin, dass einem Schüler, der 
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für die rechte Figur plädiert, „einfach son Gefühl“ in den Mund gelegt wird, 
bei dem es sich offenbar nicht lohnt, mögliche Gründe näher zu thematisie-
ren. Der Lehrer vergibt hier eine Chance für die bereits angedeutete fachliche 
Anreicherung seiner Unterrichtsstunde, denn der Junge gehört zu der oben 
beschriebenen Tischgruppe, in der zuvor versucht wurde, die inneren Streich-
hölzer der rechten Figur für eine Vergrößerung der Außenbegrenzung des 
„Grundstücks“ zu nutzen.
Schließlich muss auch das Tafelbild (siehe Abbildung 2) kritisch in den Blick 
genommen werden, in dem mit „12 = Umfang = 8“ zwei verschiedene Zah-
len gleichgesetzt werden. Fraglich ist aber auch, warum Streichholzquadrate 
zum Ausmessen der Flächeninhalte nur in der rechten Figur vollständig ein-
gezeichnet werden und warum lediglich bei der linken Figur die Randlinie 
rot markiert wird, obwohl es bei der rechten Figur wohl wichtiger wäre, den 
Rand in Abgrenzung zu den inneren Strecken farblich hervorzuheben. Dass 
Flächeninhalt und Umfang in gleicher Weise durch Zahlen beschrieben wer-
den, erschwert es, diese als Größen (zu deren Angabe Einheiten gehören) 
unterschiedlichen Typs aufzufassen.
Zusammenfassend bleiben bei dieser Unterrichtsstunde mit Blick auf die Ent-
wicklung des Begriffsverständnisses der Schüler*innen erhebliche didaktische 
Zweifel. Der Lehrkraft gelingt es offenbar nicht, die Begriffe Umfang und Flä-
cheninhalt sprachlich klar als Maßbegriffe und in Abgrenzung zu den Ob-
jektbegriffen Randlinie und Fläche anzusprechen. Vor allem erscheint es aber 
problematisch, dass die beiden im Schulbuch verwendeten Streichholzfigu-
ren als Flächen „so groß wie zwölf Streichhölzer“ vergleichend gegenüber-
gestellt werden, obwohl die jeweils 12 Streichhölzer bei diesen unterschied-
lich verwendet werden. Dadurch erzeugt die Lehrkraft Hürden sowohl für das 
Verständnis des Umfangsbegriffs als auch für die Unterscheidung zwischen 
Umfang und Flächeninhalt. Auch einer möglichen Vermittlungsintention, 
dass umfangsgleiche Flächen unterschiedlich groß sein können, wirkt diese 
Einführung eher entgegen. Diesbezüglich sinnvolle Bearbeitungsansätze, die 
Schüler*innen dennoch finden und explizit thematisieren, werden von der 
Lehrkraft nicht aufgegriffen, die stattdessen eine im Schulbuch vorgegebene 
Übungsaufgabe bearbeiten lässt.

4	 ‚Gute‘ Gründe für fachliche Probleme
Wir wechseln jetzt die Perspektive auf die analysierte Unterrichtsstunde und 
fragen danach, warum die Einführung und Thematisierung dieser fachlichen 
Begriffe so organisiert ist, wie sie organisiert ist. Unser ethnomethodologisch 
motiviertes Forschungsinteresse gilt den alltagspraktischen organisationalen 
Bedingungen der betrachteten Mathematikstunde und wir fragen, ob es ‚gute‘ 
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Gründe geben kann für die aus fachdidaktischer Perspektive problematische 
Thematisierung von fachlichen Begriffen in dieser Stunde. 
„‚Gute‘ Gründe…“ ist eine (etwas plakative) Anspielung auf Harold Garfin-
kels Studie „‚Good‘ organizational reasons for ‚bad‘ clinic records“ (Garfinkel, 
1967, S. 186–207; dt.: Garfinkel, 2020), in der Krankenakten der Ambulanten 
Psychiatrischen Klinik am Medizinischen Zentrum der University of California 
Los Angeles untersucht wurden. Das Ziel dieser von Garfinkel und seinem 
Kollegen Egon Bittner durchgeführten mehrjährigen Untersuchung war es, 
herauszufinden, nach welchen Kriterien die Patienten für eine psychiatrische 
Behandlung ausgewählt werden. Dieses Ziel zu erreichen hat sich allerdings 
als unmöglich erwiesen: Die Forschenden stellten fest, dass Krankenakten 
vom Klinikpersonal notorisch unvollständig und lückenhaft geführt wurden, 
dass dies aber ‚gute‘ Gründe im alltäglichen Funktionieren der Klinik hatte. 
Wir fragen also, ob auch die Thematisierung der fachlichen Begriffe in der 
betrachteten Szene ihre ‚guten‘ Gründe hat, so organisiert zu werden, wie 
sie organisiert wird, ob also die aus fachdidaktischer Perspektive problemati-
schen Aspekte möglicherweise weder auf die mangelnde Kompetenz der Lehr-
person noch auf die Nachlässigkeit bei der Unterrichtsvorbereitung zurückge-
führt werden müssen, sondern ihre Gründe in der interaktiven Organisation 
von Unterricht als sozialer Praxis haben. Im Folgenden versuchen wir, solche 
Gründe aufzuzeigen.
Um die beiden Fachbegriffe einzuführen, nutzt der Lehrer ein Video mit Kalle, 
in dem die Aufgabenstellung zwar dem Modell aus dem Schulbuch zu folgen 
scheint, dieses jedoch modifiziert und als ein alltagsweltliches Problem skiz-
ziert: Kalle muss sich für eins der zwei Grundstücke entscheiden, die beide „so 
groß wie zwölf Streichhölzer“ sind. Mit der Irritation, die diese Problemdarstel-
lung – weniger bei den Schüler*innen als bei den Forschenden – hervorruft, 
lässt sich zugleich fragen, welche Funktionalität den Streichhölzern zukommt. 
Auch ohne die der Unterrichtsstunde zugrundeliegenden didaktischen Über-
legungen zu kennen, können wir die Bemühungen des Lehrers mitverfolgen, 
den Schüler*innen zum einen den Unterschied zwischen Umfang und Flä-
cheninhalt einer (geometrischen) Figur zu verdeutlichen und zum anderen zu 
zeigen, wie beide Größen bestimmt werden können. Das praktische Problem, 
das sich für die Lehrperson dabei stellt, ist das Problem der Messung: Wie las-
sen sich der Umfang und der Flächeninhalt einer Figur operativ bestimmen? 
Streichhölzer als Messinstrument scheinen in dieser Hinsicht einen offensicht-
lichen Vorteil zu haben. Sie stellen ein einheitliches Messinstrument dar, mit 
dem beide Größen relativ einfach bestimmt werden können, ohne dass man 
dabei nach einer Formel sucht und entsprechende Additions- und Multiplika-
tionsrechnungen anstellt: der Umfang in Streichholzlängen und der Flächen-
inhalt in Streichholzquadraten (siehe Abbildung 6).
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Abb. 6:	 Streichhölzer als Messinstrument (Quelle: Das Mathebuch 4 (2014). Abdruck mit freund-
licher Genehmigung: © Mildenberger Verlag, adaptiert durch die Autor*innen.).

Streichhölzer haben aber auch einen weiteren Vorteil, der gerade im Kontext 
eines alltäglichen Grundschulunterrichts von besonderer Relevanz ist: Sie ad-
ressieren die Experimentierfreude von Schüler*innen, indem sie diese in gewis-
ser Weise einladen, sich mit dem ihnen zur Verfügung gestellten Arbeitsmateri-
al auch über die Aufgabenstellung hinaus zu beschäftigen (siehe Abbildung 7).

Abb. 7:	 Unterhaltungswert von Streichhölzern (Breidenstein et al., 2019).

Die Verwendung von Streichhölzern hat somit ihre pragmatischen Gründe, 
die auch für die Form einer der beiden Figuren vom Tafelbild von Bedeu-
tung zu sein scheinen – der Figur mit vier Streichhölzern in der Mitte, die für 
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bearbeitet werden, können zahlreiche andere Anwendungen genutzt werden, 
vom Internet-Browser mit all seinen Möglichkeiten über Spiele, Schreib- und 
Audioprogramme. Das lässt das LW in ein Konkurrenzverhältnis treten und 
teilweise als eine Anwendung unter vielen an Priorität verlieren.
Tablets verlangen von den Nutzenden einen anderen haptischen Umgang: 
Sie können nicht umgeblättert werden, wenn man auf ihnen schreibt, drückt 
man den Bildschirm nicht ein, es hinterbleibt auf der Oberfläche an sich keine 
Spur. Zwar gibt es einen Tablet-Stift, mit dem sowohl handschriftlich geschrie-
ben als auch getippt werden kann, aber das Schreibgefühl unterscheidet 
sich von herkömmlichen Stiften. In vielen Szenen zeigt sich auch, dass digi-
tal letztlich von den Kindern in der Bedeutung mithilfe des Fingers erfolgend 
ernst genommen wird: Sie verzichten komplett oder teilweise auf den Stift 
und nutzen ihren Zeigefinger zum Tippen, Wischen, Ziehen oder Schreiben. 
Das wiederum bedeutet einen geringeren Anspruch an die Feinmotorik als im 
analogen Werk. Die einzige Ausnahme bildet hier das Schreiben ins E-Book. 
Hier nutzen die Kinder, falls die digitalen Ziffern nicht zur Verfügung stehen, 
anscheinend lieber einen Stift als die Ziffern mit der Hand zu zeichnen. In den 
wenigen Szenen, in denen ich handgezeichnete Ziffern sehen konnte, wirkten 
diese sehr kantig und kaum erkennbar.

3.3	 Digital lernen
Aus Perspektive der Lernenden scheint die Arbeit am digitalen LW in erster 
Linie zu bedeuten, mit dem Tablet zu arbeiten: So fordert die Lehrerin nicht 
dazu auf, das Buch oder Heft herauszuholen, sondern das Tablet. In einer Klas-
se, in der immer nur einzelne Lernende an einem Tablet arbeiten durften, da 
dort nur drei Stück vorhanden sind, gab es einen regelrechten Wettbewerb 
darum, wer diese nun nutzen durfte – während in einer Klasse, in der ein Klas-
sensatz täglich benutzter Tablets vorhanden war, offensichtlich eine Normali-
tät eingekehrt war, die entsprechende Begeisterungsstürme ausblieben ließ. 
Trotzdem scheint auch hier das Tablet eine höhere Anziehungskraft zu haben 
als andere Artefakte im Klassenraum, die in folgendem Beispiel ebenfalls vor-
handen gewesen wären:

Die Klasse soll am Tagesplan weiterarbeiten, es sind noch 5 Minuten bis zur Pause. 
L: „Wer fertig ist, darf am Tablet Lernspiele spielen oder ihr sucht euch etwas anders 
aus.“ Einige Kinder stehen sofort auf und holen sich ein Tablet. Auch wenn aus meinen 
bisherigen Beobachtungen als Lernspiel auch einige Teile des Lehrwerks gelten, sehe 
ich auf den Bildschirmen überall nur ein Spiel, bei dem man Häuser und kleine Welten 
baut. Sie drehen dabei ständig die Ansicht dahin, wo sie gerade weiterbauen oder 
ihr Gebautes kontrollieren wollen. Nur Tamara holt sich ein Tangram-Spiel.2 (FP315)

2	 Legespiel aus verschieden großen Dreiecken, einem Quadrat und einem Parallelogramm, wel-
ches teilweise als Unterrichtsmaterial im Geometrieunterricht eingesetzt wird.
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Es zeigt sich hier auch, dass das Tablet Möglichkeiten weit außerhalb des 
digitalen LW ins Klassenzimmer mit sich bringt, die auf die Lernenden an-
ziehender wirken als das digitale LW. Dazu passt, dass sich in den digitalen 
Materialpaketen zunehmend Aufgabenformate wiederfinden, die einen Spiel-
Charakter aufweisen. Bei der Handhabung des Tablets mit dem gewählten 
Spiel wirken die Lernenden routiniert und sicher; es werden viele Bewegungen 
auf dem Bildschirm ausgeführt, indem mit dem Finger über den Bildschirm 
gezogen oder zur Seite gewischt wird. Mit ganz anderen Problemen scheint 
die Arbeit am digitalen Lehrwerk verbunden zu sein, wie in der Beobachtung 
von Mats und Carls Arbeit am Tablet deutlich wird, in der sie mit Pop-Up-
Fenstern, Reaktionsverzögerungen des Tablets und Unklarheiten zwischen 
mechanischer und Bildschirmtastatur zu kämpfen haben. Deutlich wird aber 
gerade hier: Die Arbeit am Lehrwerk auf dem Tablet ist eine Arbeit der Finger, 
weniger der ganzen Hand wie beim Schreiben. Es wird so schnell getippt, dass 
es kaum möglich ist, einzelne Handlungen oder Bilder auf dem Bildschirm 
überhaupt noch angemessen aufnehmen zu können. Die Geschwindigkeit 
einzelner Gesten und Handlungsentscheidungen nimmt massiv zu, wenn 
nicht mehr mit einem Stift geschrieben wird, nicht mehr mit der Hand um-
geblättert wird. Gleichzeitig scheint die Aufmerksamkeit, die einer einzelnen 
Aufgabe gewidmet wird, abzunehmen.

Tim tippt innerhalb weniger Sekunden 20 Mal auf „leicht“ oder „schwer“, vor al-
lem aber auf letzteres. Bei der ersten leichten Aufgabe, kommentiert Lui neben ihm 
mit: „Oh, die war geil, die war eben schwer geil.“ Tim klingt etwas abgelenkt durch 
sein Weitertippen: „Jaaa.“ Durch jedes Tippen wird eine neue Aufgabe angezeigt. 
(FP264)

Hier wird auch ein weiterer bedeutender Unterschied zum analogen LW deut-
lich: Es gibt jetzt nicht nur eine Funktion zur Generierung von Aufgaben in 
verschiedenen Schwierigkeitsgraden, sondern auch die Möglichkeit, diese 
nicht lösen zu müssen. Unter den angebotenen Möglichkeiten kann nun ge-
wählt werden, es entsteht aber auch eine Beliebigkeit in der Aufgabenbe-
arbeitung und eine nicht unbedeutende Zeitspanne, die für ebenjene Auswahl 
genutzt wird. Das wird durch die häufig von mir beobachtete Zusammen-
arbeit am Tablet von zwei Lernenden eher noch verstärkt, da dabei Aushand-
lungsprozesse dazukommen, ob denn eine Aufgabe tatsächlich so „geil“ wäre 
und wer dies nun entscheiden dürfe. Im Vergleich zum analogen LW, welches 
auch bei Partner*innenarbeit die immer gleichen Seiten aufweist, ist dies am 
Tablet nun nicht mehr der Fall. Zwei Tablets sind nicht miteinander verknüpft, 
wollen also zwei Kinder zusammenarbeiten, müssen sie sich ein Tablet teilen. 
Da diese allerdings noch kleiner als ein herkömmliches LW sind, führt dies zu 
gegenseitigem Behindern der Sicht und Körper. Auch eine gewisse Rivalität 
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darüber, wer jetzt „dran“ sei, scheint üblich. Trotzdem war die Arbeit in Paaren 
häufiger zu beobachten als Einzelarbeit, auf die die Arbeit am digitalen LW 
aber eher ausgelegt wäre.
Gibt es bei analogen LW immer wieder Szenen, in denen Aufgaben unklar sind 
oder Druckfehler auffallen und als Problem seitens des LW benannt werden, 
kommt dies bei der Arbeit an der digitalen Version nicht vor. Die Lernenden 
scheinen zwar regelmäßig von der Rückmeldung des Programms irritiert, pro-
bieren dann aber so lange andere Zahlen, bis der Smiley lächelt und sich grün 
färbt, das Zeichen für eine richtig gelöste Aufgabe. Dass auch ein digitales 
Artefakt Unrecht haben könnte, scheint hier viel schwerer vorstellbar.

3.4	 Digital Lehren
Bereits die Entscheidung, welches LW für den Mathematikunterricht genutzt 
wird, liegt bei Lehrkräften bzw. der Schule. In den Gesprächen mit mir wurde 
die eigene Wahl stets mit einem doppelten Argument verbunden: Zum einem 
mit fachlichen Vorteilen oder Erfahrungen zu dem jeweiligen LW, zum an-
deren mit Gründen der Unterrichtsplanung oder der Passung zur jeweiligen 
Klasse. Anhand der Lehrwerksausgaben der letzten Jahre lässt sich der Über-
gang zum digitalen LW gut nachvollziehen: Während anfangs den Lehrkräf-
ten nur digitale Zusatzmaterialien (meist auf einer DVD) angeboten wurden, 
lassen sich später in fast allen analogen LW Verweise, z. B. in Form von QR-
Codes finden, die damit auch den Lernenden zugänglich sind. Die aktuellsten 
Ausgaben werden nun auch für eine rein digitale Nutzung angeboten. 
Dieser Schritt zum völlig digitalen LW geht für die Lehrkraft mit einem ge-
wissen Risiko einher, wie die folgende Szene aus einem Gespräch im Vorbe-
reitungszimmer der Lehrkräfte zeigt:

Im Lehrkräftezimmer zeigt Frau B. mir den Ordner mit dem Begleitband für das 
Mathebuch 1 und merkt an: „Das ist halt echt dick und sehr viel Material, digital ist 
das natürlich etwas anderes.“ Ich werde von einer anderen Lehrerin gefragt, was ich 
eigentlich beobachten würde. Daraufhin entwickelt sich ein Gespräch über die Lehr-
buchauswahl, vor allem im Hinblick auf das nächste Schuljahr. Frau B. erzählt mir, 
dass sie überlegt, komplett auf das E-Book umzusteigen, man sich hier im Kollegium 
aber noch dazu verständigen müsse. „Und das muss ja am Ende auch für alle funk-
tionieren. Wir haben hier schon ganz gute Erfahrungen mit den Tablets gemacht, die 
meisten Kinder arbeiten da auch ganz gut dran. Aber es ist halt schon viel Vertrauen, 
was man da braucht und so ein paar Pappenheimer haben wir da natürlich auch, 
da musst du dann ganz genau hingucken, dass die nicht nebenbei am Spielen sind.“ 
Ihre Kollegin Frau D. merkt an, dass sie bisher auch die digitale Version für sich nut-
ze und den Kindern eben nur teilweise Aufgaben daraus gebe, aber für manche in 
ihrer Klasse ein „richtiges“ Arbeitsheft eben auch wichtig sei. Frau B. ergänzt wieder: 
„Und die Technik darf uns dann halt auch nicht im Stich lassen.“ Alle lachen. (ZG171)
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Die Verlässlichkeit und Materialität eines gedruckten Buchs wird nun von 
externen Faktoren wie vorhanden und funktionierenden Geräten abgelöst. 
Die meisten Lehrkräfte des von mir beobachteten Unterrichts können sich 
die Nutzung eines komplett digitalen LW zwar grundsätzlich vorstellen, ha-
ben aber Einwände technischer Art, vor allem die mangelnde Ausstattung, 
inklusive Wartung, für die sie nicht zuständig sein wollen. Auch kommt immer 
wieder zur Sprache, dass ein gewisses Misstrauen besteht, ob die Lernen-
den angemessen mit einem digitalen LW umgehen würden oder könnten. 
Grundsätzlich scheint ihr Bild von Digitalisierung im Mathematikunterricht 
der Grundschule von der Transformation des analogen auf ein digitales LW, 
meist in Benutzung auf dem Tablet geprägt zu sein. 
Das ist in Anbetracht ihrer großen Bedeutung und weiten Verbreitung im Ma-
thematikunterricht der Grundschule (Lepik et al., 2015) auch nicht verwun-
derlich. Allerdings scheint selbst die Lehrerin, in deren Unterricht bereits viele 
Szenen am digitalen LW stattfinden, Bedenken zu haben, dass dadurch etwas 
„verloren“ gehen könnte, wie z. B. Handschrift. Grundsätzlich kann auch auf 
einem Tablet mit der Hand geschrieben werden (was die gleiche Lehrerin 
auch täglich selbst tut), aber es bleibt ein Misstrauen, ob dies auch erlernbar 
wäre, ohne den Zwischenschritt über Papier gegangen zu sein. Dabei zeich-
nen die Lehrkräfte selbst ein Bild des Arbeitens mit einem digitalen LW, wel-
ches einerseits von der Zukunftsvorstellung Digitalität als Moderne gekenn-
zeichnet ist, andererseits von der Sorge vor der Blackbox, die sie zwar nutzen 
(sollen), aber kaum selbst wirklich lenken und kontrollieren können, da sie die 
inneren Abläufe des Digitalen nicht wirklich durchschauen. Daraus schluss-
folgern sie auch, dass der erwünschte Lernerfolg in Frage gestellt sei, da sie 
diesen weniger sichern können.
Die Nutzung des digitalen LW durch die Lehrkräfte wirft aber eine ältere 
Frage der Schulbuchforschung neu auf (Behm & Lloyd, 2012; Love & Pimm, 
1996): Wie sehr lassen sich Lehrkräfte vom LW beeinflussen, nutzen sie es als 
Material und Unterstützung für ihren Unterricht oder führen sie es eher im 
Sinne eines Plans aus? Dabei ist eine ambivalente Haltung zu beobachten: Ei-
nerseits nutzen sie mit einer gewissen Begeisterung die neuen Möglichkeiten, 
die ihnen die digitale Version bietet. Sie können die Lehrbuchseiten relativ 
einfach für alle sichtbar in ihre Tafelpräsentation einbinden und diese sowohl 
beschreiben als auch in begrenztem Maße verändern und haben große Res-
sourcen an Übungsaufgaben. Auch die vereinfachte Suche nach passenden 
Materialien im LW wird häufig genutzt. 
Die Verlage bewerben ihre Angebote als unterstützende Vereinfachung der 
Arbeit der Lehrkräfte mit Beschreibungen wie „Schneller, flexibler, leichter“3 

3	 Werbevideo des Mildenberger-Verlags für Lehrkräfte:  
https://www.youtube.com/watch?v=U6JuM8OY7w8&t=419s 

https://www.youtube.com/watch?v=U6JuM8OY7w8&t=419s
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oder „Intelligente Komponenten für Ihren smarten Unterricht“ 4. Obwohl hier 
die Lehrkraft weiterhin als Entscheidungsgewalt adressiert wird, wird bei ge-
nauerer Betrachtung der eigentlichen Angebote und deren Konzeption diese 
Rollenverteilung immer unklarer. Dadurch, dass bspw. sehr präsent verdeut-
licht wird, dass noch weitere, individualisierte Angebote zu einer Lehrwerks-
seite existieren und ja nur einen Klick entfernt sind, erscheinen sie als Teil des 
Gesamtwerks, die man nicht verpassen sollte. Aufgabengeneratoren können 
schnell beliebige Aufgabenreihen entwerfen, in verschiedenen Schwierig-
keitsgraden. Die Einschätzung, ob diese angemessen oder sinnvoll sind, wür-
de aber eine Kontrolle erfordern, die Zeit kosten würde. Ein Video werden 
viele Lehrkräfte eher selten erstellen – wenn das Video des LW dann nicht 
pausierbar oder eventuell auch fachlich fragwürdig ist, wird das im Zweifelsfall 
meist hingenommen.
Bei den digitalen Angeboten geht die bewusste oder unbewusste Abgabe von 
Verantwortung an das LW noch ein Stück weiter, allein durch die Durchdrin-
gung des gesamten Unterrichts und den erhöhten Grad an Individualisierung. 
Die Lehrkräfte geben in meinen Beobachtungen in vielen Situationen aber 
nicht nur didaktische Entscheidungen oder Erklärungen an das digitale LW 
ab, sondern auch die Kontrolle über die konkreten Tätigkeiten und Lösun-
gen der Lernenden. In sehr vielen Teilen des digitalen LW kann jede Aufgabe 
durch das Programm selbst erstellt und kontrolliert werden. Allerdings zeigt 
sich auch, dass Lehrkräfte versuchen, sich diese Steuerungsfunktion etwas zu-
rückzuholen, bspw. durch QR-Codes im Wochenplan, durch die man direkt 
auf die richtige Aufgabe geleitet wird.

5.5	 Mathematik auf dem Tablet
Die Anpassung des traditionellen Mathematiklehrwerks an die digitale Dar-
stellung und Verwendung auf zumeist einem Tablet führt zu neuen Möglich-
keiten, die sich auch auf das fachliche Lernen von Mathematik auswirken. 
In vielen Bereichen des digitalen LW kann ein Blättern oder Lösen anderer 
Aufgaben als vorgegeben von der Lehrkraft technisch zum Teil verhindert 
werden oder ist per se unmöglich. Das trifft z. B. zu, wenn Lösungsfelder tech-
nisch vorgegeben sind, wodurch Zwischenrechnungen oder Lösungswege 
keinen Platz haben. Im E-Book sind solche Notizen aber ähnlich dem ana-
logen Werk am Rand oder in anderen Freiräumen möglich und können dann 
auch restlos wieder gelöscht werden (im Gegensatz bspw. zum Radieren), 
was das Ergebnis sauberer oder ordentlicher erscheinen lässt. Andererseits 
kann ein Lösungsweg, der sonst anhand solcher Notizen nachvollziehbarer 

4	 Themenwelt digital des Westermann-Verlags:  
https://www.westermann.de/digital/lehrkraefte-gs/

https://www.westermann.de/digital/lehrkraefte-gs/
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gewesen wäre, nicht mehr zurückverfolgt werden. Die schlichte Tatsache, dass 
es sich selbst bei einer E-Book-Variante des Lehrbuchs nicht um ein greif-
bares Artefakt handelt, führt zu neuen Fragen der Strukturierung und Ver-
knüpfung mathematischer Inhalte im LW. Das digitale LW bietet eine ganz 
neue Möglichkeit der schnellen Verknüpfung, die bei den E-Books an einem 
der Ränder angezeigt wird: Welche Übungen, welche Videos, welche Spiele, 
sind zu der jeweiligen Aufgabe bzw. Thema noch im LW enthalten? Mit einem 
Klick darauf kommt man direkt zu der jeweiligen Ressource. Dabei ist diese 
Verknüpfung für die Lehrkräfte umfassender, da nur ein bestimmter Anteil 
aller Angebote den Kindern direkt zur Verfügung steht. Auch ist für Lehr-
kräfte eine Erklärung oder ein didaktischer Hinweis schneller verfügbar als in 
herkömmlichen Begleitbänden. Durch die zahlreichen Verknüpfungen wird 
aber auch der ursprüngliche Aufbau eines LW mehr oder weniger irrelevant. 
Von jeder Übungsaufgabe, die als Verknüpfung zu einer Lehrwerksseite an-
geboten wird, kann man mit einem Klick auf das komplette Seitenauswahlme-
nü kommen oder aber zu anderen verknüpften Seiten – nicht unbedingt zur 
nächsten Seite in der nummerischen Seitenfolge. Das macht die Struktur rein 
thematisch durchaus zusammenhängender, allerdings gibt es für die Kinder 
kaum noch einen Überblick, welche Themen bereits behandelt wurden, und 
Grundideen im Aufbau der Themen gehen verloren.

Abb. 3:	 Interaktive Übung zum Mathebuch 1 aus Höfling et al. (2021).

Ein Großteil der Übungsaufgaben wird als Einzel-Übungen außerhalb des 
E-Books angeboten und die Ergebnisse sind häufig nicht speicherbar. Es 
ist dadurch auch kein Lernprozess in Form von mehr oder schwierigeren 
gelösten Aufgaben im Nachhinein sichtbar. Die Bearbeitung dieser oft als 
interaktiv gestalteten Übungsaufgaben (siehe Abbildung 3) waren die von 
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mir am häufigsten zu beobachtenden Interaktionen von Kindern mit dem 
digitalen LW. Sie alle hatten gemeinsam, dass es sich jeweils um nur eine 
isoliert angezeigte Aufgabe handelte, die aber mit anderen Zahlen, Formen 
oder Beispielen beliebig oft wiederholbar war.
Die Aufgaben hatten alle eine Arbeitsanweisung, die sich die Kinder beim 
Antippen auch beliebig oft vorlesen lassen konnten, wobei diese Möglichkeit 
sehr selten genutzt wurde. Viel üblicher war, dass sie, war ihnen die Aufgabe 
nicht sowieso schon klar, einfach etwas herumprobierten oder ein anderes 
Kind kurz die Aufgabe erklärte:

Ben klickt die Erklärung sofort weg und bekommt das Bild eines Kindes angezeigt. 
Daneben sind vier weitere Bilder des Kindes, die sich aus meiner Entfernung alle 
sehr ähnlich sehen. Er tippt nun auf eines der anderen Bilder, es passiert aber nichts. 
Er tippt erneut auf das Bild und wirkt ungeduldig. Tobi blickt zu ihm rüber und greift 
auf sein Tablet: Er tippt auf ein rundes Feld unter das bisher von Ben angetippte 
Bild, welches so auch unter den anderen drei rechten Bildern ist. Damit scheint er 
das Bild ausgewählt zu haben, da dieses nun durch einen orangenen Kreis gefüllt 
ist. Ben tippt auch nochmal auf den Kreis und dann auf das Kontrollfeld. Dieses wird 
rot. Beide gucken einen Moment auf die Aufgabe. Tobi: „Da musst du genau..., das 
muss woanders hingucken.“ Er zeigt auf ein anderes Bild. Hier guckt das Kind in die 
entgegengesetzte Richtung. Ben tippt das Feld unter besagtem Bild an, erneut auf 
das Kontrollfeld und bekommt das Ergebnis bestätigt. (FI305) 

In der Regel schienen alle Aufgaben so einfach verständlich zu sein, dass eine 
Erklärung obsolet war. Die schlicht gehaltene Nutzungsidee erweist sich in 
vielen Fällen als letztlich auch sehr schlicht gehaltener fachlicher Anspruch an 
die Kinder. Alle Aufgaben sind als Verknüpfung zur Lehrbuchseite nur noch 
als Übungen zu einem bekannten Thema gerahmt und weisen einen repro-
duzierenden Charakter auf. Das theoretisch mögliche Endlos-Üben ermög-
licht einerseits, dass bei Bedarf nach mehr Übung nicht aus anderen Quellen 
Übungsaufgaben gesucht und kopiert werden müssen. Andererseits bleiben 
die Lernenden teils sehr lange in einer Übung, selbst wenn sie diese schnell 
und korrekt erledigen. Dabei gibt es bei den Übungen meist drei Schwierig-
keitsgrade: leicht, mittel und schwer, die von den Kindern selbst ausgewählt 
werden können. Die Lehrerin hat hierauf keinen Einfluss. Während bei einem 
analogen LW ein Auslassen einer Aufgabe eine Lücke darstellt, kann bei diesen 
Lehrwerksübungen unsichtbar weitergeneriert werden. Hat man den mathe-
matischen Inhalt aber offensichtlich verstanden, kommt selbst bei schweren 
Aufgaben sehr schnell der Punkt, an dem die Lösungen zur Routine werden. 
Eine direkte Weiterführung zu beispielsweise einem höheren Zahlenraum ge-
schieht dann nicht, da die Anbindung an die konkrete Buchseite bestehen 
bleibt. Auch sind die Kriterien für die Einteilung in die Schwierigkeitsgrade 
nicht immer eindeutig. In der folgenden Szene sollen die Lernenden den 
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Wert einer Zusammenstellung an Münzen zwischen 1 ct und 50 ct eingeben. 
Beim Beobachten dieser Szene fiel auf, dass eine neue Aufgabe eine andere 
Schwierigkeitseinteilung haben konnte als die vorherige, was einen direkten 
Vergleich zuließ:

Die 20. Aufgabe ist eine einzelne 50 ct-Münze, die als „schwer“ galt. Das erscheint 
mir merkwürdig, galten doch Aufgaben mit teilweise 8 Münzen verschiedener Wer-
te als „leicht“. (FP146)

In der Ergebnisdarstellung trat noch deutlicher als in analogen Werken zu-
tage, dass hier nie Begründungen, Muster oder Strukturen beschrieben wer-
den sollen. Die Lösung ist immer eine Zahl oder ein Bild, das mit einer ein-
fachen Handlung (z. B. verschieben) verändert werden muss. Es gibt jeweils 
nur ein binäres richtig-falsch-Schema, welches entsprechend eindeutig vom 
Programm kontrolliert werden kann. Bei den wenigen Aufgaben, die aus klei-
neren Einzelaufgaben bestehen, wird die Lösung erst als richtig angezeigt, 
wenn alles gelöst ist, eine Teillösung wird als falsch markiert. Diese Übun-
gen, in Verbindung mit ihrer teils unendlichen Wiederholbarkeit, bedeuten 
in der Konsequenz, dass der schon in analogen LW eher geringe Anteil an 
anspruchsvollen und komplexen Aufgaben weiter sinkt. Gleichzeitig fallen be-
stimmte handschriftliche Probleme, wie die Lesbarkeit (durch digitale Ziffern) 
oder Probleme beim Untereinanderschreiben von Stellen weg.

4	 Anziehungskraft und fachlicher Anspruch des digitalen 
Lehrwerks 

In der empirischen Analyse der Nutzung digitaler Mathematiklehrwerke in 
der Grundschule zeigt sich eine ausgeprägte Ambivalenz: Digitalisierung von 
LW steht hier geradezu paradigmatisch für modernen Unterricht, angepasst 
auch an die außerschulische Erfahrungswelt mit digitalen Endgeräten als Teil 
des Alltags und ein effizientes Arbeiten mit ständig verfügbaren Materialien. 
Für die Lernenden scheint das Tablet als Gerät eine Anziehungskraft auszu-
üben, die in Verbindung mit den digitalen Angeboten des LW, wie z. B. den 
geradezu unendlichen Übungsserien, für den Unterricht genutzt werden soll. 
Den Lehrkräften wird durch die an einer Stelle gebündelten Materialien ein 
Angebot unterbreitet, das ihnen sowohl das Zusammensuchen von Aufgaben 
aus unterschiedlichen Quellen als auch die Differenzierung erleichtern soll. 
Dabei ist das Angebot so umfassend und mit Erklärvideos und Hinweisen für 
die Lehrkräfte untersetzt, dass es sich auch explizit an fachfremd unterrichten-
de Personen richtet und auch für diese eine fachliche Angemessenheit sichern 
soll. Gleichzeitig scheinen die Effekte des Arbeitens mit digitalen LW diesen 
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Vorstellungen eher entgegenzustehen: Es entstehen neue Abhängigkeiten, 
und es scheint schwieriger zu werden, sich den Dynamiken seines Einsatzes zu 
entziehen. Ohne digitale Endgeräte wäre das digitale LW nicht nutzbar, dabei 
haben Artefakte wie Tablets ganz eigene Anforderungen an die menschlichen 
Teilnehmenden des Unterrichts und weisen dem fachlichen Lernen nur einen 
Platz im Rahmen des Umgangs mit diesen zu. 
Das vermeintlich verlässliche Schulbuch wird als digitales LW zu einem re-
lativ fragilen, nicht greifbaren Artefakt, dessen (technisches) Funktionieren 
jederzeit gefährdet erscheint. Um digital zu werden, wurden LW insbesondere 
an das Tablet angepasst, mit der Konsequenz, dass sie mindestens optisch, 
aber auch in ihrem fachlichen Anspruch entschlackt wurden. Diese Reduk-
tion, bspw. durch das Anzeigen nur einer Aufgabe und der Begrenzung an 
Antwortformaten, geht in vielen Fällen auch mit einer eher geringen mathe-
matischen Komplexität einher. Das führt zu einerseits sehr pragmatischen In-
teraktionen zwischen Artefakt und Nutzenden, andererseits zu einem Bild von 
hoher Geschäftigkeit mit sehr schnellem Tippen und Wischen der Lernenden 
bei gleichzeitig begrenzter mathematischer Auseinandersetzung. Die Lehr-
kräfte scheinen diese Option der Dauerbeschäftigung gut in ihre Unterrichts-
konzepte einbauen zu können, verbleiben aber gleichzeitig in einer kritischen 
Distanz, in der sie digitale LW noch eher ausprobierend nutzen. Zu einer tie-
fergehenden Auseinandersetzung mit den fachlichen Konsequenzen kommt 
es bislang eher nicht, im Vordergrund scheinen derzeit die technischen Pro-
bleme zu stehen. Inwiefern technische genauso wie politische Entwicklungen 
hier zu einem flächendeckenderen Einsatz digitaler LW führen und wie sich 
langfristig mathematisches Lernen dadurch verändert, kann an dieser Stelle 
kaum vorausgesagt werden – ob aber der Anspruch an Modernität allein zu 
einem angemesseneren Einsatz führt, darf bezweifelt werden.
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Die Funktion räumlicher 
Base‑Positionierungen der Lehrpersonen  
für die Interaktionsordnung des Unterrichts 
und Fragen der Fachlichkeit

Zusammenfassung
Worin genau besteht die bestimmte Fachlichkeit von Lehr-Lern-Prozessen? 
Zur Beantwortung von Fragen wie dieser ist ein multimodaler Ansatz ent-
scheidend, da insbesondere für die Grundschule zahlreiche Studien auf die 
spezifische Beteiligung von Artefakten im Deutsch- und Mathematikunter-
richt aufmerksam machen (siehe z. B. Schmidt-Drechsler, in diesem Band; 
Parsch, in diesem Band; Will, in diesem Band). Neben anderen multimo-
dalen Ressourcen, die für die Unterrichtsinteraktion bedeutsam sind, wird 
dies anhand von Videoaufzeichnungen beobachtbar. Jedoch fordern Videos 
den Forschungsprozess mit sich multiplizierenden und zu begründenden 
Entscheidungen heraus, welche Szenen in die Analyse einbezogen werden 
sollen. Konkret verfolgt dieser Artikel die methodisch motivierte Frage, 
wie im Rahmen einer Segmentanalyse (Dinkelaker & Herrle, 2009) eine 
solche Auswahl systematisch gelingen kann, um Fragen nach der spezifi-
schen Fachlichkeit von Lehr-Lern-Prozessen in der Grundschule nachzuge-
hen. Den Ausgangspunkt bilden dabei Überlegungen zur unterrichtlichen 
Interaktionsordnung (Goffman, 1983), deren Verständnis auf die räumliche 
Koordination der Beteiligten erweitert wird. Erkenntnisse zum Deutsch-
unterricht der Sekundarstufe zeigen, dass auf spezifische Positionierungs-
muster der Lehrperson („Base-Positionierungen“) Szenen folgen, die für die 
inhaltliche und klassenöffentliche Themenbildung besonders einschlägig 
sind (Leicht, 2021). Diese Erkenntnisse werden als Fragen an Grundschul-
stunden gerichtet, die sich durch differente räumliche Arrangements aus-
zeichnen und die vorab den Unterrichtsfächern Deutsch und Mathematik 
zugeordnet wurden. Im Vergleich erweisen sich Base-Positionierungen all-
gemein als verlässliche Indizien für den Übergang zwischen Arbeitsphasen 
und für Szenen, in denen fachlich bedeutsame Setzungen im Unterrichts-
prozess vorgenommen werden.
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1	 Interaktionsordnung und räumliche Koordinierungsmuster

1.1	 Interaktionsordnung und Koordination der 
Unterrichtsbeteiligten

In den Ausführungen Goffmans (1983) zur „interaction order“ wird deutlich, 
dass sich diese nicht allein auf verbalsprachliche Bezugnahmen zwischen 
interagierenden Personen beschränkt, sondern für die jeweilige Situation 
multimodal gedacht werden muss. Nichtsdestotrotz konnten in den letzten 
Jahrzehnten vor allem im Bereich der Konversationsanalyse Merkmale der 
unterrichtlichen Gesprächsordnung herausgearbeitet werden, die – wie das 
IRE-Schema (Mehan, 1979) oder dem Muster „one party talks at a time“ 
(Sacks et al., 1978, S. 9) – seitdem mehrfach bestätigt oder ausdifferenziert 
wurden (z. B. Faust-Siehl, 1987; Hee & Pohl, 2018; Naujok et al., 2008). In all 
diesen Studien zeigt sich, dass der Lehrperson für die Interaktionsordnung 
des Unterrichts eine hervorgehobene Funktion zukommt. Sie ist diejenige, die 
z. B. mit Fragen eine inhaltliche Auseinandersetzung initiiert (Mehan, 1979), 
deren Ende ankündigt („pre-closing“, Sacks, et al., 1978) und schließlich auch 
beendet (Faust-Siehl, 1987). Aus diesen Gründen kann sie als „Fokusperson“ 
für die am Unterricht Beteiligten bezeichnet werden (Deppermann & Schmitt, 
2007, S. 35).
Um die Lehrperson jedoch als solche interaktiv hervorzubringen und gemein-
schaftlich Unterrichtspraktiken zu vollziehen, ist die wechselseitige und fort-
laufende Koordination aller Beteiligten (Herrle & Dinkelaker, 2018) auf Ba-
sis der Wahrnehmung des Wahrgenommen-Werdens (Goffman, 1983, S. 3) 
grundlegend. Nach Herrle und Dinkelaker (2018) wurde bislang in qualita-
tiven Analysen insbesondere die zeitliche Abstimmung der Teilnehmenden 
durch eine Rhythmisierung des Unterrichts untersucht. Die Unterrichtsinterak-
tion ist demnach durch „zeitlich organisierte Situationsdefinitionen“ (Wernet, 
1999, S. 220) strukturiert, die sich routiniert abwechseln und den Koordina-
tionsaufwand zwischen den Teilnehmenden minimieren. Zur Koordination im 
Sinne einer inhaltlichen Abstimmung gehört u. a. auch das Entwickeln eines 
gemeinsamen Verständnisses von Aufgaben. Es gilt, die selektiven Aufmerk-
samkeitsbewegungen der Beteiligten zu einem geteilten Aufmerksamkeitsfo-
kus (Dinkelaker, 2010a, 2015) zu bündeln und so Schüler*innen auf spezifische 
Aspekte von Aufgabenstellungen hinzuweisen. Zu diesen können fachliche 
Besonderheiten zählen oder z. B. die unterrichtsorganisatorischen Rahmen-
bedingungen, unter denen die Aufgabenbearbeitung zu erfolgen hat (Herrle 
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& Dinkelaker, 2018). Gerade aus einer funktionalen Perspektive scheint dieser 
Aspekt für das gemeinsame fachliche Lernen im Unterricht von zentraler Be-
deutung zu sein (Hee & Pohl, 2018).
Zusätzlich ist für das fachliche Lehren und Lernen – so die hier vertretene 
These – neben der zeitlichen und inhaltlichen Abstimmung gerade in einer 
multimodalen Perspektive die räumliche Koordination der Beteiligten im Un-
terricht von großer Bedeutung. Mit Löw (2001, S. 131) verstehe ich „Raum“ als 
eine „relationale (An)Ordnung1 sozialer Güter und Menschen“, die sich durch 
das Platzieren der selbigen konstituiert (Spacing) und über Wahrnehmungs-, 
Vorstellungs- oder Erinnerungsprozesse zu einem Raum synthetisiert wird. In 
einem solchen Verständnis beinhalten Räume immer eine Handlungsdimen-
sion (das Platzieren und das Synthetisieren) sowie eine Ordnungsdimension, 
da das Platzieren unmittelbar mit gegebenen räumlichen Strukturen zusam-
menhängt, ein sinnvolles Handeln ermöglicht und einschränkt (Löw, 2001). 
In einem Klassenzimmer befinden sich zumeist verschiedene Ressourcen wie 
eine Tafel, Tische und Wände, die ein Handeln gemäß bestimmten Regeln 
erwarten lassen. Als eine spezifische räumliche Struktur orientiert das Ar-
rangement die Art und Weise, wie sich eintretende Personen platzieren und 
positionieren (können). Sind z. B. sämtliche Tische und Stühle auf eine Tafel 
hin ausgerichtet, wie in einem frontalen Unterrichtssetting, rückt das Tafel-
bild oder eine davor positionierte Person in das Blickfeld aller Sitzenden. Ein 
gemeinsamer visueller Raum ist entstanden (Breidenstein, 2004). Damit trägt 
die räumliche Struktur zur (Wieder-)Aufführung bestimmter Formen sozialen 
Handelns (Löw, 2001) wie der Interaktionsordnung im Unterricht bei.

1.2	 Base-Positionierung der Lehrperson und die multimodale 
Gestaltung von Übergängen

Räumliche Positionierungsmuster traten deutlich im Kontext meiner Disser-
tation hervor, in der ich multimodale Praktiken des Thematisierens rekonst-
ruieren konnte (Leicht, 2021). Die empirische Basis bilden fünf Unterrichts-
videos im Fach Deutsch der gymnasialen Klassenstufe 10 und 11, in denen in 
frontalen Arbeitsphasen und Phasen der Einzel- und Gruppenarbeit klassische 
Dramenausschnitte behandelt werden. Die räumliche Struktur ähnelt sich in 
allen Klassen, i. d. R. sind die Tische der Schüler*innen in Reihen oder in Grup-
pentischen auf eine an der Stirnseite des Klassenzimmers befestigte Tafel hin 
ausgerichtet. Die räumlichen Positionierungsmuster der Beteiligten erwiesen 
sich im Rahmen einer ersten Segmentanalyse (Dinkelaker & Herrle, 2009) 
als verlässliche Marker, anhand derer sich der Wechsel zwischen den einzel-

1	 Mit der spezifischen Schreibweise „(An)Ordnung“ betont Löw die gleichsam bedeutsame 
Handlungs- und Ordnungsdimension (Löw, 2001, S. 166).
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nen Unterrichtsphasen bzw. -segmenten gut erkennen ließ. Dadurch erhärtet 
sich die Beobachtung von Dinkelaker (2010b), dass bestimmte Formen der 
Zusammenarbeit in Lehr-Lern-Kontexten mit spezifischen Positionierungs-
mustern verbunden sind. Während einer Gruppenarbeit im didaktischen Sin-
ne sitzen z. B. kleine Gruppen von Schüler*innen zusammen, während ihre 
Körper in einer frontalen Arbeitsphase zeitlich überdauernd auf den vorderen 
Bereich eines Klassenzimmers wie z. B. die Tafel ausgerichtet sind. Darüber 
hinaus zeigt sich, dass insbesondere spezifische Positionierungen der Lehr-
personen an wiederkehrenden Orten (Löw, 2001) zentrale Funktionen für die 
Koordination der Beteiligten und damit für die Interaktionsordnung sowie für 
die gemeinsame Herausbildung fachlicher Themen einnehmen. Im Vergleich 
der fünf Unterrichtsstunden werden die Ähnlichkeiten zwischen den Orten, 
an denen sich die Lehrpersonen jeweils bei der Etablierung des geteilten 
Aufmerksamkeitsfokus, bei den Übergängen zwischen den verschiedenen 
Arbeitsphasen und beim Auflösen des gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus 
positionieren, deutlich.

Abb. 1:	 Sitzpläne aus dem Deutschunterricht der Sekundarstufe (Leicht, 2021, S. 288).

Diese Orte befinden sich neben dem Tisch der Lehrperson und vor der Tafel 
im Sichtfeld aller sitzenden Schüler*innen (siehe graue konturlose Flächen in 
Abb. 1). Hier wechselt die Blickorientierung der Lehrpersonen zwischen Din-
gen des Lehrertischs und den Gesichtern der Lernenden oder der Tafel hin und 
her. Des Weiteren befinden sich so Notizen oder Materialien der Lehrperson 
in haptischer Reichweite, die mittlere Distanz zur Tafel (Schmitt, 2001) lässt 
z. B. das Anschreiben von Tafelüberschriften ohne besonderen Aufwand zu. 
Eine Positionierung an diesen Orten geht also mit der machtvollen Möglich-
keit einher, sich mit Blicken auf alle Schüler*innen und die Dinge mit zentraler 
Unterrichtsbedeutung haptisch oder visuell zu beziehen (Kajetzke & Wilde, 
2013) und diese in den (wieder etablierten) geteilten Aufmerksamkeitsfokus 
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zu rücken. Wie im Weiteren noch darzulegen ist, sind dies auch Orte, an de-
nen die Lehrpersonen zentrale Setzungen für die weitere Thematisierung der 
Lehr-Lern-Inhalte vornehmen, häufig in Form von neuen Aufgabenstellungen. 
Aus diesem Grund bezeichne ich diese Orte als „Base-Positionierungen“. Wie 
beim Baseball beginnt und endet jeder Spielzug bzw. jede Arbeitsphase mit 
der räumlichen Positionierung der Lehrperson auf einem bestimmten Stand-
ort, der von den übrigen Mitspielenden routiniert Aufmerksamkeit einfordert 
bzw. erhält.
Die Base-Positionierungen ereignen sich als Bestandteile der multimodalen 
Übergänge, die sich anhand einer verlangsamten und detaillierten Sequenz-
analyse der Unterrichtsvideos (Dinkelaker & Herrle, 2009) spezifizieren lassen. 
Auf visueller Ebene gehört zu den Übergängen auf Seiten der Lehrperson zu-
sätzlich z. B. der (schweifende) Blick über die Schüler*innen. Vereinzelt kann 
beobachtet werden, wie die Lehrpersonen spezifische Gesten wie z. B. einen 
erhobener Arm oder eine Meldegeste nutzen, um die visuelle Aufmerksam-
keit der Schüler*innen zu erregen (siehe Abb. 2).

Abb. 2:	 Meldegeste einer Lehrperson (in Anlehnung an Leicht, 2021, S. 210).

Hinzu kommen zumeist routinierte sprachliche Markierungen der Lehrperson 
(z. B. „So“, „ok“, „gut“), die akustisch den Beginn einer neuen Arbeitsphase an-
kündigen. Trotz unterschiedlicher Reihenfolge in ihrem Auftreten tragen diese 
Modalitäten dazu bei, dass die Lehrperson als visuelle und akustische Fokus-
person hervorgebracht wird und sich die Übergänge zwischen den Arbeits-
phasen multimodal herauskristallisieren.
Diese Erkenntnisse schließen an andere Beobachtungen im Kontext multi-
modaler Interaktionsanalysen an. So stellt die Etablierung eines aufeinander 
bezogenen Blickkontakts zwischen den Beteiligten laut Paul (2007) einen zen-
tralen Moment für den Beginn von Unterrichtspraktiken dar. Hierbei kommt 
dem Lehrpersonenblick im Kontext der interpersonellen Koordinierung eine 
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bestätigende und leitende Funktion in Bezug auf die Blicke der Lernenden zu 
(ebd.). Ähnliche Erkenntnisse finden sich bei Mondada und Schmitt (2010), 
deren Ergebnisse deutlich zeigen, dass eine multimodale Situationseröffnung 
zunächst mit der Koordinierung der Körper und Blicke einsetzt und verbale 
Bezugnahmen zeitlich verzögert dazu erfolgen. In diesen Zusammenhang fällt 
die Beobachtung der räumlichen Base-Positionierungen von Lehrpersonen, 
die den Beginn einer verbalsprachlichen Verhandlung begleiten oder dieser 
sogar vorausgehen.

2	 Forschungsanliegen, Datengrundlage und methodisches 
Vorgehen

2.1	 Forschungsanliegen und Fragstellungen
Bis zu diesem Punkt wurde nur implizit zwischen der Interaktionsordnung 
als Wie vollzogener Unterrichtspraktiken und dem Was der dabei abzustim-
menden Lehr-Lerninhalte, die in Beziehung zu bestimmten Lehrplänen ste-
hen, unterschieden. Diese heuristische Differenz mag fragwürdig erscheinen, 
dennoch eröffnet insbesondere die Konkretisierung der Fachlichkeit auf Lehr-
Lern-Inhalte einen ersten Zugriff auf das Videomaterial. Sie ermöglicht die 
Suche nach Unterrichtsszenen einer Stunde, die sich für einen Vergleich mit 
Stunden anderer Fächer eignen, weil sie für die inhaltliche Abstimmung im 
Unterrichtsverlauf von einschlägiger Bedeutung sind. Auf diese Weise können 
anschließend Fragen der Fachlichkeit im weitesten Sinne anhand dieser Sze-
nen detailliert untersucht werden. Notwendige Voraussetzung dafür ist eine 
Übersicht über den Verlauf einer Unterrichtsstunde, um Szenen situativ ein-
betten und ihre Relevanz begründen zu können. Die Segmentanalyse verfolgt 
diese Anliegen und bietet zudem die Möglichkeit diverse Bezugnahmen mit 
in die Überlegungen einzubeziehen, die anhand des Videomaterials wahr-
nehmbar werden. Dennoch sind Kriterien notwendig, mit deren Hilfe sich 
eine erste Segmentierung vornehmen lässt und die als Indizien für zu findende 
Szenen funktionieren. Verbalsprachliche Markierungen wie „So“, „Ok“ oder 
„Gut“ gelten als verlässliche „Gliederungssignale“ (Dinkelaker & Herrle, 2009, 
S. 55) für Szenen, in denen eine thematische Auseinandersetzung durch die 
Lehrperson neu akzentuiert oder abgeschlossen wird. Allerdings setzen diese 
eine recht detaillierte und zeitaufwendige Auseinandersetzung mit dem vi-
deographierten Geschehen voraus. Base-Positionierungen können hingegen 
auch bei einer beschleunigten Betrachtung von Unterrichtsvideos Hinweise 
auf Szenen geben, in denen inhaltliche Setzungen klassenöffentlich vorge-
nommen werden. Diese methodische Idee prägt die folgenden Ausführungen, 
die auf praxistheoretischen Annahmen beruhen und die wiederkehrenden 
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räumlichen Positionierungen von Lehrkräften als Teil des „faktischen Voll-
zug[s] der Herstellung interaktiver Ordnung“ (Deppermann & Schmitt, 2007, 
S.  17) verstehen. Da die Erkenntnisse zu Base-Positionierungen bislang auf 
Deutschstunden der Sekundarstufe mit einem ähnlichen räumlichen Arrange-
ment basieren, stellt sich zum einen die Frage, ob sich diese Koordinierungs-
muster auch in der Primarstufe und bei anderen räumlichen Arrangements als 
Teil der Interaktionsordnung beobachten lassen und wie sich die Übergänge 
zwischen zwei Arbeitsphasen im Vergleich zu den bereits genannten multi-
modal gestalten. Zum anderen ist zu fragen, ob sich nach Base-Positionierun-
gen auch in der Grundschule richtungsweisende inhaltliche Setzungen der 
Lehrperson wie z. B. neue Aufgabenstellungen finden lassen.

2.2	 Sample und methodisches Vorgehen
Die Analyse greift auf Unterrichtsvideos zurück, die im Rahmen der INTER-
FACH-Studie von Oktober 2022 bis April 2024 und der Pilotstudie im Juni 
2022 in Hessen und Sachsen-Anhalt erhoben wurden. Die Videos zeigen ca. 
60-minütige Unterrichtsstunden in den Fächern Deutsch und Mathematik 
der 3. Grundschulstufe und im vorliegenden Beitrag wird die Kamera, die die 
Lehrpersonen fokussiert, genutzt. Erstens werden wesentliche inhaltliche Set-
zungen für das Unterrichtsgeschehen von den Lehrenden erwartet, zweitens 
gilt es auf diese Weise eine gewisse Vergleichbarkeit zu den Unterrichtsstun-
den aus den Studien in der Sekundarstufe zu gewährleisten. Zu jedem Video 
liegt ein Sitzplan mit eingezeichneten Tischen, Stühlen und Tafeln vor, der die 
jeweilige räumliche Struktur abbildet. 
Der erste Schritt der Analyse bezieht sich auf das Fach Deutsch und 17 vi-
deographierte Unterrichtsstunden. Die entsprechenden Sitzpläne zeigen – im 
Gegensatz zu den Stunden der Sekundarstufe – eine breite Varianz der räum-
lichen Struktur, da hier die Tische der Lernenden auf unterschiedliche Wei-
sen in Reihen, in Gruppen oder in einer U-Form angeordnet sind. Außerdem 
finden sich Unterrichtsstunden, deren räumliches Arrangement auch einen 
Sitzkreis umfasst. Dies verstehe ich als einen Hinweis für die weite Verbrei-
tung von Kreisgesprächen in der Grundschule im Gegensatz zum Unterricht 
der Sekundarstufe (Heinzel, 2016). Daran ansetzend werden die Sitzpläne in 
zwei Kategorien eingeteilt. Die erste Kategorie bilden Unterrichtsstunden, in 
denen kein fest installierter Sitzkreis vorhanden ist. In Unterrichtsstunden der 
zweiten Kategorie beinhaltet die räumliche Struktur einen solchen. Im Fol-
genden werden erstens eine Segmentanalyse mit zwei Unterrichtsstunden je 
Kategorie durchgeführt, deren räumliche Struktur sich minimal bzw. maximal 
von den Stunden der Sekundarstufe unterscheidet (siehe Kelle & Kluge, 2010). 
Die Analyse wird anhand der räumlichen Positionierungsmuster von Lehr-
person und Lernenden durchgeführt und anschließend mit den Ergebnissen 
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aus der Sekundarstufe verglichen. Der zweite Untersuchungsschritt kontras-
tiert die bisherigen Grundschulstunden mit solchen des Fachs Mathematik 
anhand von zwei gezielt ausgewählten Unterrichtsvideos. Eines der Mathe-
matikvideos zeigt ein frontales räumliches Arrangement ohne Sitzkreis (Fall 
M1). In einem anderen Video ist ein solcher vor der Tafel vorhanden und die 
Schüler*innentische sind in Reihen und Gruppen arrangiert (Fall M2). Auch 
hier erfolgt eine Segmentierung anhand der Positionierungsmuster vor dem 
Vergleich mit den Deutschstunden. Ein dritter Schritt zeichnet beispielhaft die 
inhaltliche Abstimmung in einer Deutschstunde (Fall D2) anhand der Szenen 
nach, die mit einer Base-Positionierung beginnen und inhaltliche Setzungen 
der Lehrperson umfassen. Hier geht es darum, eine Szenenauswahl für eine 
multimodale Sequenzanalyse zu begründen und die Potentiale für eine an 
Fachlichkeit interessierte Fragestellung darzulegen. 

3	 Base-Positionierungen als Elemente der 
Interaktionsordnung und als Indizien für  
inhaltliche Abstimmungen

Um die zentrale Erkenntnis vorwegzunehmen: Die Ergebnisse zeigen insge-
samt eindeutig, dass sich räumliche Base-Positionierungen der Lehrpersonen 
nicht nur in der Sekundarstufe, sondern auch in der Primarstufe und sowohl 
im Mathematik- als auch im Deutschunterricht beobachten lassen. Das mag 
nicht weiter verwundern, da sich deren situative Funktion aus rein praktischen 
Gründen leicht nachvollziehen lässt. Allerdings prägen Base-Positionierungen 
nur als ein Element von vielen die multimodalen Übergänge zwischen Ar-
beitsphasen. Dies gilt insbesondere für entsprechende Szenen in den Grund-
schulstunden, die – wie zu zeigen ist – weitaus umfangreicher initiiert und 
begangen werden als die in der Sekundarstufe. Es ist deswegen zu klären, ob 
sich Base-Positionierungen dennoch als verlässliche Kriterien für eine Seg-
mentanalyse eignen, die auf eine Auseinandersetzung mit Fragen der Fach-
lichkeit zielt. Die detaillierte Darstellung der Ergebnisse folgt keiner sequen-
ziellen Logik, sondern stellt überblicksartig zentrale Punkte zusammen.

3.1	 Vergleich von Sekundarstufe und Primarstufe
Um die Base-Positionierungen der Lehrpersonen in der Sekundarstufe mit 
denen aus der Primarstufe zu vergleichen, beziehe ich mich im Folgenden 
insbesondere auf zwei Unterrichtsvideos des Fachs Deutsch – die Videos D1 
und D2 –, die der ersten und zweiten Kategorie zugeordnet werden können. 
Zusätzlich ergänze ich die Ausführungen um weitere Beobachtungen, die aus 
den Analysen der anderen Videos stammen.
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Die beiden ausgewählten Unterrichtsstunden weisen sich durch ein deutlich 
voneinander abweichendes räumliches Arrangement aus (siehe Abb. 3 und 4).

Abb. 3:	 Sitzplan D1.                                            Abb. 4:  Sitzplan D2.

In der Unterrichtsstunde D1 sind die Tische der Schüler*innen in Reihen auf 
einer an der Stirnseite montierte Tafel ausgerichtet. Links vor der Tafel befin-
det sich der Tisch der Lehrperson (siehe Abb. 3). In der Unterrichtsstunde D2 
ist das interaktive Board an gleicher Stelle an der Wand montiert, allerdings 
befindet sich davor ein Kreis, der sich aus Bänken zusammensetzt und in des-
sen Mitte ein kleiner Tisch steht. Um den Sitzkreis herum stehen Schüler*in-
nentische, die z. T. durch Regale voneinander abgeschirmt sind. Dadurch er-
geben sich den Blicken anderer verborgene Nischen. Auch hier gibt es einen 
Tisch, der der Lehrperson vorbehalten ist, dieser befindet sich allerdings im 
Rücken des Sitzkreises und damit im Zentrum des räumlichen Arrangements 
(siehe Abb. 4). Die räumliche Struktur der Unterrichtsstunde D1 gleicht denen 
aus der Sekundarstufe, während die der Stunde D2 mit den Zonen begrenzter 
Einsehbarkeit deutlich davon abweicht.
Mit einer Segmentanalyse konnten auch für diese Unterrichtsstunden Orte 
identifiziert werden, an denen sich die Lehrpersonen während des Stundenbe-
ginns und bei den Übergängen zwischen Arbeitsphasen positionierten (siehe 
konturlose Flächen in Abb. 3 und 4). Wie in den Deutschstunden der Sekun-
darstufe finden sich beide Base-Positionierungen in mittlerer Distanz zur Tafel 
und eröffnen den uneingeschränkten (D1) bzw. den z. T. eingeschränkten Blick 
(D2) auf die Schüler*innentische. Im Fall D1 lässt sich beobachten, dass die 
Lehrperson – wie in den Sekundarstufenstunden – von hier aus Arbeitsblätter, 
die sich zuvor auf ihrem Tisch befinden, den Schüler*innen präsentiert.
Im Vergleich zur Sekundarstufe ist insbesondere die räumliche Struktur im 
Fall D2 mit dem Sitzkreis interessant. Zum einen ist die Base Teil des Kreises, 
die Lehrperson positioniert sich hier häufig sitzend. In diesen Szenen ändern 
zum anderen auch die Schüler*innen nach Aufforderung ihre Verortung und 
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setzen sich in den Kreis. Auf diese Weise rücken sie näher zusammen und 
werden füreinander und insbesondere für die Lehrperson potentiell stärker 
wahrnehmbar. Zusätzlich sind die Schüler*innen ihrer Hefte und Stifte ent-
ledigt, die Lehrperson ist in diesen Phasen die Einzige, die auf Dinge und 
Arbeitsmaterialien zugreifen kann, die vor ihr auf dem kleinen Tisch liegen. Es 
handelt sich dabei um ein Tablet, was der Lehrperson den Zugriff auf die Dar-
stellungen am interaktiven Board ermöglicht, ohne dafür ihre Position ändern 
zu müssen, sowie um Arbeitsblätter, die später den Schüler*innen gezeigt und 
ausgeteilt werden. Die Funktion der Base-Positionierung ähnelt also auch im 
Fall D2 denen aus der Sekundarstufe: Es gilt die Blicke der Schüler*innen 
einzusammeln, einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus zu (re)etablieren 
und auf bestimmte Dinge wie Arbeitsblätter oder Darstellungen an der Tafel 
zu lenken. Anders als in den Deutschstunden aus der Sekundarstufe und in 
dem Fall D1 wird dies im Fall D2 jedoch von einer Neupositionierung der 
Schüler*innen begleitet. Das Geschehen wird auf die zu zeigenden Lehr-Lern-
Inhalte fokussiert, was auch für die anderen Videos der zweiten Kategorie 
bestätigt werden kann. 
Die Base-Positionierungen sind Teil eines Bündels an Modalitäten, die sich 
zu Übergängen zwischen den Arbeitsphasen verdichten, was sowohl für die 
Grundschule als auch die Sekundarstufe gilt. Allerdings erweisen sich die 
Übergänge in den Grundschulstunden als wesentlich komplexer.2 Es stellt sich 
also die Frage, ob sich für diese Unterrichtsstunden andere Elemente eher als 
Kriterien für eine an Fachlichkeit interessierte Segmentanalyse eignen könn-
ten. Dafür sind auf visueller Beobachtungsebene Gesten der Lehrperson, die 
mit Blick auf einzelne Schüler*innen gezeigt werden und an diesen Stellen 
eine Signalfunktion entfalten, ein Beispiel. Bei diesen Gesten handelt es sich 
z. B. um eine ausgestreckte Hand, die mit Blick auf einen Teil der Schüler*in-
nen abgesenkt wird (D1, siehe Abb. 5), oder einen Zeigefinger vor dem Mund 
der Lehrperson (siehe Abb. 6).

2	 Hier geht es nicht um eine ausschöpfende Darstellung, sondern um eine Präsentation präg-
nanter Beispiele, um die Unterschiede zur Sekundarstufe deutlich zu machen.
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Abb. 5:	 D1 – Geste Hand absenken.

Abb. 6:	 Geste Finger auf dem Mund.

In beiden Videoszenen fordert die Geste der Lehrperson nonverbal das Sen-
ken der Sprechlautstärke (D1) bzw. das Verstummen von den Schüler*innen 
ein, wodurch die Lehrperson selbst ins Zentrum des akustischen Geschehens 
rückt. Hierin gleichen sich die Unterrichtsstunden aus der Sekundarstufe und 
der Grundschule (siehe Abschnitt 2.2). In den Grundschulstunden finden sich 
jedoch auch Gesten, die von den Schüler*innen nach expliziter Aufforderung 
durch die Lehrperson gezeigt oder teilweise ohne eine solche initiiert werden. 
Dazu gehört die Geste des Schweigefuchses, bei der Mittel- und Ringfinger 
auf den Daumen gelegt und der Zeigefinger wie auch der kleine Finger in 
die Höhe gestreckt werden (siehe Abb. 7). Auch die Gesten Zaubergriff (siehe 
Abb. 8) und Brezelarme (siehe Abb. 9), womit das Verschränken der Arme vor 
dem Oberkörper bezeichnet wird, zählen dazu.
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Abb. 7:	 Geste Schweigefuchs.                             Abb. 8:  Geste Zaubergriff.

Abb. 9:	 Geste Brezelarme.

Ähnlich wie der Zeigefinger auf dem Lehrer*innenmund zeigt der Schweige-
fuchs an, dass nun nicht mehr gesprochen werden soll, und betont das Zu-
hören, gilt es doch im übertragenden Sinne die Ohren zu spitzen. Das Zeichen 
wirkt kollektivierend, da es sich zunächst an alle richtet, wenngleich im Sam-
ple zumeist die Lehrperson weiterhin von ihrem Rederecht Gebrauch macht. 
Es geht also darum, einen akustischen Aufmerksamkeitsfokus zu (re)etablie-
ren, in dessen Zentrum die Lehrperson steht. Auch der Zaubergriff und die 
Brezelarme werden von Lehrperson und (den meisten) Lernenden aufgeführt. 
Die verschlungene Haltung bindet die Arme und Hände und schließt so die 
Handhabung von Stiften und Arbeitsblättern o.  ä. aus. In den Klassen wird 
es beobachtbar ruhiger und die Blicke der Schüler*innen wenden sich zu-
nehmend der Lehrperson zu, die dadurch (weiter) als akustische Fokusperson 
(re)etabliert wird.
Akustische Signale bilden einen maximalen Unterschied zu den Stunden aus 
der Sekundarstufe. Während der Übergänge erklingt z. B. ein Wecker (D2), 
eine Klangschale ertönt oder man hört eine Melodie, die auf einem Glocken-
spiel angeschlagen wird. Diese Klänge heben sich – anders als die Lehrer*in-
nenstimme – deutlich vom Stimmengewirr der beteiligten Personen ab. Das 
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erzeugt Aufmerksamkeit, die Schüler*innen verstummen zunehmend. In all 
diesen Fällen ist es die Lehrperson, die das akustische Signal zusätzlich ver-
balsprachlich kommentiert. Etwas anders verhält es sich in einer Unterrichts-
stunde, in der die Lehrperson an einem Übergang von einer kooperativen 
Arbeitsphase zu einer Plenumsphase einen Rhythmus vorklatscht, der ohne 
jegliche Kommentierung von den Schüler*innen aufgenommen und klat-
schend wiederholt wird. Um hier mitmachen zu können, verbietet sich für den 
Moment der Zugriff auf Arbeitsmaterialien oder andere Artefakte. Die Hände 
sind, ähnlich wie bei dem Zaubergriff und den Brezelarmen, situativ durch 
die kollektive Rhythmusaufführung gebunden, auf die sich das akustische Ge-
schehen fokussiert. Nachfolgend ist nur noch die Lehrperson zu hören.
An diesen Beispielen zeigt sich zum größten Teil die routinierte Beteiligung 
diverser Modalitäten an den Übergangen. In vielen Fällen reicht ein Ton, eine 
Melodie, ein Stichwort („Ok, einmal Zaubergriff!“) oder der Anblick ande-
rer, die bereits eine Geste wie den Schweigefuchs zeigen, um eine bestimmte 
körperliche Performanz der Beteiligten einzuleiten und einen gemeinsamen 
akustischen Aufmerksamkeitsfokus zu (re)etablieren. Gleichzeitig zeigen sich 
Praktiken, die eine absichernde, reparierende oder verstärkende Funktion für 
den gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus entfalten. Dazu gehören neben ex-
pliziten Ermahnungen und paraverbalen Disziplinierungsmarkern („Tschhh!“), 
die sich ebenfalls in der Sekundarstufe finden lassen (Leicht, 2021), auch das 
Runterzählen („Fünf, vier, drei“) sowie das Loben einzelner Schüler*innen 
(„Danke Maximilian“). Die Übergänge in den Grundschulstunden werden 
also wesentlich umfangreicher als in der Sekundarstufe initiiert und greifen 
disziplinierend auf die Körper der Schüler*innen zu. Dennoch lässt sich ver-
einzelt beobachten, wie Lehrpersonen mehrfach an- und einsetzen und da-
bei auf mehrere Modalitäten zurückgreifen, wodurch der Beginn einer neuen 
Arbeitsphase ins Stocken gerät und sich verzögert.

3.2	 Vergleich von Deutsch- und Mathematikunterricht
Auch in den Mathestunden lassen sich Base-Positionierungen der Lehrper-
sonen an den Übergängen zwischen verschiedenen Arbeitsphasen beobach-
ten – unabhängig von den sich unterscheidenden räumlichen Arrangements. 
Wieder handelt es sich um Orte, die sich in unmittelbarer Nähe zur Tafel be-
finden und den Zugriff auf zentrale Ressourcen ermöglichen. Am Beispiel der 
Klasse M2/D2, die in beiden Unterrichtsfächern von derselben Lehrperson 
im selben räumlichen Arrangement unterrichtet wurde, lässt sich eindrück-
lich zeigen, dass die Lehr-Lern-Inhalte keinen Einfluss auf die Emergenz einer 
Base-Position haben (siehe Abb. 10 und 11).
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Abb. 10:	 Sitzplan D2.                                          Abb. 11:  Sitzplan M2.

Gleiches gilt für den Vergleich der Unterrichtsstunden D1 (Deutsch) und M1 
(Mathe), in denen sich das räumliche Arrangement ähnelt, der Unterricht je-
doch von differenten Klassengruppen und Lehrpersonen durchgeführt wird. 
Die Base-Positionen der Lehrpersonen weisen große Ähnlichkeiten auf, was 
sich also weder auf das Unterrichtsfach, die Schüler*innen oder die Lehrper-
son selbst zurückführen lässt (siehe Abb. 12 und 13).

Abb. 12:	 Sitzplan D1.                                          Abb. 13:  Sitzplan M1.

Auch für die Ausgestaltung der multimodalen Übergänge zwischen Arbeits-
phasen im Plenum und kooperativen Phasen lassen sich im Vergleich der Un-
terrichtsfächer Deutsch und Mathematik keine grundlegenden Unterschiede 
feststellen. In den zwei Mathestunden, die hier als Beispiele dienen, finden 
sich auf visueller Beobachtungsebene an den Übergängen spezifische Gesten 
der Lehrperson wie der Zeigefinger am Mund der Lehrperson (z. B. M1, siehe 
Abb. 14).
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Abb. 14:	 Finger auf dem Mund der Lehrperson M.

Auffallend für die Unterrichtsstunden M2 im Fach Mathe als auch im Fach 
Deutsch ist, dass hier entsprechende Gesten der Lehrperson, aber auch der 
Schüler*innen, nicht beobachtet werden können. Arbeitsphasen im Plenum 
finden hier ausschließlich im Sitzkreis statt, in dem die Schüler*innen ihre 
Arbeitsmaterialien nicht bei sich haben. Die Situation macht es nicht erforder-
lich, die Hände der Kinder mittels eines kollektiven Zaubergriffs von Stiften 
und Arbeitsblättern zu lösen. Auch scheint die räumliche Nähe zwischen den 
Beteiligten zum Leise-Werden beizutragen. Auf akustischer Betrachtungsebe-
ne finden sich neben den gleichen verbalsprachlichen Markierungen (z. B. 
Lehrperson: „So ich glaube, das reicht“, D2) auch akustische Signale, die durch 
Dinge erzeugt werden (z. B. Weckerklingeln, M1).
Die Gesten und akustischen Signale, die sich hier beobachten lassen, kön-
nen als eine Form der Arbeit am gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus gelten, 
wodurch unabhängig vom Schulfach eine vorangegangene Tätigkeit unter-
brochen und das Zuhören und Hinsehen der Schüler*innen stabilisiert oder 
abgesichert wird. Demnach stehen diese Praktiken in einem engen Zusam-
menhang mit der (Re)Etablierung eines geteilten Aufmerksamkeitsfokus und 
dem Übergang in eine neue Arbeitsphase. Sie könnten sich auch als Kriterien 
für eine Segmentanalyse eignen. Allerdings lässt sich insgesamt eine große 
Varianz dieser Elemente wie z. B. der Gesten beobachten, die auch im Verlauf 
einer einzigen Stunde nicht konsequent zum Einsatz kommen, sondern sich 
mit anderen Zeichen abwechseln. Zudem werden manche Gesten bei räum-
lichen Arrangements, die einen Sitzkreis beinhalten, nur teilweise verwendet. 
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Im Rahmen der Analyse ist zudem eine detaillierte Beobachtung notwendig, 
um das Klingeln eines Weckers oder den Zeigefinger auf den Lippen der Lehr-
person aufzuspüren. Dem gegenüber finden sich in allen Unterrichtsstunden 
auch unabhängig vom Schulfach Base-Positionierungen, deren Bedeutsam-
keit sich aus dem räumlichen Arrangement und dem nachfolgenden Gesche-
hen speist und die sich bei einer beschleunigten Betrachtung der Videos gut 
erkennen lassen.

3.3	 Inhaltliche Setzungen nach Base-Positionierungen
Zu klären ist, ob sich auch in den Grundschulstunden nach den Base-Posi-
tionierungen Setzungen der Lehrpersonen finden lassen, die die inhaltliche 
Abstimmung klassenöffentlich vorantreiben. Grundlage sind die Unterrichts-
videos der vorangegangenen Ausführungen (Deutsch: D1, D2; Mathe: M1, 
M2). Im Sinne der besseren Darstellbarkeit beschränke ich mich hier auf die 
Deutschstunde D2, deren räumliches Arrangement einen Sitzkreis beinhaltet. 
In dieser Stunde nimmt die Lehrperson in vier Szenen eine Position auf der 
Base ein und verharrt anschließend an diesem Ort. Anhand dieser Szenen 
lässt sich beispielhaft die inhaltliche Abstimmung grob skizzieren, eine Sze-
nenauswahl für eine Sequenzanalyse zu Fragen der Fachlichkeit gut begrün-
den sowie die Potentiale einer multimodalen Analyse aufzeigen.

Szene 1: Rechtschreibung erforschen
Gleich zu Beginn des Unterrichtsvideos D2 sitzen die Beteiligten im Sitzkreis, 
die Lehrerin ist auf der Base positioniert, d. h. sie befindet sich direkt vor dem 
interaktiven Board und mit dem Rücken zum selbigen. Die Lehrperson er-
klärt, man wolle nun „weiterforschen“ bzw. „die Rechtschreibung erforschen“. 
Auch dafür mache man sich „warm mit einer Runde Ping Pong“, was von den 
Lernenden lautstark bejaht wird. Der Lehr-Lern-Inhalt bleibt an dieser Stelle 
sehr vage. Im Vordergrund steht stattdessen ein bestimmter Modus des Er-
kundens („erforschen“), der sich auf ein lediglich benanntes Wissensgebiet 
bezieht („Rechtschreibung“). Zur vorgeschobenen Erwärmungsphase („Runde 
Ping Pong“) steht die Lehrerin auf und stellt sich hinter ihre Bank. Sie richtet 
ihren Blick auf die Schüler*innen, die auf ihre Bänke gestiegen sind. Dann 
buchstabieren die Lernenden der Reihe nach von der Lehrperson vorgegebe-
ne Wörter (z. B. „Burg“, „Landkarte“, „sagt“, „Korb“, „klug“). Das Wortmaterial 
lässt implizit ein erstes Rechtschreibmuster erkennen, es wird jedoch nicht 
eingeordnet oder systematisiert.
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Szene 2: Forscherauftrag zu Wörtern mit d/ t, b/ p und g/ k
Nach der Runde Ping Pong ändert sich das räumliche Arrangement. Die Lehr-
person setzt sich auf die Base bzw. die Bank, auch die Schüler*innen nehmen 
ihren Sitzplatz im Kreis wieder ein. 

Lehrperson:	 Ihr dürft gleich loslegen und bekommt wieder ein Arbeitsblatt, lest 
euch euren Forscherauftrag ganz gut durch (blickt auf das Arbeitsblatt 
in ihrer Hand). Ihr sollt entscheiden, wie die Wörter geschrieben wer-
den, es geht um d oder t, b oder p, oder g oder k und dann steht da: 
„Begründet eure Entscheidung“.

Mit dieser Äußerung der Lehrperson wird der Modus des Forschens, den es 
beizubehalten gilt, betont. Tatsächlich sollen aber keine Schreibregeln induk-
tiv anhand von gegebenen Wörtern gefunden oder ermittelt werden. Statt-
dessen rückt ein Arbeitsblatt in den Fokus und es ist Aufgabe der Schüler*in-
nen Entscheidungen über die richtige Schreibung von nicht näher benannten 
Wörtern zu treffen und diese zu begründen. Das Rechtschreibphänomen, was 
sich im Wortmaterial des Ping Pong-Spiels bereits implizit ankündigte, wird 
nun expliziert. Es geht um die korrekte Schreibung von Wörtern mit d/ t, b/ p, 
g oder k. Damit wird der Lehr-Lern-Inhalt „Rechtschreibung“ in dieser Szene 
konkretisiert und in Form vom einem Aufgabenblatt an die Schüler*innen ge-
richtet. Die verschiedenen Aufgaben werden anschließend von der Lehrerin 
vorgestellt und kommentiert. Zusätzlich erklärt sie, wie die Ergebnisse für die 
Besprechung im Klassenverband aufbereitet werden sollen – sie wird Fotos 
mit ihrem Tablet machen. Prospektiv wird also der weitere Arbeitsprozess 
entworfen und auf bestimmte Grapheme bezogen. Anschließend stehen die 
Unterrichtsbeteiligten aus dem Sitzkreis auf, die Schüler*innen setzen sich an 
ihre Tische und die Lehrer*in läuft umher.

Szene 3: Herausgefundene Rechtschreibregeln
Dass sich an diesem Arrangement etwas ändern wird, kündigt sich zunächst 
verbalsprachlich an. Während die Lehrerin mit dem Tablet in der Hand auf 
dem Weg zum Board ist, ruft sie laut „So, dann kommt bitte ohne Blatt in 
den Kreis!“ Daraufhin lässt sich beobachten, wie die Schüler*innen aufstehen 
und sich der Kreis zunehmend füllt. Erst währenddessen positioniert sich die 
Lehrerin wieder dauerhaft auf der Base, dieses Mal rückt sie sich einen Stuhl 
rechts neben ihre Bank. Als alle Beteiligten im Kreis angekommen sind, sagt 
die Lehrerin:

Lehrperson:	 So (2s, blickt auf ein erstes projiziertes Arbeitsblatt am Board). Ich bin 
gespannt, was ihr herausgefunden habt und vor allem welche Regeln 
ihr formuliert habt. Das war tatsächlich nicht ganz so einfach die rich-
tigen Worte zu finden, aber ihr habt das richtig gut hinbekommen und 
das schauen wir uns jetzt an.
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Noch bleibt unklar, was entdeckt und welche Regeln genau verfasst wurden. 
Dennoch leitet diese Äußerung der Lehrerin mit der verbalsprachlichen Mar-
kierung „so“ den Vergleich der Arbeitsergebnisse ein, währenddessen die be-
schriebenen Arbeitsblätter der Lernenden an dem Board zu sehen sind. Auf 
den Arbeitsblättern sind Teilsätze vorgegeben, die von den Schüler*innen zu 
ergänzen waren, und die auf Strategien zielen, anhand derer sich z. B. klären 
lässt, ob ein Wort mit b/ p, d/ t, g oder k zu schreiben ist. Diese Sätze wer-
den im Gesprächskreis von den Schüler*innen vorgestellt, von der Lehrerin 
mit anderen Lösungen verglichen und kommentiert. Das Ende dieser Szene 
kündigt sich an, während die Lehrerin den Erläuterungen zweier Schüler*in-
nen zum Bilden der Mehrzahl als Rechtschreibstrategie zuhört und dabei das 
Tablet aus den Händen legt. 

Szene 4: Rechtschreibfußball
Nach einem abschließenden „ok“, einem Lob und Rückblick auf den Beginn 
der Stunde beugt sich die Lehrerin vor und kündigt das Abschlussspiel „Fuß-
ball“ an, was begeistert angenommen wird. Das räumliche Arrangement än-
dert sich daraufhin minimal, die Lehrerin tritt an das Board und inszeniert 
darauf einen Ball, zwei Felder und Tore für ein Rechtschreib-Fußballspiel. Je 
ein Schüler*innenpaar nimmt Platz auf der Bank, die bisher der Lehrerin vor-
behalten war, und blickt die Lehrerin an. Diese steht auf der Base und gibt 
ein Wort vor. Die Schüler*innen entscheiden möglichst schnell, ob ein Wort 
mit b/ p, d/ t, g oder k geschrieben werden muss, um den Ball am Board in 
Richtung des gegnerischen Tors zu bewegen. Das Spiel und damit auch die 
Unterrichtsstunde enden nach dem dritten Tor.
In den hier skizzierten vier Szenen des Videos, die sich den Base-Positionie-
rungen der Lehrperson anschließen, wird der Lehr-Lern-Inhalt klassenöffent-
lich verhandelt und es ergibt sich ein erster Überblick über dessen Abstim-
mung im Stundenverlauf. Um Fragen nach der Fachlichkeit sequenzanalytisch 
zu untersuchen, bieten sich die Szenen zwei und drei an, da hier der Inhalt 
„Rechtschreibung“ durch die Lehrerin auf die Schreibung von d/  t, b/ p, g 
oder k konkretisiert und zur Aufgabe der Schüler*innen gemacht wird. Mit 
dieser Auswahl wird zugleich deutlich, dass weitere multimodale Elemente 
der Phasenübergänge herangezogen werden müssen, um den Beginn einer 
Szene genauer bestimmen zu können. Hier bieten sich verbalsprachliche Glie-
derungsmarkierungen („So“, „ok“) an, die sich während der detaillierten Be-
trachtung leicht identifizieren lassen. Bereits auf den ersten Blick zeigen sich 
im Beispiel Potentiale einer multimodalen Analyse für Fragen nach der Fach-
lichkeit. Das in Szene zwei ausgeteilte Arbeitsblatt wird zum eigentlichen Trä-
ger des Lehr-Lern-Inhalts. Die beschriebenen Blätter verbleiben in Szene drei 
allerdings auf den Tischen der Schüler*innen. Eingang in den Sitzkreis finden 



227

Die Funktion räumlicher Base‑Positionierungen der Lehrpersonen

doi.org/10.35468/6192-10

sie nur als Fotosammlung auf dem Tablet der Lehrperson, die die schriftlichen 
Lösungen am Board klassenöffentlich präsentiert. Währenddessen ist es den 
Schüler*innen nicht möglich, Korrekturen, Ergänzungen auf ihren Arbeits-
blättern vorzunehmen oder richtige Lösungen abzuschreiben. Durch diese 
Konstellation stellt sich nicht nur die Frage, wie konkret die Schreibung von 
d/ t, b/ p, g oder k vermittelt und verhandelt wird, sondern auch, wie diese 
Inhalte mittelfristig abgesichert werden und welche Folgen damit für das wei-
tere Rechtschreiblernen einhergehen.

4	 Diskussion und Ausblick
Sowohl für die Unterrichtsstunden aus der Sekundarstufe als auch für die der 
Grundschule kann festgehalten werden, dass eine Base-Positionierung der 
Lehrperson ein verlässliches Indiz für den Übergang von einer Arbeitsphase 
zu einer nächsten darstellt. Das gilt insbesondere für Phasen, in denen ein 
geteilter Aufmerksamkeitsfokus (neu) etabliert wird und ist nicht an ein be-
stimmtes räumliches Arrangement gebunden. Vielmehr werden Orte zu Ba-
se-Positionen, an denen die Lehrperson selbst die Schüler*innen sehen kann 
bzw. für diese sichtbar ist und an denen sich Ressourcen befinden, die sich im 
weiteren Unterrichtsverlauf als bedeutsam erweisen. Folglich lässt sich die-
se Beobachtung zu Base-Positionierungen gut für die Segmentanalyse von 
Unterrichtsvideos, die die Lehrperson fokussieren, nutzen.
Base-Positionierungen sind als ein Bestandteil der multimodalen Übergän-
ge zwischen Arbeitsphasen zu verstehen, die durch die Lehrperson initiiert 
werden. Diese gestalten sich in der Grundschule im Vergleich zur Sekundar-
stufe deutlich komplexer und ereignen sich häufig unter zur Hilfenahme von 
Artefakten (z. B. Wecker) oder etablierten Gesten mit Signalfunktion (z. B. 
Schweigefuchs). Anders als in der Sekundarstufe geht mit einem Übergang 
auch eine räumliche Neupositionierung der Schüler*innen bei einem vor-
handenen Sitzkreis einher. Insgesamt zeigt sich in den Grundschulstunden 
eine intensive Arbeit an der Einhaltung oder Aufrechterhaltung der unter-
richtlichen Interaktionsordnung, welche disziplinierend auf die Körper der 
Schüler*innen einzuwirken sucht und gleichermaßen für den Deutsch- und 
Mathematikunterricht gilt. Gleichwohl erweisen sich im Rahmen einer Seg-
mentanalyse auch hier Base-Positionierungen als verlässliche und praktikable 
Marker für Phasenübergänge.
Base-Positionierungen können zudem auf Szenen hinweisen, die für die Ab-
stimmung von Lehr-Lern-Inhalten im Stundenverlauf richtungsweisend sind. 
An diesen Orten haben die Lehrpersonen Zugriff auf Dinge wie z. B. Aufgaben-
blätter, die anschließend die klassenöffentliche Aushandlung auch non-verbal 
prägen. Eine Analyse eben dieser Szenen lässt somit Erkenntnisse erwarten, 
die dazu beitragen, Fachlichkeit als ein multimodales Konzept auszuarbeiten. 
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Unterrichtsgespräche zwischen 
gemeinsamem Verstehensaufbau und 
individuellen Lerngelegenheiten
Lesestrategievermittlung im Fach Deutsch

Zusammenfassung
Unterrichtsgesprächen wird ein großes Potenzial für das fachliche Lernen 
zugeschrieben. Dabei stehen sich zwei Ansprüche gegenüber: der gemein-
same Aufbau gehaltvollen fachlichen Verstehens und das Schaffen multipler 
individueller Lerngelegenheiten für alle Schüler*innen einer heterogenen 
Lerngruppe. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, mögliche Spannungs-
verhältnisse zwischen beiden Ansprüchen am Beispiel der Lesestrategiever-
mittlung im Fach Deutsch auszuloten. Dazu wird ein zweifacher Analyse-
zugang entwickelt: Der erste Zugang legt Pfade der Gesprächsnavigation 
im Hinblick auf den gemeinsamen Verstehensaufbau frei. Der zweite Zugang 
geht fallvergleichend vor und rekonstruiert sequenzanalytisch, welche in-
dividuellen Lerngelegenheiten zwei Schüler*innen mit unterschiedlichen 
Partizipationsprofilen im Rahmen des gemeinsamen Verstehensaufbaus er-
halten. Auf diese Weise werden erstens Hürden beim gemeinsamen Verste-
hensaufbau beschrieben. Zweitens wird gezeigt, dass individuelle Lerngele-
genheiten ungleich verteilt sind. Die Verschränkung beider Zugänge macht 
sichtbar, dass zwischen gemeinsamem fachlichem Lernen und individuellen 
Lerngelegenheiten nicht generell ein Spannungsverhältnis besteht, sondern 
speziell in Bezug auf Schüler*innen, die ein höheres Maß an Unterstützung 
beim Verstehensaufbau benötigen.

Schlüsselwörter: Lesestrategien; Unterrichtsgespräch; Verstehensaufbau; 
Lerngelegenheiten
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1	 Spannungsverhältnisse zwischen gemeinsamem 
Verstehensaufbau und individuellen Lerngelegenheiten 
in Unterrichtsgesprächen

Wenngleich unbestritten ist, dass Unterrichtsgespräche oftmals durch den 
Rückgriff auf kleinschrittige und wenig lernförderliche Interaktionsmuster ge-
prägt sind, besteht Einigkeit darüber, dass ihnen dennoch ein großes Poten-
zial für das Lernen zukommt. Dabei stehen sich zwei Ansprüche gegenüber: 
der gemeinsame Aufbau gehaltvollen fachlichen Verstehens und das Schaf-
fen individueller Lerngelegenheiten für alle Schüler*innen einer heterogenen 
Lerngruppe (Lipowsky et al., 2007). Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, 
mögliche Spannungsverhältnisse zwischen beiden Ansprüchen am Beispiel 
der Lesestrategievermittlung im Fach Deutsch auszuloten. Lesestrategien sind 
(meta-)kognitive Werkzeuge bzw. Handlungspläne, die Leser*innen bewusst 
vor, während und nach dem Lesen einsetzen, um sich der Bedeutung eines 
Textes oder Textteils klar zu werden. Damit Lesestrategien selbstständig ge-
nutzt werden können, müssen sie explizit – u. a. im Rahmen von Unterrichts-
gesprächen – vermittelt werden (Palincsar & Brown, 1984; Philipp, 2015; 
Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Spörer et al., 2009). Die Lesestrategie-
vermittlung bildet somit eines von vielen Beispielen dafür, dass Unterrichts-
gespräche als Vehikel für den gemeinsamen Aufbau fachlichen Verstehens 
fungieren. 
Ansätze wie dialogic teaching (Alexander, 2008; Nystrand & Gamoran, 1997) 
und accountable talk (Michaels et al., 2013) versuchen, fachübergreifend rele-
vante Gesprächsmerkmale bzw. „teacher moves“ (z. B. „press for reasoning“ 
bei Michaels et al., 2013, S. 26ff.) zu modellieren, die Schüler*innen zur Ver-
balisierung anspruchsvoller Verstehensleistungen zu veranlassen. Aus fachdi-
daktischer Perspektive reicht jedoch das Stellen anspruchsvoller Anforderun-
gen noch nicht aus; vielmehr muss die Gesprächssteuerung gezielt relevante 
Facetten des jeweiligen fachlich-konzeptuellen Gegenstands und den Prozess 
des Verstehensaufbaus berücksichtigen (Pauli et al., 2022; Post & Prediger, 
2022). Lerntheoretisch wird der fachliche Verstehensaufbau als eine konstruk-
tive Leistung gefasst (Aebli, 1994), bei der ein fachliches Konzept, das zu-
nächst stets in verdichteter Form vorliegt, – z. B. der Satz des Pythagoras oder 
eine Lesestrategie – zunächst in seine „Verstehenselemente“ entfaltet wird. 
Damit sind nach Drollinger-Vetter (2011, S. 201) „Teilkonzepte eines Konzepts 
gemeint, die man verstanden haben muss, um das Konzept als Ganzes zu ver-
stehen“. Konstitutiv für den Verstehensaufbau ist zudem die explizite Verknüp-
fung (Aebli, 1994) von Verstehenselementen sowie von unterschiedlichen Re-
präsentationen eines Konzepts (z. B. sprachliche, bildliche, formelhafte) (Renkl 
et al., 2013). 
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Das Schaffen einer Angebotsstruktur für diese fachlichen Konstruktionslei-
stungen beinhaltet für die lehrer*innenseitige Gesprächsführung komplexe 
Anforderungen: Erstens gilt es, die für die Konzeptbildung notwendigen Ver-
stehenselemente zu thematisieren (Drollinger-Vetter, 2011; Lipowsky et al., 
2009), und zwar in einer am Verstehensprozess der Lernenden orientierten 
sequenziellen Abfolge der Verstehenselemente. Untersuchungen im Bereich 
Mathematik zeigen, dass die lehrer*innenseitige Prozesssteuerung des ge-
meinsamen Verstehensaufbaus oftmals durch Sprünge oder Auslassungen 
einzelner Verstehenselemente gekennzeichnet ist, die den Aufbau konzep-
tuellen Verstehens erschweren (Post & Prediger, 2022; Prediger et al., 2022). 
Auch für die Lesestrategievermittlung beobachten Duffy et al. (1986) Lücken 
sowie unterschiedliche Grade von Explizitheit in der lehrer*innenseitigen Ge-
sprächsführung, die aufseiten der Schüler*innen ein fragmentarisches Verste-
hen und dysfunktionales Anwenden von Lesestrategien zu Folge haben. 
Eine zweite Anforderung besteht für Lehrkräfte darin, unterschiedliche 
Schüler*innen bei der individuellen ‚Nutzung‘ der Angebotsstruktur (Helm-
ke, 2017) zu unterstützen. Die individuelle Nutzung ist nun weitgehend 
auf produktive Partizipationsgelegenheiten angewiesen, also darauf, dass 
Schüler*innen in eigenen diskursiven Beiträgen (z. B. Erklärungen oder Argu-
menten, siehe Heller, 2021a) ihr jeweiliges fachliches Verstehen darlegen kön-
nen. Die Gesprächsforschung bezeichnet dies als „Verstehensdokumentation“ 
(Deppermann & Schmitt, 2008). In Unterrichtsgesprächen können Verste-
hensdokumentationen von Schüler*innen Lehrpersonen also Aufschluss über 
das schüler*innenseitige Verstehen geben. Sie bilden somit die Grundlage 
dafür, Schüler*innen durch Rück- oder Elaborierungsfragen (Morek & Hel-
ler, 2021) im Verstehensaufbau adaptiv zu unterstützen. Dies erfordert von 
Lehrpersonen auch, die fachliche Progression ggf. zu verlangsamen und „to 
resist the temptation to foreclose the child’s own conceptual work through the 
use of known-answer questioning, overly transparent directive questioning, or 
even providing explicit solutions” (Heritage & Heritage, 2013, S. 178). Diese 
Art von formativer Diagnostik und Förderung im Gespräch bezeichnen wir 
als individuelle Lerngelegenheit für den fachlichen Verstehensaufbau. Auch die 
Unterrichtsqualitätsforschung argumentiert jüngst für eine dynamische Be-
trachtung der Emergenz von Lerngelegenheiten (Vieluf, 2022; Vieluf & Klie-
me, 2023). 
Damit sehen sich Lehrpersonen vor einen doppelten Anspruch gestellt: Ihre 
Gesprächsnavigation muss nicht nur wesentliche Verstehenselemente und 
deren Verknüpfungen in einer am Verstehensaufbau orientierten Abfolge 
adressieren, sondern auch Raum für multiple individuelle Lerngelegenheiten un-
terschiedlicher Schüler*innen gewähren. Unklar ist bislang, ob und wie beide 
Ansprüche vereinbar sind. Der vorliegende Beitrag untersucht dies am Bei-
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spiel der Vermittlung von Lesestrategien. Diese stellt einen besonders inter-
essanten Fall dar, weil sie stark strukturierte Phasen des lehrer*innenseitigen 
Modellierens sowie Gesprächsphasen über wesentliche Strategie- bzw. Ver-
stehenselemente beinhaltet. An Einführungsstunden zu Lesestrategien lässt 
sich somit besonders gut untersuchen, wie Lehrpersonen die beiden An-
sprüche, gemeinsames und individuelles fachliches Lernen zu ermöglichen 
(Breidenstein & Lipowsky, 2022), austarieren. Die hier vorgestellte Studie ver-
schränkt dazu zwei analytische Zugänge: Der erste Zugang legt Pfade der Ge-
sprächsnavigation im Hinblick auf den gemeinsamen Verstehensaufbau frei. Der 
zweite Zugang erfasst fallvergleichend, welche individuellen Lerngelegenheiten 
Schüler*innen im Rahmen des gemeinsamen Verstehensaufbaus erhalten.

2	 Daten und Vorgehen
Grundlage für die Untersuchung möglicher Spannungsverhältnisse zwischen 
dem gemeinsamen und individuellen fachlichen Lernen bilden Videografien, 
die im Rahmen der Studie „Lesestrategien inklusiv“ entstanden sind. In einer 
halbtägigen Fortbildung lernten fünf Lehrpersonen zunächst den Ansatz der 
expliziten Vermittlung von Lesestrategien kennen. Das von den Forschenden 
in Anlehnung an Schilcher et al. (2018) entwickelte Material zu drei Lesestra-
tegien (Überschrift untersuchen, Text überfliegen und nach Hinweiswörtern 
auf die Textsorte suchen, Textinhalte bildlich darstellen) enthielt außerdem 
Vorschläge zur Adaption, die die Lehrpersonen für ihre eigene Lerngruppe 
weiterentwickelten. Die hier vorgestellte Analyse bezieht sich auf eine Unter-
richtsstunde in einer fünften Jahrgangsstufe, in der die Lesestrategie „Über-
schrift untersuchen“ eingeführt wurde. Dabei handelt es sich um eine sog. 
orientierende und Vorwissen aktivierende Strategie, die vor dem Lesen des 
Textes angewendet wird, um Erwartungen bzgl. des Textinhalts sowie indi-
viduelle Leseziele zu entwickeln (Philipp, 2015; Schilcher et al., 2018). Die 
Strategie findet sich auch in positiv evaluierten Lesetrainings und kann daher 
als wirksam angesehen werden (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Walter, 
2020).
Die Lerngruppe umfasste zahlreiche Kinder, die aus sozial benachteiligten Mi-
lieus stammten, Deutsch als Zweitsprache erwarben und/oder einen sonder-
pädagogischen Förderschwerpunkt Lernen oder emotional-soziale Entwick-
lung aufwiesen. Die Unterrichtseinheiten zur Strategievermittlung wurden mit 
drei Kameras (Totale, Lehrperson, Fokuskinder) videografiert. Die Transkrip-
tion orientierte sich an den Konventionen der Gesprächsanalytischen Tran-
skription GAT 2 (Selting et al., 2009).
Für die Rekonstruktion der lehrer*innenseitigen Gesprächsnavigation (Ana-
lysezugang 1) galt es zunächst, den für das Verstehen der Lesestrategie re-
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levanten Navigationsraum von Verstehenselementen und ihren Repräsen-
tationen in einem deduktiv-induktiven Vorgehen zu konstruieren. Dem lag 
die Prämisse zugrunde, dass Lesestrategien im Sinne von Drollinger-Vetter 
(2009) als Konzepte gefasst werden können, d. h. als komplexe kognitive 
Schemata, die eine Reihe von miteinander zusammenhängenden Verstehen-
selementen beinhalten (s. o.). Obwohl Lesestrategien prozedurale Schema-
ta darstellen (zur Unterscheidung von prozeduralem und konzeptionellem 
Wissen siehe u. a. Hüninghake et al., 2022), können Lesestrategien u. E. als 
Konzepte verstanden werden, denn die Schritte oder Anwendungsbedingun-
gen, die sie ausmachen, bilden Elemente, die verstanden werden müssen, 
damit die Strategie funktional und transsituativ eingesetzt werden kann. Bei 
der Lesestrategie „Überschrift untersuchen“ bilden folgende Teilschritte bzw. 
-konzepte wesentliche Verstehenselemente:
	• Schritt 1: Überschrift lesen und Thema reformulieren;
	• Schritt 2: eigenes Vorwissen zum Thema prüfen;
	• Schritt 3: individuelles Leseziel formulieren;

Da es sich bei Lesestrategien um kognitive Verfahrensweisen handelt, die nur 
zum Zweck ihrer Vermittlung extern repräsentiert werden, sind sie – anders 
als andere Konzepte wie bspw. der Satz des Pythagoras – vor allem sprach-
lich repräsentiert, sei es mündlich (als inneres oder hörbares Sprechen) oder 
schriftlich (als Plakat-/Tafelanschrieb, ggf. ergänzt durch Symbole, die als Er-
innerungshilfe dienen sollen). Bei ihrer Vermittlung sind aber jeweils unter-
schiedliche Funktionen des Sprechens dominant, die es für die Schüler*innen 
zu differenzieren und zu vernetzen (Renkl et al., 2013) gilt: 
	• die handlungsdemonstrierende Funktion beim Modellieren der Strategie 
durch die Lehrperson; dies schließt den Gebrauch von Metasprache ein (‚als 
erstes stelle ich mir die Frage, was das Thema ist‘), die die Strategieschritte 
als solche erkennbar macht;

	• die kommunikativ-epistemische Funktion (Heller, 2024; Morek & Heller, 
2012) bei der Verständigung über die Strategie (z. B. ihre Schritte, ihren Nut-
zen), die auf das Verstehen der Strategie zielt;

	• die handlungssteuernde Funktion (Aebli, 1994) im Rahmen des (übenden) 
Anwendens der Strategie in Partner*innen-/Gruppenkonstellationen und 
später bei der eigenständigen Selbstinstruktion der Schüler*innen.

Orientiert an Post und Prediger (2022) und Prediger et al. (2022) lässt sich 
mittels dieser Kategorien nun ein gegenstandsspezifischer Navigationsraum 
für den gemeinsamen Verstehensaufbau aufspannen, der als Matrix in Ab-
bildung 1 dargestellt ist.
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Abb. 1:	 Navigationsraum für den Gegenstand „Lesestrategie: Überschrift untersuchen“.

Mithilfe eines induktiv entwickelten Kategoriensystems wurden im näch-
sten Schritt alle auf den fachlichen Gegenstand bezogenen Gesprächszüge 
der Lehrperson und der Schüler*innen kodiert (siehe Abbildung 2). Darüber 
hinaus wurde erfasst, in welcher übergeordneten Funktion (handlungsde-
monstrierend, -steuernd oder kommunikativ-epistemisch) Gesprächszüge 
operierten und auf welche Verstehenselemente sie Bezug nahmen.
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Abb. 2:	 Kodiersystem für Gesprächszüge im Navigationsraum.

Drittens wurde das Unterrichtsgespräch in sog. sense-making moments (Schwarz 
et al., 2020; siehe auch Post & Prediger, 2022) segmentiert. Damit sind Interak-
tionssequenzen gemeint, in denen Lehrperson und Schüler*innen gemeinsam 
daran arbeiten, einer Idee – hier einem Verstehenselement – einen Sinn zu 
geben. Sinnstiftende Momente beginnen meist mit einer lehrer*innenseitigen 
Frage; ihr Ende ist i. d. R. dadurch markiert, dass die Lehrperson eine neue 
Frage stellt oder aber die ursprüngliche Frage suspendiert, wenn zunächst die 
erforderlichen Verstehensvoraussetzungen geschaffen werden müssen. Die 
sinnstiftenden Momente wurden einem Feld im Navigationsraum zugeordnet. 
Mehrere solcher kohärent aufeinander folgenden Momente ergeben eine Epi-
sode (Schwarz et al., 2020), in der an einem Verstehenselement des Konzepts 
gearbeitet wird. Episoden wurden als Navigationspfad sichtbar gemacht.
Für die zweite Analyseperspektive, die fallbezogene Untersuchung indivi-
dueller Lerngelegenheiten, wurden auf Basis von Partizipationsprofilen (Häu-
figkeit von Gesprächsbeiträgen) nach dem Prinzip der Kontrastivität zwei 
Schüler*innen ausgewählt: Juliana und Luke. Für die beiden Fälle wurden 
sämtliche Lehrer*in-Schüler*in-Interaktionen sequenzanalytisch im Hinblick 
darauf untersucht, (i) an welchen Thematisierungen von Verstehenselemen-
ten die Schüler*innen beteiligt waren, (ii) welche fachlich-diskursiven Gele-
genheiten sie zur Dokumentation ihres Verstehens (Deppermann & Schmitt, 
2008) und (iii) welche Unterstützung sie beim Verstehensaufbau erhielten. 
Anschließend wurden die Befunde beider Analysezugänge verschränkt.
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3	 Navigationspfade beim gemeinsamen fachlichen 
Verstehensaufbau

Im Folgenden präsentieren wir drei rekonstruierte Navigationspfade: (1) von 
der Vermittlung des verdichteten Konzepts zum Aufgeben der Anforderung; 
(2) Zurückgehen zur Handlung verbunden mit dem Entfalten; (3) Verknüpfen 
von Handlungen und Bezeichnungen durch eingebettete Modelle.

Navigationspfad 1: Von der Vermittlung des verdichteten Konzepts zum 
Aufgeben der Anforderung
Der erste Navigationspfad beginnt mit dem Versuch des Lehrers, die Lese-
strategie in verdichteter, nicht entfalteter Form zu vermitteln. Als dies scheitert, 
werden die Anforderungen zunächst nur minimal reduziert, bis dieser Vermitt-
lungsansatz auf das von mehreren Schüler*innen angezeigte Nichtverstehen 
hin aufgegeben wird.
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Abb. 3:	 Episode 1.

Moment 1 (siehe Abbildung 3) markiert den Beginn der Lesestrategie-Einfüh-
rung. Sprache wird hier in kommunikativ-epistemischer Funktion gebraucht: 
Die Einführung richtet sich an die Schüler*innenschaft, die den neuen Lern-
gegenstand, seinen Nutzen sowie den Beobachtungsauftrag für das Model-
lieren zur Kenntnis nehmen soll. Der Rollenwechsel vom Gesprächsleitenden 
hin zum Modellierenden, der (für andere hörbar) mit sich selbst spricht, wird 
explizit markiert (56). 
Moment 2. Beim Modellieren (in Abbildung 3 auszugsweise gezeigt) liegt die 
sprachliche Funktion nun nicht mehr in der Verständigung, sondern in der 
Handlungsdemonstration. Das Modellieren des Lehrers berücksichtigt alle 
Strategie- bzw. Verstehenselemente. Es fällt jedoch auf, dass nur der erste Stra-
tegieschritt metasprachlich hervorgehoben wird („das ist also die FRAge“); 
der zweite Schritt wird lediglich handelnd vollzogen (95), was das Identifizie-
ren der Strategiefrage erschwert.
Moment 3 beginnt mit der Initiierung eines Gesprächs über die Strategie (137–
151). Damit wird Sprache erneut in ihrer kommunikativ-epistemischen Funkti-
on gebraucht. In diskursiver Hinsicht etabliert der Lehrer nun eine globale An-
forderung (139–141) zum Erklären-Wie (Klein, 2009), das ein Darstellen der 
Strategieschritte in ihrem chronologischen Zusammenhang (Heller, 2021a) 
notwendig macht. Fachlich-konzeptuell erfordert dies die Fokussierung auf 
die Strategie anstelle des Textinhalts sowie das Identifizieren und Ordnen der 
Schritte. Letztere müssen dazu aus dem zuvor beobachteten Handlungsstrom 
herausgelöst werden, wobei der Fokus auf den (transferierbaren) Strategie-
fragen und nicht den ebenfalls modellierten Antworten liegen muss. Juliana 
gelingt es in diskursiver Hinsicht, einen Zusammenhang zwischen mehreren 
Handlungen herzustellen (142–145), wobei sie zwischen Berichten und Er-
klären changiert. Fachlich zeigt sich jedoch, dass notwendige Verstehensvor-
aussetzungen noch fehlen: Sie beschreibt Strategieschritt 1 (der lehrerseitig 
auch metasprachlich hervorgehoben war) als Handlung (142–143), ohne die 
eigentliche Strategiefrage zu nennen. Die Fortsetzung „und dann halt was es 
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dazu GIBT“ dokumentiert, dass sie die zweite Strategiefrage nicht identifiziert 
hat; zudem nennt sie unzutreffende Elemente („lesen“). Vom Lehrer wird nur 
das letztgenannte Verstehensproblem mittels einer Fremdkorrektur adressiert 
(147–149), sodass die fachliche Progression möglichst wenig verlangsamt 
wird.
Moment 4 beginnt damit, dass der Lehrer die Aufmerksamkeit auf die Fra-
gen „zwischenDRIN“ (152) zu lenken versucht. Die diskursive und fachliche 
Anforderung reduziert er dabei schrittweise: Zunächst verlangt er anstelle 
des Erklärens der Gesamtstrategie nur das aufzählende Nennen der Strate-
giefragen. Nach ausbleibenden Meldungen seitens der Schüler*innen redu-
ziert er die Anforderung nochmals auf das Nennen der ersten Strategiefra-
ge (156). Nachdem Tom auch diese Anforderung nicht erfüllt (157) und die 
Schüler*innenschaft ihr kollektives Nichtverstehen anzeigt (159), suspendiert 
der Lehrer die Anforderung gänzlich.
Der erste Navigationspfad (siehe Abbildung 4) zeigt, dass die Lesestrategie zu-
nächst als verdichtetes Konzept (Drollinger-Vetter, 2011) zu vermitteln versucht 
wird. Im Gespräch dokumentieren die Schüler*innen Verstehensschwierigkei-
ten nicht nur beim Erklären der Strategie, sondern grundlegender beim Sprung 
auf die Strategieebene und Identifizieren von Strategieschritten. Lehrerseitig 
werden die Anforderungen zunächst nur minimal reduziert, bis die Vermittlung 
der Strategie als verdichtetes Konzept aufgegeben wird.

Abb. 4:	 Von der Vermittlung des verdichteten Konzepts zum Aufgeben der Anforderung.
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Navigationspfad 2: Zurückgehen zum Modellieren und Entfalten  
des Konzepts
Diese Praktik der Gesprächsnavigation beinhaltet eine Adaption an die nun 
anders eingeschätzten Verstehensanforderungen bzw. -voraussetzungen: Die 
Lesestrategie wird beim Modellieren und Thematisieren in ihre Verstehens
elemente entfaltet.

Abb. 5:	 Episode 2.
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Moment 1 (siehe Abbildung 5) beinhaltet die explizite Rückkehr zum Mo-
dellieren. Der Lehrer demonstriert nun aber nicht mehr die Gesamtstrategie, 
sondern dekomponiert bzw. entfaltet sie in ihre einzelnen Elemente, indem er 
nach dem zweiten Strategieschritt stoppt. Erneut wird Strategiefrage 2 anders 
als Frage 1 nicht metasprachlich eingeleitet, und die modellhaft vorgeführte 
Antwort (171–173) nimmt mehr Gesprächsraum (und Aufmerksamkeit) ein 
als die für das Verstehen des Strategieschritts relevante Frage (170).
Moment 2 markiert den Wechsel zum Gespräch, das der Lehrer nun nicht mit 
einer globalen, sondern einer lokalen Anforderung zum Nennen des Strate-
gieschritts beginnt. Erst im Nachhinein wird allerdings klar, dass sich seine Fra-
ge auf den zweiten Strategieschritt bezieht. Nadja bleibt auf der Inhaltsebene 
und nennt die Textüberschrift. Dies wird vom Lehrer entsprechend eingeord-
net, woraufhin die Anforderung reetabliert und in ihrer Relevanz hochgestuft 
wird („genau DESwegen mache ich so langsam, weil ich versuchen möchte 
dass IH:R die frage erkannt habt“). Auch Nuris Antwort bewegt sich auf der 
Inhaltsebene. Nachdem zwei Schüler*innenantworten weiterhin auf grund-
legende Verstehensschwierigkeiten verweisen, kehrt der Lehrer erneut zum 
Modellieren zurück. 
Moment 3. Die Strategieschritte 1 und 2 werden nun nicht nur dekomponiert, 
sondern durch den Einsatz körperlicher Mittel wie der thinking posture (Heller, 
2021b) auch anschaulicher demonstriert. Dabei wird die zweite Strategiefrage 
nun nachträglich durch den Hinweis „FRAgezeichen“ (197) hervorgehoben, 
wobei die Interpretation dieses Hinweises – anders als eine explizite meta-
sprachliche Einleitung (‚als erstes frage ich mich‘) – für die Schüler*innen an-
spruchsvoll sein dürfte. 
Moment 4 setzt mit dem erneuten Reetablieren der lokalen Anforderung ein, 
deren Relevanz prosodisch markiert wird. Elisa verbleibt auf der Inhaltsebene, 
was vom Lehrer explizit zurückgewiesen wird. Juliana, der schon in Episode 
1 der Sprung auf die Strategieebene gelungen war, formuliert – mithilfe un-
terstützender Zuhöreraktivitäten des Lehrers – den zweiten Strategieschritt 
(siehe Abbildung 6). Dieser wird vom Lehrer bestätigend reformuliert und an 
der Tafel schriftlich fixiert. Erst an dieser Stelle ist somit ein erster Fortschritt in 
der fachlichen Progression erreicht, wobei offenbleibt, ob alle Schüler*innen 
diesen Schritt verstanden haben. Abbildung 6 visualisiert den Navigations-
pfad, der durch eine stärkere Adaption an die Verstehensvoraussetzungen der 
Schüler*innen charakterisiert ist.
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Abb. 6:	 Zurückgehen zum Modellieren und Entfalten des Konzepts.

Navigationspfad 3: Verknüpfen von Handlung und Bezeichnung durch 
eingebettetes Modellieren
Dieser Navigationspfad beinhaltet, dass Modellierungen einzelner Handlun-
gen metasprachlich in das Gespräch über die Strategie eingebettet und mit 
Bezeichnungen der Strategieschritte verknüpft werden.
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Abb. 7:	 Episode 3.

Moment 1 (siehe Abbildung 7) beginnt mit dem Thematisieren des nächsten 
Strategieschritts (vom Lehrer als zweiter, von uns als dritter Schritt bezeich-
net). Der Lehrer etabliert nun anders als zuvor nicht einfach eine lokale Anfor-
derung zum Nennen des Schritts, sondern setzt ein eingebettetes Modellieren 
ein. Darunter verstehen wir ein in das Unterrichtsgespräch über die Strategie 
integriertes, kurzes Modellieren eines einzelnen Strategie- bzw. Verstehens-
elements. Dieses wird zudem metasprachlich angekündigt (242: „ich hab AN-
gefangen mit“). Das Ende des Modellierens (243–244) wird durch eine Pause 
kenntlich gemacht. Erst dann folgt die Aufforderung zum Nennen der Strate-
giefrage (245). Das eingebettete Modellieren löst also einen Strategieschritt 
aus dem Handlungsstrom heraus und holt ihn in den Kontext des Unterrichts-
gesprächs über die Strategie bzw. das Strategieelement hinein. Auf diese Wei-
se wird die Anforderung, einen bestimmten Schritt in dem komplexen und 
flüchtigen Handlungsstrom zu identifizieren, umgangen. Stattdessen wird der 
Schritt für sich beobachtbar gemacht. Die unmittelbar folgende Aufforderung 
zum Nennen hat das Potenzial, die sprachlich modellierte Handlung mit ihrer 
Bezeichnung zu verknüpfen und so transferierbares Strategiewissen aufzubau-
en.
Angelicas Benennung des Strategieschritts („OB das okay is?“) ist leicht am-
big und nicht eindeutig auf die Strategieebene bezogen. Sie wird aber vom 
Lehrer in dieser Weise interpretiert und durch ein wiederholtes eingebette-
tes Modellieren an die eigene Erwartung angepasst (251–256), was abermals 
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eine fachliche Progression ermöglicht. Eine Elaborierungsfrage zum Vervoll-
ständigen des dritten Strategieschritts (257–258) wird von Juliana teilweise 
(260–262), dann von Nuri vollständig (267) beantwortet. Der Lehrer ignoriert 
die sprachlichen Ungenauigkeiten („DARFST“ statt ‚kannst‘) und bestätigt die 
Antworten. Im Anschluss erfolgt eine bestätigende Reformulierung und Fixie-
rung an der Tafel.
Moment 2. Nachdem nun zwei Schüler*innen den Sprung auf die Strategie-
ebene vollzogen und ein teilweises Verstehen einzelner Strategieelemente 
dokumentiert haben, schließt der Lehrer den gemeinsamen Verstehensauf-
bau im Gespräch ab. Die Bearbeitung der ursprünglichen Anforderung, das 
Erklären der Gesamtstrategie, übernimmt er nun selbst (286–294), indem er 
eine an die Schüler*innen gerichtete Instruktion produziert. Zwar wird Strate-
gieschritt 1 dabei nicht explizit genannt, doch werden nun die anderen Schrit-
te jeweils metasprachlich hervorgehoben (289: „ihr FRAGT euch“ und „und 
überlegt euch DANN“) und in ihrem zeitlichen Zusammenhang dargestellt. 
Im Anschluss folgt der Übergang zum gemeinsamen Anwenden an einem 
neuen Beispiel. Abbildung 8 zeigt den Navigationspfad.

Abb. 8:	 Verknüpfung von Handlung und Bezeichnung durch eingebettetes Modellieren.

Bezüglich der drei rekonstruierten Navigationspfade lässt sich festhalten, dass 
die fachlichen Verstehensanforderungen und -voraussetzungen zunächst 
nicht angemessen eingeschätzt wurden. Dies zeigte sich an dem anfänglichen 
Versuch, die Lesestrategie als verdichtetes Konzept zu vermitteln, sowie an 
fehlenden metasprachlichen Hervorhebungen der relevanten Strategieschrit-
te. Die kollektive Dokumentation von Verstehensschwierigkeiten aufseiten 
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der Schüler*innen führt zur Aufgabe dieses Vermittlungsansatzes. In den Na-
vigationspfaden 2 und 3 lässt sich eine Art ad hoc-Entwicklung von neuen 
und adaptiven Vermittlungsansätzen beobachten. Das Dekomponieren bzw. 
Entfalten der Lesestrategie in einzelne Strategieschritte sowie das eingebette-
te Modellieren, bei dem Strategieschritte aus dem modellierten Handlungs-
strom herausgelöst, für sich beobachtbar gemacht und mit Bezeichnungen 
verknüpft werden, führen zu ersten Anzeichen des Verstehens aufseiten 
einzelner Schüler*innen. Unklar ist jedoch, ob und inwieweit auch andere 
Schüler*innen den Verstehensaufbau mitvollzogen haben.

4	 Zwei Fallstudien zu individuellen Lerngelegenheiten beim 
fachlichen Verstehensaufbau

Der zweite Analysezugang untersucht nun den Verstehensaufbau aus Pers-
pektive zweier Schüler*innen mit unterschiedlichen Partizipationsprofilen im 
Hinblick auf ihre individuellen Lerngelegenheiten. Während die uns bereits 
bekannte Juliana mit vier Interaktionssequenzen vergleichsweise häufig be-
teiligt ist, weist Luke mit nur einem Beitrag eine eher geringe Gesprächsbe-
teiligung auf.

Juliana
Drei der vier Beiträge von Juliana fallen in die erste Erarbeitungsphase der 
Strategieschritte, ein Beitrag fällt in die Phase des Anwendens an einem neu-
en Beispiel. Produktiv beteiligt ist Juliana beim
	• Erklären der Gesamtstrategie,
	• Identifizieren von Strategieschritt 2,
	• Identifizieren von Strategieschritt 3,
	• Anwenden von Strategieschritt 2 auf ein neues Beispiel.

In allen vier Fällen erhält Juliana Gelegenheit zur Dokumentation und Weiter-
entwicklung ihres Verstehens. Aus Platzgründen werden hier nur zwei der 
vier Sequenzen gezeigt. Beispiel 1 stellt einen Ausschnitt aus Navigationspfad 
2 (siehe Abb. 5) dar. Es stammt aus der ersten Erarbeitungsphase, nachdem 
der Lehrer vom Erklären der Gesamtstrategie zum Nennen der einzelnen Stra-
tegieschritte gewechselt ist. Nachdem der erste Strategieschritt thematisiert 
wurde, zielt nun die Frage „da war doch grad eben noch ne FRAge versteckt,“ 
darauf ab, den zweiten Strategieschritt (das Prüfen des eigenen Vorwissens) 
zu identifizieren. Auf eine auf der Inhaltsebene angesiedelte Antwort von Elisa 
(201) reagiert der Lehrer mit einer expliziten Zurückweisung (202) und ruft 
Juliana auf.
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Bsp. 1
200	 LEH	 <<gespannt> da war doch grad eben noch ne FRAge 	

	 versteckt,> (2.0)

201	 ELI	 äh:m dürfen wildtiere aus KÄfigen äh: (   ) raus?

202	 LEH	 NEE:,

203	 LEH	 =juliAna.

204	 JUL	 äh was du darüber WEI:SST, 

205		  [WENN, ]

206	 LEH	 [machst] du mir das ganze nochmal mit ICH in der 	
	 frage drin,

207	 JUL	 ÄHM- (1.0)

208	 LEH	 du hast gesagt WAS (-) ne?

209	 JUL	 was WEISS ich darüber wenn ich mir das anschau:e,

210	 LEH	 <<nickend> die erste frage> die ich mir gestellt 	
	 habe IST,

211		  was WEISS ich schon darüber?

212		  ((schreibt Strategiefrage an die Tafel))

Julianas Antwort (204) bewegt sich auf der Strategieebene, sie verbalisiert den 
Strategieschritt allerdings sprachlich nicht in der Form einer Strategiefrage 
(z. B. ‚ich frage mich als erstes‘). Dennoch weist ihre Antwort im Vergleich zu 
der von Elisa insgesamt eine größere Passung zu der lehrerseitig etablierten 
Anforderung auf. Der Lehrer weist nun ihren Beitrag nicht zurück, sondern 
gewährt ihr eine Gelegenheit zum Überarbeiten, indem er sie auffordert, die 
Frage zu reformulieren (206). Als Juliana durch ein Verzögerungssignal (207) 
Schwierigkeiten anzeigt, unterstützt er mit einer mitkonstruierenden Zuhö-
reraktivität (Morek & Heller, 2021), indem er den relevanten Teil ihres Bei-
trags, das Fragepronomen, aufgreift und ihr damit eine Einstiegshilfe in die 
Reformulierung bietet. Dabei positioniert er Juliana durch die Zuweisung der 
Autor*innenschaft (208: „du hast gesagt“) als kompetente Mitdenkende. Auf 
diese fachliche und emotionale Unterstützung hin reformuliert Juliana nun die 
Strategiefrage (209), die vom Lehrer bestätigend in verknappter Form wieder-
holt und schriftlich fixiert wird. Die individuelle Lerngelegenheit, die Juliana 
hier erhält, bringt zugleich auch die fachliche Erarbeitung im Unterrichtsge-
spräch voran.
Beispiel 2 stammt aus der Phase des geleiteten Anwendens der Strategie(fra-
gen) auf ein neues Beispiel. Nachdem die Aufmerksamkeit aller auf die neue 
Überschrift „Wie viel Kleidung brauchst du wirklich?“ gerichtet ist, fragt der 
Lehrer nach dem zweiten Strategieschritt (528).
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Bsp. 2 
527	 LEH	 diese überschrift unterSUche ich;

528		  über WELche [frage mach_ich       ] mir als  
	 ERstes gedanken;

529	 SAM			      [<<Stirn runzelnd> HÄ?]

530	 LEH	 juliAna;

531	 JUL	 ÄHM::: (1.0) (was weiß ich)über das THEma?

532	 LEH	 was !IST! denn das thema;

533	 JUL	 welche KLEIdung brauche ich wirklich,

534	 LEH	 <<nickend> ich mache mir ERSTmal gedanken darüber 	
	 was ich schon über das thema kleidung WEISS;

Auf die Aufforderung hin, den zweiten Strategieschritt anzuwenden, nennt 
Juliana nach anfänglichen Verzögerungssignalen die Strategiefrage, ohne sie 
jedoch auf das spezifische Beispiel zuzuschneiden (531). Der Lehrer unter-
stützt sie daraufhin mittels einer Elaborierungsfrage (532), die ihre Aufmerk-
samkeit auf das Anpassen der Strategiefrage an den neuen Text lenkt. Im 
Anschluss an ihre Reformulierung der Frage, die sich nun sehr eng an der 
Überschrift des Textes orientiert und das strategische Element weglässt, re-
formuliert der Lehrer die Frage, wobei er durch bestätigendes Nicken erneut 
Juliana die Autor*innenschaft für den Beitrag zuschreibt. Wenngleich auf Basis 
des Ausschnitts nicht festzustellen ist, ob Juliana nun das Anwenden des Stra-
tegieschritts verstanden hat, kann festgehalten werden, dass sie erneut eine 
individuelle Lerngelegenheit erhalten hat: Sie erfährt, dass ihre Äußerung auf-
gegriffen und mehrfach reformuliert wird, wobei sie auch selbst Raum zum 
Überarbeiten ihrer Frage erhält. Wieder trägt die individuelle Lerngelegenheit 
zur fachlichen Progression bei.

Luke
Luke ist im Unterschied zu Juliana lediglich mit einem Beitrag am Unterrichts-
gespräch beteiligt. Dieser fällt in die Phase des geleiteten Anwendens. Pias 
Anwenden des dritten Strategieschritts auf ein neues Beispiel („Wie macht 
man den besten Veggie-Burger?“) bleibt nah an der Textüberschrift und ist 
nicht als Ziel formuliert (z. B. ‚ich möchte herausfinden‘). Der Lehrer bestätigt 
das Anwenden zunächst (429–430), fordert dann aber mit seiner Folgefrage 
noch eine weitere Konkretisierung ein (431).

Bsp. 3
428	 PIA	 wie man den besten VEGgie burger macht,
429	 LEH	 ich möchte heRAUSfinden wie man den besten veggie  

	 burger macht;
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430		  o!KAY!;
431		  was müsste ich dann aber vielleicht anhand des  

	 textes heRAUSfinden,
432		  LUKE,
433	 LUK	 !WIE! man diesen veggie burger macht,
434	 LEH	 luke lies mal DAS vor was unter der überschrift  

	 steht,
435	 LUK	 <<liest> wenn (-) du dich auf lesen>
436	 LEH	 NEIN,
437		  ((zeigt Stelle auf seinem Handout))
438	 LUK	 <<liest> ich will wissen was man braucht und wie  

	 das geht;>
439	 LEH	 ja ich setze mir eben als ZIEL,
440		  okay,
441		  ein text mit der überschrift wie macht man den  

	 besten veggie burger,
442	 	 den werd ich hoffentlich mit der absicht lesen  

	 herauszufinden WIE das ganze geht;
443		  was BRAUche ich dazu und WIE geht das;
444		  das wäre das ZIEL das ich mir bei dem text setze;

Luke reformuliert Pias Frage, wobei er den Fokusakzent auf das Frageadverb 
„!WIE!“ verlagert. Eine Konkretisierung, was genau herauszufinden wäre, ge-
lingt ihm jedoch noch nicht. Anstatt Luke mittels einer Elaborierungsfrage 
zu unterstützen, suspendiert der Lehrer die fachliche Verstehensanforderung 
und lässt ihn stattdessen die im Unterrichtsmaterial als Beispiel aufgeführte 
Strategiefrage vorlesen (434–438). Daraufhin übernimmt der Lehrer die Stra-
tegieanwendung selbst. Es entsteht somit keine individuelle Lerngelegenheit 
in Lukes Zone seiner nächsten Entwicklung (Wygotsky, 1978). Dies hätte eine 
weitere Dekomponierung und Adaption der fachlichen Anforderung an Lukes 
Verstehensvoraussetzungen sowie eine weitere Gelegenheit zur Verstehens-
dokumentation und Absicherung seines Verständnisses erfordert. Anstelle der 
damit einhergehenden Verlangsamung der fachlichen Progression ist die leh-
rerseitige Interaktionssteuerung darauf ausgerichtet, die fachliche Progression 
voranzutreiben. 
Der Fallvergleich macht deutlich, dass Schüler*innen nicht nur unterschied-
lich viele Partizipationsgelegenheiten erhalten; darüber hinaus wird auch nicht 
jede Partizipationsgelegenheit zu einer individuellen Lerngelegenheit ge-
macht. Während Juliana über alle Phasen des Verstehensaufbaus hinweg vier 
Lerngelegenheiten erhält, wird die einzige Lerngelegenheit bei Luke verpasst. 
Eine mögliche Erklärung sehen wir darin, dass sich in Julianas Beiträgen zwar 
noch kein vollständiges, aber doch ein ansatzweises Verstehen zeigt, das für 
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die fachliche Progression besser „verwertbar“ (Heller, 2017, S. 181) ist. Damit 
meinen wir, dass durch vergleichsweise unaufwändige Unterstützungshand-
lungen sowohl Julianas Verstehen gesichert als auch ein Fortschritt in Bezug 
auf das im gemeinsamen Gespräch Thematisierte erzielt wird.

Fazit
Der vorliegende Beitrag hat zwei Perspektiven auf ein und dieselbe Unter-
richtsstunde zur Lesestrategievermittlung entwickelt. Ein erster Zugang hat 
Pfade der Gesprächsnavigation im Hinblick auf den gemeinsamen Verstehens-
aufbau rekonstruiert. Der Navigationsraum, der zwischen den Verstehens
elementen der Lesestrategie „Überschrift untersuchen“ und den für die Ver-
mittlung relevanten Funktionen von Sprache (handlungsdemonstrierend, 
kommunikativ-epistemisch, handlungssteuernd) aufgespannt wurde, hat es 
ermöglicht, einen größeren Ausschnitt des Verstehensaufbaus in seiner Pro-
zesshaftigkeit freizulegen. Dabei wurden Verstehenshürden sichtbar, die auf 
die unzureichende Durchdringung der Lesestrategie und ihrer Verstehens
elemente seitens des Lehrers zurückzuführen sind. So wurde insbesondere 
an den fehlenden metasprachlichen Hervorhebungen der relevanten Strate-
gieschritte und an dem Versuch, die Lesestrategie zunächst als verdichtetes 
Konzept zu vermitteln, deutlich, dass sich der Lehrer der Verstehensanforde-
rungen nicht in Gänze im Klaren war. Dies bestätigt, dass ein tiefgreifendes 
fachliches Verständnis auf Seiten von Lehrpersonen zentral für eine verste-
hensorientierte Navigation von Unterrichtsgesprächen ist (Post & Prediger, 
2022; Prediger et al., 2022; Lemmrich et al., 2024). Die schüler*innenseitige 
Dokumentation von Verstehensschwierigkeiten führt zur Aufgabe des ersten 
Vermittlungsansatzes. Besonders Navigationspfad 2 und 3 zeugen von der 
ad hoc-Entwicklung von Vermittlungsansätzen für den fachlichen Verstehens-
aufbau. Dafür erweisen sich das Dekomponieren bzw. Entfalten und vor allem 
das eingebettete Modellieren, bei dem Strategieschritte aus dem modellier-
ten Handlungsstrom herausgelöst und in das Gespräch hineingeholt werden, 
als relevant. Über die Zeit entwickelt der Lehrer somit eine zunehmend ver-
stehensorientierte, adaptive Gesprächsnavigation. Die Rekonstruktion der 
Navigationspfade sagt jedoch noch nichts darüber aus, wie unterschiedliche 
Schüler*innen dieses an alle gerichtete Angebot nutzen und tatsächlich ein 
Verständnis der Lesestrategie aufbauen.
Diese Frage hat der sequenzanalytische Fallvergleich zu individuellen Lernge-
legenheiten zweier Schüler*innen exemplarisch untersucht. Die Analyse hat 
sichtbar gemacht, dass nicht aus allen Partizipationsgelegenheiten auch Lern-
gelegenheiten emergieren. Die Lehrperson investiert vor allem dann in die 
Schaffung einer Lerngelegenheit, wenn sich in einem Schüler*innenbeitrag 
so viel Verstehen dokumentiert, dass das individuelle Unterstützen – bspw. in 
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Form von Elaborierungsfragen und Raum zum Überarbeiten – zugleich eine 
fachliche Progression, d. h. einen Fortschritt des im gemeinsamen Gespräch 
Thematisierten, ermöglicht. Ist dies nicht der Fall, erfolgte ein Weitergeben 
des Rederechts an andere Schüler*innen oder – wie bei Luke – ein Überneh-
men durch die Lehrperson. Festzuhalten bleibt, dass individuelle Lerngele-
genheiten sehr ungleich verteilt sind.
Die Verschränkung der beiden Zugänge macht somit sichtbar, dass zwischen 
gemeinsamem fachlichen Lernen und individuellen Lerngelegenheiten nicht 
generell ein Spannungsverhältnis besteht, sondern speziell in Bezug auf 
Schüler*innen, die ein höheres Maß an Unterstützung beim Verstehensauf-
bau benötigen. Diese Schüler*innengruppe ist darauf angewiesen, dass die 
Lehrperson den Lerngegenstand im Hinblick auf seine Verstehenselemente 
fachlich so genau durchdringt, dass sie im Rahmen des gemeinsamen Un-
terrichtsgesprächs adaptive Anforderungen und Unterstützungen anbieten 
kann. Ansonsten entsteht die Gefahr, dass diese Schüler*innen zwar einzelne 
Partizipations-, aber keine individuell-adaptiven Lerngelegenheiten erhalten. 
Ob und wie beide Ansprüche an Unterrichtsgespräche – eine die konzeptuell 
relevanten Verstehenselemente adressierende Gesprächsnavigation und die 
Schaffung multipler individueller Lerngelegenheiten – zugleich erfüllt werden 
können, gilt es in zukünftigen Studien weiter zu untersuchen.
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Wörter sammeln
Herausforderungen des Rechtschreibens  
in der Unterrichtsinteraktion

Zusammenfassung
Die alltägliche Praxis des Sammelns ist auch in Schule und Unterricht all-
gegenwärtig. Im Rechtschreibunterricht wird auf vorgegebene Sammlun-
gen (z. B. Grundwortschatz) zurückgegriffen und Wörter werden interaktiv 
gesammelt. Das Sammeln von Wörtern in der Schulklasse wird als kognitiv 
aktivierend bezeichnet und genutzt, um über Schreibweisen nachzuden-
ken, diese zu erforschen und um Rechtschreibphänomene oder ‑strategien 
zu erschließen. In diesem Beitrag wird in rekonstruktiven, exemplarischen 
Fallanalysen herausgearbeitet, welche Akte des Wörtersammelns Lehr-
personen und Lernende im Rechtschreibunterricht vor welche Herausfor-
derungen stellen. Es zeigt sich eine Gleichzeitigkeit und Überlappung von 
Offenheit und Geschlossenheit beim Wörtersammeln in der gesteuerten 
Unterrichtsinteraktion. Das Sammeln von Wörtern ermöglicht den Kindern 
das Einbringen eigener, wichtiger Wörter. Passen diese aber nicht in den ge-
planten Unterrichtsverlauf oder zum (fach-)didaktischen Vorhaben, werden 
die Beiträge zurückgewiesen. Grundlegend für das Sammeln von Wörtern 
in der Unterrichtsinteraktion scheinen die (vorgegebenen) Kriterien zu sein, 
nach denen gesammelt wird. Diese müssen für alle Beteiligten klar sein. Sie 
stehen zudem in einem Zusammenhang mit der folgenden Unterrichtssitu-
ation, in der mit dem Wortmaterial weitergearbeitet wird und ein bestimm-
tes (Rechtschreib-)Phänomen zu thematisieren ist.

Schlüsselwörter: Sammeln; Grundschulunterricht; Lernwörter; Rechtschrei-
bung
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1	 Einleitung
Das Sammeln von Wörtern steht in einer germanistischen Tradition. Jacob 
und Wilhelm Grimm begannen 1837 ihre berühmte Wörtersammlung für das 
deutsche Wörterbuch, bis heute das umfangreichste der deutschen Sprache. 
Daneben lassen sich zahlreiche Typen von Wörtersammlungen mit spezifi-
schen Funktionen bzw. Nutzzwecken verzeichnen.
Im Deutschunterricht der Grundschule wird nicht nur auf bestehende Wör-
tersammlungen zurückgegriffen, sondern es werden auch interaktiv Wörter 
gesammelt. Dies ermöglicht den Schüler*innen eigene (bedeutsame) Wörter 
in den Unterricht einzubringen. Im Rechtschreibunterricht wird das Sammeln 
von Wörtern genutzt, um über Schreibweisen nachzudenken und diese zu 
üben. Beobachtungen zeigen, dass sich Kinder an diesen Sammelaktivitäten 
engagiert beteiligen. Generell stellt das Sammeln von Dingen bei vielen Kin-
dern eine beliebte Tätigkeit dar.
In diesem Beitrag wird zunächst das Sammeln als kulturelle Praxis und kindli-
che Tätigkeit erläutert. Bestehende Unterschiede zum Sammeln im Unterricht 
werden skizziert und auf das Sammeln von Wörtern als verbreitete Praxis im 
Rechtschreibunterricht der Grundschule eingegangen. Im Zentrum des Bei-
trags stehen Unterrichtsbeobachtungen zum Wörtersammeln in der Grund-
schule. In den empirischen Analysen geht es darum, welche Akte des Wör-
tersammelns Lehrpersonen und Lernende in der Unterrichtsinteraktion vor 
welche Herausforderungen stellen. Auch das Potential des Wörtersammelns 
für den Erwerb schriftsprachlicher Handlungsfähigkeit wird erörtert.

2	 Sammeln als kulturelle Praxis und kindliche Tätigkeit
Die Praxis des Sammelns dokumentiert sich in unzähligen, potenziell sammel-
baren Objekten, diversen Formen (bspw. als individuelle, kollektive oder ins-
titutionell geregelte, als kommerzielle und nicht kommerzielle Tätigkeit) und 
Beweggründen (bspw. aus praktischer Absicht, ästhetischen Motiven oder 
theoretischem Interesse) (Hahn, 2010). Auch in ihrer Zugänglichkeit (öffent-
lich/privat) unterscheiden sich Sammlungen. Und doch gibt es einen gemein-
samen Kern: „immer geht es darum, eine Mehrzahl von Gegenständen der 
gleichen Art, die sich oft nur in – allerdings wichtigen – Nuancen unterschei-
den, in seinen Besitz zu bringen oder zu speichern“ (Hahn, 2010, S. 229). Das, 
was als sammelfähig eingestuft wird, ist grundsätzlich offen (Assmann, 2008), 
wobei zwischen akzeptierten oder positiv und (eher) negativ konnotierten 
Formen und Objekten des Sammelns unterschieden werden kann. Im Grunde 
ist das Sammeln „eine kulturelle Praxis, mit der Kommunikation von Wissen 
einhergeht“ (Wilde, 2015, S. 14). Vielmehr noch: auch Wissen wird gesammelt 
(Benjamin, 1991; Hahn, 2010). Benjamin (1991) sieht im Sammeln die „wahre 
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Methode, die Dinge sich gegenwärtig zu machen“, nämlich „sie in unsere(m) 
Raum (nicht uns in ihrem) vorzustellen“ (ebd., S. 273). Sammeln stellt eine spe-
zifische Form von Aufmerksamkeit her, eine ordnende Fokussierung, die da-
durch gleichzeitig Wertigkeit zuschreibt sowie begrenzend und ausschließend 
wirkt (Assmann, 2008). Sammeln kann also als eine weit verbreitete, sozial 
bedeutsame Kulturtechnik verstanden werden (Wilde, 2015).
Sammeln als alltägliches, vertrautes Phänomen findet in allen Lebensphasen 
statt, doch ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung bislang insbeson-
dere auf das Sammeln im Erwachsenenalter gerichtet (Kremling, 2010). Aus 
erziehungswissenschaftlicher Perspektive jedoch wird das Sammeln insbe-
sondere als Phänomen der Kindheit und kindliche Tätigkeit behandelt, wobei 
das Sammelverhalten bislang kaum untersucht wurde (Duncker, 2021). Das 
kindliche Sammeln unterscheidet sich vom Sammeln im Erwachsenenalter in 
seinen Funktionen, im Zugang zu den Dingen oder in Bezug auf die öffent-
liche Beachtung.
In der Kindheit ist Sammeln als Tätigkeitsform stark verbreitet, denn „Kinder 
sind Sammler“*innen (Duncker, 2016, S. 61). Ihnen wird ein leidenschaftliches 
Bedürfnis zum Sammeln zugeschrieben (Hempel & Lüpkes, 2006). Brenne et 
al. (2016) definieren Sammeln als eine ästhetische Handlungsdimension, die 
ihren Ausgangspunkt im kindlichen Spiel hat. Was gesammelt wird, kommt 
keiner Anordnung nach, sondern verläuft aus eigenem Antrieb sowie interes-
sengeleitet, wobei ästhetische Reize eine wesentliche Rolle spielen (Duncker, 
2021).
Dem kindlichen Sammeln werden verschiedene Funktionen zugeschrieben. 
Wilde (2015, S.  65f.) nennt die identitätsbildende oder -stiftende, die ord-
nungsstiftende und die bildende Funktion als zentral und als „parallel wirk-
mächtig“. In ihrer Entwicklung setzen sich Kinder demzufolge aktiv mit ihrer 
Umwelt auseinander und eignen sich diese an, indem sie diverse, zumeist 
automatisch ablaufende Handlungen vollziehen, wobei das Sammeln vie-
le dieser Tätigkeiten umfasst, wie: ansehen, staunen, verweilen, verwerfen, 
untersuchen (Kremling, 2010). In diesem Sinne wird das Sammeln als wichtige 
Form kindlicher Welt- oder Wirklichkeitsaneignung begriffen (Duncker, 2021; 
Kremling, 2010). Dabei beeinflussen sich Sammelnde, Sammlung und Um-
welt wechselseitig (Kremling, 2010). Anlegen, Aufbewahren und Erweitern 
von Sammlungen dienen der Ausbildung von Interesse sowie „ästhetischer 
Erfahrung“ (Duncker 2021, S. 99). Sie haben auch eine biographische Funk-
tion, was vor allem dadurch zum Ausdruck kommt, dass durch Sammeln Er-
innerungen gepflegt werden und Kontinuität entsteht. Sammlungen können 
demnach Aufschluss über die (kindliche) Identität und Individualität geben 
(Duncker, 2016). Über Sammlungen kann zudem gesprochen und sie können 
präsentiert werden, was die soziale Dimension des Sammelns unterstreicht.
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Eng verknüpft mit dem Sammeln ist das Finden, Ordnen und Vergleichen, 
denn Sammlungen bestehen aus einer Auswahl von Dingen, die in irgend-
einer Weise erkundet und strukturiert werden. Es findet also eine kognitive 
Auseinandersetzung statt, wobei „die Suche nach geeigneten Ordnungen (…) 
immer auch der Distanzierung und des gedanklichen Spiels mit verschiede-
nen Lösungen“ (Duncker & Kremling, 2010, S. 185) bedarf. Durch Erkunden, 
Erproben und Analysieren von (gesammelten) Dingen entsteht zugleich Wis-
sen, weshalb dem Sammeln auch eine didaktische Qualität bzw. pädagogi-
sche Bedeutung und ein Potential für Bildungsprozesse zugeschrieben wird 
(Duncker, 2021; Wilde, 2015).

3	 Sammeln im Unterricht
Kindliches Sammeln „wird vorrangig in außerschulischen Erfahrungswelten 
praktiziert“ (Kekeritz, 2016, S. 78) und zeichnet sich durch Freiwilligkeit und 
individuelle Ausprägung aus. Sammeln im Unterricht wird im Unterschied 
dazu zu einer zu erfüllenden Aufgabe und nutzbar gemacht. Es läuft nach 
vorgegebenen Kriterien und zielgerichtet ab. Sammeln ist in der Grundschule 
allgegenwärtig und soll nach Kekeritz (2016, S. 79) hier „fruchtbar gemacht 
werden“, indem der Umgang mit Sammlungen „lehrreich ausgestaltet“ (Dunc-
ker, 1999, S. 77) wird. In diesem Zusammenhang wird ferner kritisch diskutiert, 
ob das schulische Sammeln die „Verschulung einer Leidenschaft“ (Eid, 1978) 
bedeutet (Kekeritz, 2016).
Auch in Schule und Unterricht wird viel und oft gesammelt: Es werden Ide-
en und Erfahrungen gesammelt. Es werden Vorschläge oder Ergebnisse an 
der Tafel gesammelt. Im Sachunterricht werden bspw. Blätter im Herbst, im 
Mathematikunterricht Daten, und im Deutschunterricht werden Wörter ge-
sammelt. Außerdem bietet die Schule einen Ort, an dem sich Sammler*innen 
treffen und sich austauschen (Duncker, 2016) oder ihre Sammlungen ausstel-
len können. Dem Sammeln und Ordnen wird ein didaktisches, methodisches 
und pädagogisches Potential zugesprochen (Hempel & Lüpkes, 2006). Als 
Begründung für das Sammeln im Grundschulunterricht wird der Anspruch 
der Kindgemäßheit angeführt (Kekeritz, 2016) ebenso wie die Steigerung 
der Anschaulichkeit des Unterrichts (Duncker, 1999) und eine Erhöhung des 
Kompetenzerlebens von Schüler*innen (Hempel & Lüpkes, 2006).
Als didaktische Intention des Sammelns wird herausgestellt, Fähigkeiten zu 
erwerben, die es ermöglichen ein methodisch orientiertes „Verständnis zur 
Wirklichkeit zu kultivieren“ (Duncker, 1999, S. 79, Herv. i. O.) in dem Sinne, dass 
Grundschulunterricht darauf ausgerichtet wird, „Wissen zu überprüfen, es in 
seiner Genese zu rekonstruieren, es in Relation zu seiner perspektivischen 
Betrachtung zu erkennen und seinen Wert in Kontexten des Handelns und 
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Verstehens von Wirklichkeit zu bemessen“ (Duncker, 1999, S.  79). Welche 
Rolle diese allgemeindidaktischen Ansprüche in der fachdidaktischen Dis-
kussion um das Wörtersammeln im Rechtschreibunterricht spielen, soll im 
Folgenden geklärt werden.

4	 Wörter sammeln im Rechtschreibunterricht  
der Grundschule

Als Lerngegenstand in der Grundschule ist die Orthographie ein Teilaspekt des 
Schriftspracherwerbs. Grundschüler*innen sollen einen „soliden Zugang zu 
den Prinzipien der Orthographie finden, um sowohl schreibend als auch lesend 
schnell und effizient kommunizieren zu können“ (Ritter, 2021, S. 71). Außerdem 
geht es beim Rechtschreiberwerb darum, dass die Schüler*innen „über die laut-
liche Aneignung allmählich damit verbundene Regeln erwerben und Schreib-
konventionen zunehmend situationsgerecht anwenden“ (Ritter, 2021, S.  72). 
Zum Thema wird der Lerngegenstand im spezifischen Rechtschreibunterricht 
in Deutschstunden, außerdem verbindet er sich integrativ mit anderen Lern-
bereichen und tritt oftmals (auch fächerübergreifend) virulent auf.
Im „traditionellen Rechtschreibunterricht“ steht das Üben von so bezeichneten 
wichtigen und häufig schriftsprachlich gebrauchten Wörtern „im Mittelpunkt“ 
(Ritter, 2021, S. 87). Eine Sammlung dieser Wörter stellt der Grundwortschatz 
dar, der aktuell wieder „in den Lehrplänen und Bildungsstandards mehre-
rer Bundesländer“ (Merten, 2022, S.  84) auftaucht. Wird dieser Wortschatz 
im Rechtschreibunterricht herangezogen, dann wird auf eine vorgegebene 
Sammlung von Wörtern zurückgegriffen. Unumstritten ist, dass das Üben ein-
zelner Wörter die Richtigschreibung fördert (Blumenthal & Blumenthal, 2020; 
Brinkmann & Brügelmann, 2014). Im Fachdiskurs steht die Auswahl und Vor-
gabe des Wortmaterials (Brinkmann & Brügelmann, 2014; Merten, 2022) in 
der Kritik. Plädiert wird dafür, dass (zumindest) neben einer empirisch begrün-
deten Wortauswahl nach Verwendungshäufigkeit und Modellcharakter auch 
Interessen und Spracherfahrungen der Schüler*innen berücksichtigt werden 
(Blumenthal & Blumenthal, 2020). Das heißt, den Übungswortschatz mit be-
sonders fehlerträchtigen Wörtern, Klassenwörtern und insbesondere persön-
lich bedeutsamen Wörtern zu ergänzen (Blumenthal & Blumenthal, 2020, 
S. 292), was die „neu konzipierten Grundwortschätze“ (Merten, 2022, S. 93) 
bereits annährend vorsehen, oder den „Übungswortschatz von den Kindern 
individuell bestimmen zu lassen“ (Brinkmann & Brügelmann, 2014, S. 16).
Neben dem Zurückgreifen auf vorgegebene Sammlungen werden im Recht-
schreibunterricht an diversen Stellen und auf unterschiedliche Art und Weise 
Wörter (interaktiv) gesammelt: als Beispiele für Wortfamilien oder Wortar-
ten, Wörter mit gleichen Anlauten, zu einem orthographischen Phänomen 
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oder als Vorschläge für ‚das Wort des Tages‘. Die Wörter werden an der Ta-
fel, auf Plakaten, im Heft oder bspw. in Lernwörterkästchen festgehalten, ihre 
Schreibweise geübt und ggf. durch weitere Übungen ergänzt. Die gesammel-
ten Wörter können verglichen, strukturiert und hinsichtlich ihrer Schreibung 
systematisiert werden, um Rechtschreibmuster, Regelmäßigkeiten oder Auf-
fälliges zu entdecken. Das Sammeln von Wörtern wird als kognitiv aktivierend 
bezeichnet und in diesem Sinne im Unterricht genutzt, um über Schreibwei-
sen nachzudenken oder diese zu erforschen und um Rechtschreibphänomene 
oder ‑strategien zu erschließen (Bartnitzky, 2016; Hanisch, 2018). Dieses Vor-
gehen nimmt in der Orthographiedidaktik einen prominenten Platz ein bzw. 
wird „häufig beschrieben“ (Hanisch, 2018, S. 158). Unter anderem bildet es 
in Brinkmanns (2000) „Vier-Säulen-Modell des Rechtschreibunterrichts“ eine 
der Säulen. Demzufolge zeichnet einen umfassenden Rechtschreibunterricht 
aus: (1.) „Freies Schreiben eigener Texte“, (2.) „(Vor-)Lesen von Büchern und 
Texten“, (3.) „Gemeinsame Arbeitsformen und Hilfen zum richtigen Schreiben 
kennen lernen“ und (4.) „Sammeln, Sortieren und Üben – Arbeiten mit (vor-
strukturiertem) Wortmaterial“ (Brinkmann, 2000, S. 60).
Auch in Beobachtungen des Deutschunterrichts in der Grundschule zeigt sich, 
dass die Praxis des Wörtersammelns weit verbreitet ist, bisher allerdings noch 
nicht explizit in den Blick genommen wurde. Nach Riegler et al. (2020, S. 51f.) 
sind allgemein „empirische Auskünfte zum faktisch stattfindenden Recht-
schreibunterricht in der Primarstufe [...] rar.“

5	 Empirische Exploration zum Wörtersammeln in der 
Unterrichtsinteraktion

Die folgenden exemplarischen Fallanalysen greifen auf drei Protokolle (auf 
der Grundlage von Feldnotizen und teilweise auch Audioaufzeichnungen) aus 
dem Unterrichtsalltag von zwei Klassen an zwei verschiedenen Grundschu-
len zurück, die im Rahmen eines Promotionsprojekts des DFG-Graduierten-
kollegs „Fachlichkeit und Interaktionspraxis im Grundschulunterricht“ mittels 
einer ethnografischen Forschungsstrategie zum Rechtschreibunterricht er-
hoben wurden. Die Teilnehmende Beobachtung wurde in einer der beiden 
Schulen (Szene 1) in zwei Beobachtungsphasen über je einen Monat in einer 
jahrgangsgemischten Klasse (1/2) durchgeführt. In der anderen Schule (Szene 
2 und 3) fanden zwei Beobachtungsphasen von je drei Monaten im zweiten 
und dritten Schuljahr der gleichen Lerngruppe statt. Es geht in den Analysen 
darum, die Szenen rekonstruktiv zu erschließen und einen ersten explorativen 
Blick auf Herausforderungen des Wörtersammelns in der Unterrichtsinterak-
tion zu werfen. Welche Aspekte des Wörtersammelns stellen die Lehrperson 
und die Lernenden vor welche Herausforderung(en)? Kurz soll auch darauf 
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eingegangen werden, welches Potential dem Sammeln von Wörtern im Recht-
schreibunterricht bzw. für das Rechtschreiblernen zugeschrieben wird.

Szene 1: Lieblingstuwörter sammeln

Linz: 	 Wir sammeln jetzt also eure Lieblingstuwörter. Und, ein oder zwei werde 
ich gleich hier anschreiben. Bei anderen sage ich vielleicht, tolles Wort, aber 
brauche ich jetzt hier nicht. Weil wir wollen jetzt ein- etwas Neues noch dazu 
nehmen. Selina, dein Lieblingstuwort?

Selina:	 Spielen.
Linz: 	 Okay. Ist ein schönes Wort, können wir aber grade nicht gebrauchen. [ Jasper: 

Hä?] Ähm, Sarah.
Sarah: 	Musik.
Linz: 	 Ah Musik ist.
Sarah: 	Ähm ich meinte, ähm singen.
Linz: 	 J-, auch ein tolles Wort. Können wir grad nicht gebrauchen. [ jemand lacht] 

Nachher könnt ihr auch rauskriegen, warum wir’s nicht gebrauchen können.

Vorgeschlagen wird noch „lachen“, ebenfalls ein „tolles Wort“, das gerade nicht ge-
braucht wird. Die Schüler*innen finden es immer lustiger, dass die Lehrerin die Wör-
ter ablehnt. Die nächsten zwei Beiträge wiederholen bereits genannte Verben. Die 
Lehrerin reagiert mit „ist das Gleiche“ und „hatten wir gerade“. Dann schlägt Niel 
„laufen“ vor.

Linz: 	 Ja, das können wir mal nehmen.
Einige Schüler*innen machen ein stöhnend bedauerndes „oa“ Geräusch.
Mia: 	 Niel hat’s rausgefunden.

	 Frau Linz wendet sich zur Tafel und sagt, „gehen wir mal die Personen durch“. Sie 
schreibt (ich) „laufe“ an. Bei (du) „läufst“ stoppt sie und sagt, dass es mehrere Möglich-
keiten gibt das Wort zu schreiben. Thematisiert wird das <äu> und <eu>. Anschließend 
schlägt die Lehrerin selbst das Wort „lesen“ vor. Auch dieses wird konjugiert und an die 
Tafel geschrieben. Sie sprechen über den veränderten Wortstamm, das <ie> und die 
Wortendungen.

Die Antwortmöglichkeiten der Schüler*innen sind einerseits breit bzgl. einer 
Vielzahl an Verben, die genannt und in die kollektive Sammlung beliebter 
Verben eingebracht werden können. Andererseits sind sie begrenzt durch die 
vorgegebenen Kriterien der Lehrkraft. Die Bezeichnung „Lieblings-“ deutet 
darauf hin, dass die Schüler*innen jeweils nur ein Wort nennen können, das 
darüber hinaus ein Selbstenthüllungsmoment enthält. Fraglich ist, durch was 
sich ein „Lieblingstuwort“ auszeichnet, aber das dürfen die Kinder entschei-
den, bzw. bleibt es den Schüler*innen überlassen. Diejenigen, die drange-
nommen werden, nennen je eine beliebte kindliche Tätigkeit, die durch das 
Lob oder den Tafelanschrieb der Lehrkraft als angemessen markiert werden, 
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auch wenn die ersten Vorschläge gleichzeitig zurückgewiesen werden (Butt-
lar, 2019). Offen bzw. geheim bleibt, was das eigentliche Ziel der Aufgabe 
ist. Neben der Ankündigung – „Weil wir wollen jetzt ein- etwas Neues noch 
dazu nehmen“ – gibt die Lehrerin bekannt, dass es Verben gibt, die für das 
Folgende nicht gebraucht werden oder nicht geeignet sind. Es werden also 
bestimmte Wörter gesucht, die für ihren Unterrichtsplan in dem Sinne nützlich 
sind, dass sie als Beispiel dienen können. Für die Kinder bleibt die Intention 
der Lehrperson allerdings verborgen. Sonderstatus erhalten bestimmte Wör-
ter zudem dadurch, dass die Lehrerin ankündigt „ein oder zwei“ an die Tafel 
zu schreiben. Die anderen Wörter werden mündlich gesammelt und gleich-
zeitig zurückgewiesen, wobei die Lehrerin die Kinder im Voraus gleichsam 
beschwichtigt, indem sie sie auf die Zurückweisung vorbereitet. Damit wird 
die so gerahmte Sammelaufgabe zu einer Rateaufgabe mit passenden Lösun-
gen. Hatte sie vorher noch in „wir“-Form gesprochen, ändert sie die Person 
nun in ein „ich“ („werde ich gleich hier anschreiben“; „brauche ich jetzt hier 
nicht“). Dadurch wird betont, wer hier die Deutungshoheit hat. Durch das – 
„gleich hier anschreiben“ – wird zudem eine zeitliche Begrenzung des Sam-
melns transportiert. Zum Thema werden im weiteren Verlauf (starke) Verben, 
die bei der (unregelmäßigen) Konjugation einen Vokalwechsel im Wort-
stamm in der zweiten und dritten Person (Singular, Präsens) aufweisen, wie 
bei den Verben „laufen“ und „lesen“. Dabei überschneiden sich Grammatik-
unterricht (Konjugation von Verben) und Rechtschreibunterricht (Zerlegung 
eines flektierten Verbs in Stamm und Endung, Ableitung der Schreibung von 
<äu>; <ie>-Schreibung) (Blatt & Jarsinski, 2009). Eine präzise Benennung der 
Aufgabenstellung und das Nutzen von Fachbegriffen wird von der Lehrerin 
vermieden (Ausnahme: Wortstamm).
Durch das Sammeln von Wortvorschlägen eröffnet die Lehrerin für alle die 
Möglichkeit ein eigenes, wichtiges Wort einzubringen. Wörter erweisen sich 
hier als potentiell sammelbare Objekte, wobei gleichzeitig der Kontext einen 
Einfluss auf die Auswahl hat. Dabei ergibt sich für die Schüler*innen – auch 
mit Blick auf die Bewertung ihrer Beiträge durch die Lehrperson – sowohl 
die Herausforderung inhaltlich richtig zu antworten als auch bereits Genann-
tes nicht zu wiederholen. Für die Lehrperson besteht ein Handlungsproblem 
darin, mit den Wörtern, die vorgeschlagen werden, umzugehen. Das löst die 
Lehrperson, indem sie die Unterrichtsinteraktion steuert und unpassende 
Wortvorschläge zurückweist. Dies wird für die Schüler*innen zu einem unter-
haltsamen Ratespiel, wenngleich nicht alle Schüler*innen ihr Lieblingstuwort 
nennen können. Was geschehen wäre, wenn das erste Wort (oder kein Wort) 
passend gewesen wäre, lässt sich nicht beantworten, stellt aber eine potentiel-
le Herausforderung für die Lehrperson dar, die mit dem Sammeln von Wort-
vorschlägen in dieser Weise einhergeht.
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Reduziert auf das Finden einer Lösung wird der Sammelvorgang nach Niels 
Beitrag – „laufen“ – abgeschlossen, was darüber hinaus auch durch Emmas 
Aussage – „Niel hat’s rausgefunden“ – betont wird. Mit – „ja, das können wir 
mal nehmen“ – signalisiert die Lehrerin, dass das Ratespiel nun beendet ist, 
denn sie kann das Wort für das, was sie vorhat, nutzen. Das gefundene Wort 
wird nun nicht mehr als schönes oder tolles Wort bezeichnet, aber an die 
Tafel geschrieben und damit für den weiteren Unterrichtsverlauf als bedeut-
sam markiert. Die anschließende Aufgabenstellung bezieht sich zwar auf das 
vorgeschlagene Wort, eröffnet aber keine weiteren Tätigkeitsformen, die mit 
dem Sammeln in Verbindung stehen. Aspekte wie Analysieren, Sortieren oder 
Strukturieren sind aufseiten der Schüler*innen nicht erkennbar und auch von 
der Lehrerin nicht vorgesehen. Im Anschluss ermöglicht die Lehrerin keinen 
weiteren Sammelvorgang, sondern schlägt das nächste Wort selbst vor.

Szene 2: Verben sammeln

Die Lehrerin (Frau Janke) hat die Rechtschreibtests (Hamburger Schreibprobe) der 
Schüler*innen kontrolliert. Sie erklärt, dass sich „Fehler eingeschlichen“ haben und 
begründet damit, dass sie nun Verben sammelt. Sie nimmt Fred dran, der „ren-
nen“ vorschlägt. Anschließend sollen sich die Schüler*innen gegenseitig aufrufen. 
Sie überlegen meist einige Zeit, wen sie als nächstes drannehmen. Dabei wird ein 
Kind ausgewählt, das sich meldet und vom jeweils anderen Geschlecht ist. Einige 
überlegen kurz, andere nicht und nennen ein Verb. Frau Janke reagiert mit einem 
zustimmenden „mhm“ und schreibt alle Verben an die Tafel.

Janke:	 Nimmst du ein anderes Kind dran?
Fred:	 Ähm, Anja.
Anja:	 Ähm. Springen.
Janke:	 Mhm.
Anja:	 Hm, wen nehm ich? Kristof.
Krist.:	 Anfassen.
Janke:	 Mhm.
Krist.:	 Hm. (-) Louisa.
Louisa:	 Lachen.
Janke:	 Mhm.
Louisa:	 Julian.
Julian:	 Boxen. (-) Ähm. Anna.
Anna:	 Werfen. (-) Ähm. Christian.
Christ.:	 Schwimmen. (-) Klara.
Klara:	 Ähm. (-) Ähm. (-) Fangen. (-) Julius.
Julius:	 Schlittschuhlaufen.
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Janke:	 Was ist da. Ja. Ein zusammengesetztes Verb aus einem Nomen und aus 
einem Verb. Mir reicht das einzelne Verb.

Julius:	 Okay.
Janke:	 Was wär?
Julius:	 Turnen.
Janke:	 Bitte?
Julius:	 Turnen.
Janke:	 Turnen. Aber. (-) Bei Schlittschuhlaufen, wo ist da das Verb?
Julius:	 Laufen.
Janke:	 Danke. Danke schön. Das reicht mir schon.

Frau Janke sagt, dass es einen „kleinen Trick“ gibt, um die Bedeutung der Wörter zu 
ändern, der darin besteht, eine Vorsilbe zu nehmen. Sie schreibt „ver“ an die linke 
Seite der Tafel und „vor“ an die rechte Seite und weist darauf hin, dass es nicht bei 
allen Wörtern möglich ist. Im Folgenden testen die Kinder, ob die Vorsilben vor die 
gesammelten Verben passen, und die Lehrerin schreibt die Wörter an die Tafel. Bei 
„lachen“ ist sie selbst irritiert. Sie schreibt „vorlachen“ und „verlachen“ an die Tafel 
und sagt, dass es ihr bei manchen Wörtern auch schwerfällt. Sie spricht noch an, 
dass die Kinder viele „Verben der Bewegung“ genannt haben und dass es noch viel 
mehr Verben gibt, „wo auch diese <ver-> und <vor-> Silbe nicht passt. Aber ihr habt 
viele passende Wörter gefunden“.

Ausgangspunkt hier sind fehleranfällige Wortschreibweisen. Wie in Szene 1 
wird nicht mit einem vorgegebenen Wortmaterial gearbeitet, sondern die 
Schüler*innen werden einbezogen, indem sie Wörter vorschlagen können. 
Aufseiten der Schüler*innen wird die Auswahl des nächsten sprechenden Kin-
des als Handlungsproblem deutlich (siehe Heinzel, 2016). Das Drannehmen 
läuft ohne (erneute) Erklärung der Lehrperson nach einem den Schüler*innen 
bekannten Schema ab. Dennoch dauert das Auswählen einer Person länger 
als ein Verb zu nennen. Damit ergibt sich eine situativ-interaktive Herausfor-
derung, die das Sammeln passender Wörter für das Rechtschreiblernen er-
schwert. 
Genannt werden, wie in Szene 1, beliebte kindliche Tätigkeiten, die in dieser 
Szene nicht als „schöne“ Wörter bewertet werden, weder von der Lehrerin 
noch von den Kindern. Fraglich ist, ob oder inwiefern das erstgenannte Wort 
die restlichen Vorschläge beeinflusst. Durch ein bestätigendes „mhm“ werden 
die Wörter von der Lehrkraft als angemessen konstituiert (Buttlar, 2019). Jedes 
vorgeschlagene Wort wird zudem von der Lehrerin an die Tafel geschrieben, 
für alle sichtbar gemacht und für den weiteren Unterrichtsverlauf akzeptiert. 
Es entsteht der Eindruck einer Gleichrangigkeit der vorgeschlagenen Wörter. 
Kein Wort wird zurückgewiesen. Mit Ausnahme des Worts „Schlittschuhlau-
fen“. Hier bekommt der Schüler die Möglichkeit seinen Beitrag zu reparieren 



263

Wörter sammeln

doi.org/10.35468/6192-12

(Buttlar, 2019), indem das zusammengesetzte Wort aus Nomen und Verb in 
seine Bestandteile zerlegt und „laufen“ angeschrieben wird, um so dem Krite-
rium der Sammlung zu entsprechen.
Wie in Szene 1 entscheidet die Lehrerin, wann der Vorgang des Sammelns ab-
geschlossen ist, allerdings scheint in dieser Szene die Quantität der Wortaus-
wahl entscheidend zu sein. Auch hier besteht das Handlungsproblem für die 
Lehrerin darin, mit der Wortauswahl umzugehen, die die Schüler*innen zur 
Verfügung gestellt haben. Dies wird durch die Vorgabe eines weiteren Krite-
riums für die Sammlung gelöst. Die bereits gesammelten Wörter zur Wortart 
Verben dienen nun als Grundlage für eine Spezifizierung der Sammlung. Die 
Schüler*innen überprüfen, ob die Verben um die Vorsilben <ver-> und <vor-> 
ergänzt werden können. Daraufhin werden die Wörter neu ein- bzw. aussor-
tiert. Bei dem Wort „lachen“ zeigt die Lehrerin selbst Unsicherheit, zu der es 
mit vorbereitetem Wortmaterial wohl nicht gekommen wäre.
Zum Thema wird die, zunächst als Problem markierte, v-Schreibung. Dazu 
wird ein Rechtschreibmuster bearbeitet, denn bei der Verschriftung der Vor-
silben (ver-/vor-) wird vorne immer der Buchstabe <v> verwendet (Bartnitzky, 
2013; Bredel & Pieper, 2021). Dazwischen ergänzt die Lehrerin die Bearbei-
tung der v-Schreibung um eine sprachreflektierende Aufgabe. Die Schüler*in-
nen sollen überlegen, inwiefern sich die Bedeutungen der gesammelten Wör-
ter durch die Vorsilben ändern. Hier überschneiden sich Wortschatzarbeit, 
Grammatik- und Rechtschreibunterricht.

Szene 3: Was gehört (nicht) in den Koffer?

Frau Janke setzt sich auf einen Hocker vor die Klasse. Sie öffnet einen Koffer und legt 
ihn auf den Boden rechts neben sich. In der Hand hält sie mehrere Zettel, auf denen 
jeweils ein Wort steht. Sie sagt, dass sie bestimmte Wörter dabeihat, die sie dann 
ohne weitere Erläuterung zuzuordnen beginnt.

Janke:	 Frei, gehört nicht in den Koffer. Zaun, gehört auch nicht in den Koffer. Tanne, 
gehört in den Koffer. Wiegen, gehört nicht in den Koffer. Zimmer, gehört in 
den Koffer. Glas, gehört nicht in den Koffer. Wolle, ja. Tag, gehört nicht in 
den Koffer. Wippe, gehört in den Koffer.

Sie legt die Zettel mit den Wörtern, die in den Koffer gehören in den Koffer, die an-
deren legt sie auf den Boden vor sich ab. Zwischen jedem neuen Wort und bevor sie 
die Lösung sagt, macht sie eine Sprechpause. Währenddessen melden sich immer 
mehr Schüler*innen.

Janke:	 Raum, gehört nicht in den Koffer. Lecken gehört in den Koffer. Schauen.

Sie sieht durch den Raum. Bei Anna verweilt ihr Blick, sie nimmt sie dran. Anna sagt, 
„gehört nicht in den Koffer.“ Ohne etwas zu sagen, legt die Lehrerin den Zettel vor 
sich auf den Boden und nennt das nächste Wort, „Decke“. „Vielleicht beides“, sagt der 
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Junge, der drangenommen wurde. „Nein“, sagt die Lehrerin und nimmt ein anderes 
Kind dran: „Gehört in den Koffer“. Ohne Kommentar legt sie den Zettel in den Kof-
fer und nennt das nächste Wort, „gehen“. Christian wird drangenommen und sagt: 
„Gehört nicht in den Koffer“. Die Lehrerin legt den Zettel vor sich auf den Boden. Die 
nächsten Wörter sind „Kette“, „Theater“, „Klasse“ und „Wal“. Sie werden richtig zuge-
ordnet und dann von der Lehrerin ohne Kommentar an die jeweilige Stelle abgelegt. 
„Platz“ ist das nächste Wort. Franz meldet sich und wird drangenommen. „Gehört 
nicht in den Koffer“, sagt er. „Doch“, sagt die Lehrerin, „Platz gehört in den Koffer“. 
Gleich darauf sagt sie: „Kater“. Das Wort wird richtig zugeordnet. Das letzte Wort ist 
„Katze“. Joshua wird drangenommen und sagt: „Gehört in den Koffer“.
Im Folgenden geht es dann darum zu klären, welche Wörter in den Koffer gehören 
und warum. Dazu schreibt die Lehrerin die Wörter an die Tafel. Anschließend soll 
eine Regel formuliert werden. Dann fordert sie die Schüler*innen auf Reimwörter 
zu den Wörtern an der Tafel zu bilden. Diese werden auch angeschrieben. Als ein 
Schüler als Reimwort auf „Zimmer“ „Schimmer“ vorschlägt, sagt die Lehrerin be-
geistert: „Oh, schönes Wort.“

Das Wortmaterial wird zunächst von der Lehrperson vorgegeben. Anders als 
in den Szenen 1 und 2 ergibt sich an dieser Stelle nicht die Herausforderung, 
mit den Vorschlägen der Kinder umzugehen, sondern das mitgebrachte (or-
thographische) Material wird zum Fall, den es für die Schüler*innen zu lösen 
gilt (Bredel & Pieper, 2021). Die Lehrerin stellt keine Frage und erläutert die 
Aufgabenstellung nicht. Der Zugzwang, auf den die Schüler*innen reagieren 
sollen, wird durch symbolische Darstellung und Wiederholung im Ablauf in-
itiiert. Die Lehrperson ist dabei auf die Aufmerksamkeit der Schüler*innen 
angewiesen. Zur Herausforderung für die Schüler*innen wird einerseits zu 
erfassen, worauf die Lehrperson hinauswill, und andererseits durch das Hören 
der Wörter sowie die vorgegebene Zuordnung zu erkennen, nach welchem 
Merkmal die Wörter sortiert werden. Hier wird zum Rätsel, welches Kriterium 
der Sammlung zugrunde liegt, also welche Norm bzw. Regelmäßigkeit die 
Schreibweise der Wörter aufweist.
Das Sortieren der Wörter durch die Lehrperson löst die Meldungen der 
Schüler*innen aus. Zudem bietet das Arrangement das Potential, die 
Schüler*innen kognitiv (im Sinne des Schrifterwerbs) zu aktivieren (Bredel 
& Pieper, 2021). Die Lehrkraft präsentiert elf Wörter, wovon sie fünf in den 
Koffer legt und sechs als unpassende Wörter aussortiert, bevor sie „schauen“ 
vorliest und eine Schülerin drannimmt. Diese ordnet das Wort richtig zu. Die 
Interaktion wird dadurch nicht beendet, sondern der Ablauf der Zuordnung 
wird fortgesetzt. Allerdings ruft die Lehrerin dazu nun Schüler*innen auf. Auf-
fällig ist, dass sie den Ablauf ansonsten nicht weiter unterbricht oder abändert 
bspw. durch Loben. Sie zeigt kaum eine Reaktion auf die Zuordnungen der 
Schüler*innen. Stumm legt sie die Zettel an die passende Stelle ab. Einzig bei 
falscher Zuordnung reagiert sie, allerdings dennoch kurz. Die drangenom-
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menen Schüler*innen übernehmen den beobachteten Ablauf, indem sie die 
Formulierung der Lehrerin wiederholen – „Gehört [nicht] in den Koffer“.
Das Zuordnen der Wörter wird visualisiert durch den Koffer, der als sinnlich 
wahrnehmbarer Gegenstand in dieser Situation Vorstellungen anregt. Auch 
die Wörter werden visualisiert, indem sie auf Zettel geschrieben in den Koffer 
gepackt werden. Der Koffer gilt als Symbol für das Reisen und die Wörter wer-
den zu potentiell einpackbaren und transportierbaren Dingen. Es findet eine 
Sortierung statt, in Wichtiges, das es einzupacken gilt und Überflüssiges, das 
aussortiert bzw. nicht eingepackt wird. Die Lehrerin kennt die Packliste. Ihre 
Formulierung „gehört in den Koffer“ verweist auf eine Norm. Es gibt nur zwei 
Möglichkeiten, nämlich reingehören oder nicht.
Die Wörtersammlung wird im Sortiervorgang analysiert, um eine Regelmä-
ßigkeit bzw. Muster und Strukturen herauszufinden, die in den Dingen bzw. 
Wörtern steckt. Das Thema wird nicht genannt, sondern soll im Unterrichts-
verlauf entdeckt werden. Die Schüler*innen werden dabei in die Rolle von 
Sprachforscher*innen oder Sprachdetektiv*innen (beides gebräuchliche di-
daktische Figuren) versetzt; auch dadurch, dass im Anschluss an die Zuord-
nungsaufgabe gemeinsam über das ‚Warum‘ der Zuordnung gesprochen wird 
und eine Regel von den Schüler*innen formuliert werden soll. Dazu werden 
die Wörter, die in den Koffer gepackt worden sind, an einen anderen Ort 
transportiert. Die Lehrerin schreibt sie an die Tafel und macht sie so für alle 
sichtbar. Das ausgewählte Wortmaterial enthält Beispiele für Wörter mit Kon-
sonantenverdopplung nach einem kurz betonten Vokal (Neubauer & Kirch-
ner, 2013), dies bildet den Kern des Unterrichts.
Die Lehrerin fordert anschließend die Schüler*innen dazu auf Reimwörter 
zu den an der Tafel stehenden Wörter zu bilden. Die Wörtersammlung wird 
also ergänzt, indem weitere Wörter zu dem vorgegebenen Merkmal gesam-
melt und an die Tafel geschrieben werden. Dabei wird eine große Menge 
an Wörtern bearbeitet, wobei es darum geht, wiederkehrende Buchstaben-
kombinationen hier in Form von Signalgruppen wie oss, iss, ess zu entdecken 
(Schründer-Lenzen, 2007). Im Fachdiskurs wird diesem Vorgehen das Poten-
tial zugeschrieben, das ‚richtig Schreiben‘ und (flüssigeres) Lesen zu fördern, 
weil das Rechtschreibmuster auf die Schreibweise anderer Wörter übertragen 
werden kann.
Auffällig ist ein Kommentar der Lehrerin, die vorher durch Zurückhaltung in 
Erscheinung getreten ist. Sie bewertet eins der genannten Wörter als „schönes 
Wort“. Wurden die Wörter vorher bereits sortiert in passend/dazugehörig und 
unpassend/nichtzugehörig kommt nun eine die Ästhetik betreffende Hervor-
hebung eines Wortes hinzu. Anders als in Szene 1, in der die Bewertung der 
von den Kindern vorgeschlagenen Wörter rituell wertschätzend erfolgt, ist die 
Kommentierung hier durch Authentizität gekennzeichnet.
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6	 Interaktive Herausforderungen beim Wörtersammeln im 
Rechtschreibunterricht

Das Wörtersammeln im Rechtschreibunterricht zeigt sich in den angeführten 
Szenen als gesetzte, kontextgebundene Anforderung der Lehrperson an die 
Schüler*innen, ein passendes Wort zu nennen. Aus der Rahmung des Zug-
zwangs als Sammelaufgabe folgt, dass dieser nach einem Beitrag bestehen 
bleibt und an eine andere Person weitergegeben wird, bis die Lehrerin diesen 
schließt und (damit) als erfüllt markiert. Dies geschieht in Szene 1, sobald 
ein für den weiteren Unterrichtsverlauf relevantes Wort genannt wird, und in 
Szene 2 durch eine als ausreichend bezeichnete Menge an Wörtern. In Sze-
ne 3 hingegen geht es darum, die von der Lehrperson vorgegebene Samm-
lung in eine bestimmte Ordnung zu bringen, nicht zur Sammlung Passendes 
auszusortieren und die Sammlung entsprechend der gefundenen Kriterien zu 
erweitern. Alle drei Szenen stellen lehrpersonzentrierte unterrichtliche Inter-
aktionen dar. Welche Wörter zur kollektiven Sammlung zählen, an der Tafel 
notiert werden und damit klassenöffentlich festgehalten werden, entscheidet 
jeweils die Lehrperson. Sie gibt auch vor, zu welchem Merkmal gesammelt 
wird.
Auf Seiten der Schüler*innen erscheint das Sammeln bzw. Nennen von 
Wörtern als unproblematisch, was von einer gekonnten „Mitspielfähigkeit“ 
(Bammer, 2015) zeugt. Denn während des Sammelvorgangs halten sich die 
Schüler*innen an Vollzugsprinzipien. Sie präsentieren sich als Könner*innen 
und wählen Wörter, die von der Lehrkraft (und von den Peers stillschweigend) 
akzeptiert werden. Zur Sammlung beizutragen, scheint für die Schüler*innen 
im klassenöffentlichen Grundschulunterricht durchaus reizvoll zu sein, denn 
sie melden sich freiwillig und beteiligen sich zahlreich und ohne Weiteres. 
Durch den sequenziellen Ablauf können sie sich mit ihren Äußerungen an der 
interaktiv hergestellten Angemessenheit der vorhergehenden Beiträge orien-
tieren (Buttlar, 2019).
In allen drei Beispielen wird der Vorgang des Sammelns sowohl zeitlich als 
auch auf eine bestimmte Menge an Wörtern begrenzt. Des Weiteren wird 
nicht individuell gesammelt, sondern die Sammlung entsteht, indem einzelne 
Schüler*innen der Klassengemeinschaft je ein Wort nennen, dass sich von 
den bereits genannten unterscheiden soll. In weiteren Beobachtungen zeigen 
sich auch als Gruppenarbeit organisierte Sammelaufgaben, wobei die Grup-
penmitglieder jeweils mehrere Wörter einbringen können. Das gemeinschaft-
liche Sammeln macht es erforderlich, dass die Kriterien der Sammlung für alle 
Beteiligten klar sind oder werden.
Das Sammeln von Wörtern bzw. Verben ermöglicht den Schüler*innen die 
Benennung von eigenen (wichtigen) Wörtern bzw. von beliebten Tätigkeiten. 
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Dadurch entsteht auf Seiten der Lehrkraft das Handlungsproblem, mit dem 
eingebrachten Wortmaterial der Schüler*innen regelgeleitet umzugehen. Die 
genannten Wörter sind nicht immer geeignet für den geplanten Unterrichts-
verlauf und vereinbar mit den fachlichen Zielen der Lehrperson. Die Unter-
scheidung in schöne Wörter für die Kinder und nützliche Wörter für den Un-
terricht in Szene 1 zeigt dieses Problem deutlich. Die Unterrichtssituation wird 
dabei zunächst interaktiv geöffnet. Die Schüler*innen können zu einem Merk-
mal interessengeleitet Wörter einbringen und werden von der Lehrerin als 
Beitragende bestärkt. Gleichzeitig bestehen fachliche Kriterien für die Samm-
lung, die für die Schüler*innen nicht erkennbar sind; darüber hinaus passt das 
genannte Kriterium der Sammlung nicht zum Verwendungszweck. Durch den 
Tafelanschrieb wird die Situation dann geschlossen und das gefundene Wort 
wird als Exempel weiterverwendet. Das heißt, nur eins der genannten Wörter 
wird für den weiteren Verlauf (fachlich) relevant gemacht und das Sammeln 
im Unterrichtsvollzug damit auf das Finden einer Lösung reduziert. Einerseits, 
so zeigt sich hier deutlich, vollzieht sich die Unterrichtsinteraktion sequenziell, 
gesteuert durch die Lehrperson und damit einhergehend andererseits auch 
prospektiv. In Szene 2 verhält es sich ähnlich, nur dass vorerst alle genannten 
Verben schriftlich gesammelt werden. Die Wörtersammlung ist partizipativ 
angelegt und besteht aus den Vorschlägen der Kinder, davon sind nicht alle 
aber mehrere für den weiteren Unterrichtsverlauf geeignet. Auch hier gibt es 
ein (weiteres) fachliches Kriterium, das den Schüler*innen erst in einem zwei-
ten Schritt eröffnet wird und nach dem die Wörter anschließend geordnet 
und damit fachlich relevant gemacht oder aussortiert werden. Das Sammeln 
vollzieht sich in den Szenen 1 und 2 als Prolog, in dem das Wortmaterial 
gesammelt bzw. gefunden wird, mit dem dann im Unterrichtsverlauf weiter-
gearbeitet wird. Demzufolge scheint das interaktive Sammeln insbesondere 
durch pädagogische Absichten des Aktivierens und Motivierens bestimmt zu 
sein, wobei die eingebrachten Wörter der Schüler*innen teilweise ungeeignet 
für die fachlichen Absichten sind.
Anders als in Szene 1 ist in Szene 2 außerdem die Menge der gesammelten 
Wörter entscheidend, mit denen auch im Folgenden weitergearbeitet wird. Die 
gesammelten und sortierten Wörter sollen ein Rechtschreibmuster illustrieren, 
das nicht systematisch hergeleitet werden kann. Szene 2 zeigt auch, dass ge-
sammelte Wörter die Möglichkeit bieten, über sie ins Gespräch zu kommen 
und weitere Aufgaben anzuschließen. Letzteres zeigt auch Szene 3. In dieser 
liegt zunächst eine durch die Lehrperson vorbereitete Wörtersammlung vor, 
deren Ordnung verstanden werden soll. Die Dramaturgie mit dem Koffer macht 
das Vorgehen für die Kinder interessant. Die Wörter werden sortiert, und die 
Schüler*innen sollen ein Muster in der Schreibweise erkennen. Hier hält der 
Gegenstand ein „Entdeckungspotential“ bereit (Bredel & Pieper, 2021, S. 84), 
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was wiederum nur dadurch funktioniert, dass mit mehreren Wörtern gearbei-
tet wird, die nach einem Merkmal sortiert werden können. Das eingebrachte 
Wortmaterial bzw. die geordnete Sammlung wird zudem um weitere Vorschlä-
ge ergänzt.
Des Weiteren zeigen die Szenen 1 und 3, dass Wörter, die gesammelt wer-
den, darüber hinaus auch bewertet und dadurch hervorgehoben werden 
können – hier in ästhetischer Hinsicht. In weiteren Situationen beim Wörter-
sammeln im Deutschunterricht der Grundschule konnte beobachtet werden, 
dass die Schüler*innen Wörter vorschlagen, die interessant und lustig für sie 
sind und von anderen eventuell als anrüchig interpretiert werden können. So 
kann das Sammeln von Wörtern zum Buchstaben <p> unterhaltsam werden, 
weil dann Wörter wie Popel, Popo oder Pups vorgeschlagen werden, die von 
den Lehrpersonen entweder lächelnd als Beispiele an die Tafel geschrieben 
oder mit gerunzelter Stirn als unangemessen markiert und zurückgewiesen 
werden. Außerdem konnte ein Sammeln von Wörtern beobachtet werden, 
die in der Schule nicht gesagt werden dürfen, wobei die Sammlung dann so 
erfolgt, dass nur der Anfangsbuchstabe oder der Anfangslaut des jeweiligen 
Wortes genannt wird. Schultz (2012) hat zudem gezeigt, dass eine Lehrerin 
beim Sammeln von Wörtern mit <ö> zwar Öl oder König akzeptiert und an 
der Tafel notiert hat, aber die Wortbeiträge Ökem, Öslem und Döner nicht 
anerkannt wurden. Die Lehrerin würde in dieser Situation nicht zulassen, 
dass die Kinder Wörter „aus ihrer Muttersprache in das Unterrichtsgesche-
hen mit einbeziehen“ (Schultz, 2012, S.  117). Sie regele, welche Wörter für 
ihren Rechtschreibunterricht geeignet sind, indem sie zwischen vermeintlich 
grundschulgerecht, schönen Wörtern und nicht adäquaten Wörtern unter-
scheide, so Schultz (2012). Die Beispiele verdeutlichen, dass Wörter, die von 
Schüler*innen als Beitrag für eine Sammlung eingebracht werden, in der Un-
terrichtsinteraktion durch die Lehrperson (sowie durch die anderen Anwesen-
den) auf verschiedene Art und Weise markiert und bewertet werden. Dabei 
kommt es zu einer Unterscheidung und Einordnung von Wörtern in schöne, 
verbotene, fachlich nützliche, relevante oder (un-)passende.

Fazit
Durch das Rahmen eines Zugzwangs als Wörtersammelaufgabe im lehr-
personenzentrierten Rechtschreibunterricht wird die Interaktion geöffnet für 
Beiträge bzw. Vorschläge der Schüler*innen. Für diese ergibt sich dadurch 
die Möglichkeit subjektiv bedeutsame oder interessante Wörter einzubringen 
und sich an der Auswahl des Wortmaterials bzw. Lernwörter für den weiteren 
Unterrichtsverlauf (mehr oder weniger) zu beteiligen. Dies wird pädagogisch 
begründet, denn „Kinder lernen besonders wirksam, wenn sie mit Wörtern 
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arbeiten, die ihnen etwas bedeuten“ (GSV, 2013, S. 30). Dem Vorgehen wird 
das Potenzial zugesprochen, die Schüler*innen für die Unterrichtsinteraktion 
zu aktivieren und zu motivieren sowie durch das eingebrachte Wortmaterial 
zu stimulieren.
Eine wesentliche Herausforderung im Unterrichtsvollzug besteht allerdings 
darin, die Wörter an das Unterrichtsgeschehen anzupassen bzw. mit den ein-
gebrachten Wörtern umzugehen, den Unterrichtsplan und das fachliche Vor-
haben nicht aus den Augen zu verlieren. Wie auch in anderen (unterrichtli-
chen) Situationen besteht dabei keine Sicherheit in Bezug auf die Vorschläge 
der Schüler*innen; diese wird eingeholt, indem die Lehrkraft die Situation 
steuert und das nicht nur durch die Vorgabe der Kriterien für die Sammlung, 
sondern auch indem während des Sammelns und Ordnens von Wörtern 
gleichzeitig deren (Un-)Angemessenheit für die Unterrichtssituation interaktiv 
ausgehandelt wird (Buttlar, 2019), was insbesondere durch die bewertenden 
Rückmeldungen der Lehrperson geschieht. Passen die Wörter nicht in den 
geplanten Unterrichtsverlauf oder zum (fach-)didaktischen Vorhaben, wer-
den die Beiträge zurückgewiesen oder die Schüler*innen zur Reparatur auf-
gefordert. Hier wird die Gleichzeitigkeit und Überlappung von Offenheit und 
Geschlossenheit in der Unterrichtsinteraktion beim Wörtersammeln, gesteu-
ert durch die Lehrperson, deutlich. Dabei zeigt sich, dass das Sammeln (von 
Wörtern) im Unterricht an der Schnittmenge von interaktiver und fachlicher 
Organisation angesiedelt ist.
Das durch die Lehrkraft im Unterricht angeleitete Sammeln von Wörtern ist 
in der Hinsicht mit dem oben beschriebenen, außerschulischen kindlichen 
Sammeln vergleichbar, da es um eine Mehrzahl von Dingen bzw. um Wörter 
gleicher Art geht, die zusammengestellt werden. Wörtersammlungen wer-
den im Unterricht nicht nur zusammengetragen, sondern auch geordnet und 
analysiert. Das Sammeln rechtzuschreibender Wörter scheint für den Recht-
schreibunterricht funktional zu sein, indem Wortmaterial bestimmt wird, mit 
dem dann im Unterrichtsverlauf weitergearbeitet wird. Gleichzeitig unter-
scheidet sich das Sammeln von Wörtern vom oben beschriebenen kindlichen 
Sammeln, denn es geschieht weder aus eigenem Antrieb noch freiwillig und, 
wie sich in den angeführten Beispielen zeigt, auch nicht individuell. Für das 
Sammeln von Wörtern im Rechtschreibunterricht scheint die Frage der (vor-
gegebenen) Kriterien entscheidend zu sein. Gemeinsam kann Sammeln nur 
dann vollzogen werden, wenn allen Beteiligten die Kriterien dafür bekannt 
sind. Daran schließt sich die Frage an, inwieweit die gesammelten Wörter 
zum (geplanten) Verwendungszweck passen. Denn Wörter werden, wie es 
für andere Wörtersammlungen auch gilt, im Rechtschreibunterricht zu einem 
bestimmten Nutzen und Zweck strukturiert zusammengestellt.
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„Das ist das Einfachste, was ich je  
gerechnet habe“ 
Ergebnisorientierte Konkurrenzpraktiken  
in der Arbeit an ‚Strukturierten Päckchen‘  
im Mathematikunterricht

Zusammenfassung
Offene und substanzielle Aufgabenformate eröffnen zahlreiche Möglich-
keiten sich auf unterschiedlichen Wegen mit mathematischen Inhalten im 
(Grund-)Schulunterricht auseinanderzusetzen. Kinder sollen dazu angeregt 
werden, mathematische Muster und Strukturen zu untersuchen, weiter-
zuführen und zu diskutieren. Im Rahmen der Studie „Doing Mathematics: 
Substanzielle Lernumgebungen im Unterricht“ wurden die fachlichen und 
sozialen Aneignungspraktiken von Lernenden während der Bearbeitung 
sogenannter Strukturierter Päckchen in unterschiedlichen Klassenstufen 
qualitativ rekonstruiert. Im vorliegenden Beitrag wird das Phänomen der 
ergebnisorientierten Konkurrenzpraxis anhand einer Fallanalyse dargestellt 
und die These vertreten, dass die mathematikdidaktischen Potenziale dieses 
substanziellen Aufgabenformates im praktischen Vollzug durch eine ausge-
prägte Wettbewerbsorientierung unter den Lernenden eingeengt werden.

Schlüsselwörter: Konkurrenz; Natürliche Differenzierung; Mathematik-
unterricht; Interaktion; Strukturierte Päckchen

1	 Einleitung
Wenn Fachlichkeit in der Unterrichtsforschung und den Fachdidaktiken zum 
Thema wird, liegt der Fokus oft auf der Vermittlung durch die Lehrperson, 
während die schüler*innenseitige Beteiligung an der Konstitution des Unter-
richtsthemas vergleichsweise weniger Beachtung findet (Vieluf, 2022). Das 
Fachliche des Schulfaches leitet sich in dieser Perspektive häufig aus der zu-
gehörigen wissenschaftlichen Disziplin ab, die durch die Fachdidaktik vermit-
telt wird (Leuders & Holzäpfel, 2011). In der Mathematikdidaktik schließt dies 
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an die stoffdidaktische Tradition an, deren „Bezugswissenschaft schlechthin“ 
(Burscheid, 2003) die Mathematik sei. Demgegenüber steht eine interaktionis-
tische Perspektive in der Mathematikdidaktik, die seit den 1980er Jahren eine 
eigene Forschungstradition begründet hat, in der die interaktive Konstitution 
des Unterrichtsthemas in den Fokus rückt (Bauersfeld, 1983; Krummheuer 
& Naujok, 1999; Steinbring, 2000). Fachlichkeit wird damit als Interaktions-
produkt verstanden, welches unter den Alltagsbedingungen des Unterrichts 
entsteht (siehe auch Kolbe et al., 2008) Das Schulfach sei – so Reh und Pieper 
(2018) – eine „historische Form […], die ein besonderes Wissen annimmt“ 
(ebd., S. 26). Genauer:

Bei der Fachlichkeit des Unterrichts handelt es sich in diesem Sinne um je nach 
Fach unterschiedliche schulische Praktiken des Umganges mit Wissen, seiner Wei-
tergabe, seiner Vermittlung und Prüfung. Fachlichkeit repräsentierende schulische 
Wissenspraktiken entwickeln trotz ihrer Abhängigkeit vom historischen Wandel ein 
hohes Maß an Beharrungsvermögen; man könnte von der Tradition schulfachspezi-
fischer unterrichtlicher Routinen oder fachdidaktischen Brauchtums sprechen. (Lo-
renz et al., 2024, S. 10f.)

Es rückt damit die Frage in den Fokus, mit welchen Praktiken auch Schü-
ler*innen im Schulunterricht daran beteiligt sind, das Unterrichtsfach zu kon-
stituieren. Schüler*innen verbringen immerhin einen Großteil der Zeit des 
Mathematikunterrichts damit, selbst Aufgaben zu bearbeiten und damit Ma-
thematik zu praktizieren. Im Rahmen des Forschungsprojektes „Doing Mathe-
matics: Substanzielle Lernumgebungen im Mathematikunterricht“ wird daher 
der Frage nachgegangen, welche Bearbeitungspraktiken beim Lösen von so 
genannten Strukturierten Päckchen rekonstruiert werden können. Diese stel-
len ein offenes Aufgabenformat dar, welches potenziell zu einer Bandbreite 
mathematischer Tätigkeiten anregen (Beschreiben, Erklären, Diskutieren) soll 
(Hirt & Wälti, 2008). Empirisch zeigt sich jedoch auch, dass die Bearbeitungs-
praktiken der Lernenden dazu führen, dass die Offenheit der Aufgaben im 
praktischen Tun wieder geschlossen werden. Diese These soll mithilfe einer 
Fallanalyse illustriert werden, in der das Phänomen der unterschwelligen Kon-
kurrenzpraktiken rekonstruierbar ist. 

2	 Die Konstitution von Fachlichkeit im Spannungsfeld von 
Aufgabenformaten und Interaktion 

Im Zentrum der durchgeführten Studie stehen Aufgaben, die auf Mustern und 
Strukturen basieren (Steinweg, 2014) und in Form von Substanziellen Lern-
umgebungen (SLU) (Hirt & Wälti, 2008) im Unterricht umgesetzt werden. 
Mit diesem didaktischen Konzept wird ein konkretes fachliches Verständnis 
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in den Unterricht getragen. Bereits Wittmann (1998) plädierte für den ge-
zielten Einsatz von SLU im Rahmen mathematikdidaktischer Forschung, da 
diese ein umfängliches Mathematiktreiben (Komm & Huhmann, 2022) er-
möglichen würden und damit mathematische Lernprozesse vielfältig sicht-
bar gemacht werden können. Der Begriff des Mathematiktreibens zielt dabei 
darauf ab, mathematische Tätigkeit nicht allein auf Rechnen zu reduzieren. 
Er beinhaltet stattdessen vielfältige mathematische Praktiken wie bspw. Sor-
tieren, Ordnen und Strukturieren (Huhmann & Komm, 2021), aber auch das 
Führen von „Fachgesprächen“ (Hirt & Wätli, 2008, S. 18). Da die involvierten 
Aufgabenformate auf Mustern und Strukturen (Lüken, 2012) aufbauen, er-
möglichen diese Lernumgebungen entdeckendes Lernen sowie produktives 
Üben (Winter, 1984) und regen Erklärungen und fachliche Argumentationen 
an (Nührenbörger & Schwarzkopf, 2019). Muster und Strukturen werden da-
bei nicht als einzelner Inhaltsbereich (Steinweg, 2014), sondern als „Wesen 
der Mathematik“ (Wittmann & Müller, 2008, S. 42) verstanden. 
Unterrichtsmaterialien und Aufgabenformate tragen dazu bei, den fachlichen 
Inhalt des Unterrichts zu konstituieren, und reglementieren zugleich, wie im 
Unterricht gearbeitet werden kann (Asbrand & Martens, 2018; Lange, 2017). 
Somit tragen diese einerseits Vorstellungen von fachlich gutem Unterricht 
in die Unterrichtspraxis und stellen damit zwangsläufig eine außerhalb des 
Unterrichts stattfindende Normierung dar. Daher stehen in der mathematikdi-
daktischen Design Research Tradition die darin enthaltenden mathematische 
Kernideen („Key ideas“) (Nührenbörger et al., 2019, S. 72) im Fokus, die im 
Unterricht gezielt implementiert werden, um didaktische Schlussfolgerungen 
und Prinzipien zu entwickeln. 
Allerdings treffen mathematische Kernideen zwangsläufig auf Routinen des 
Unterrichtsalltages. Breidenstein (2009) betont, dass es im Unterricht Hand-
lungsprobleme gebe, „die gewissermaßen unterhalb der Ebene methodisch-
didaktischer Entscheidungen liegen“ (S.  205) und zu einer stabilen, durch 
Routinen geprägten Unterrichtsstruktur führten, die sich gar nicht unmittelbar 
steuern oder verändern ließen (siehe auch Krummheuer, 2008; Meseth, 2011). 
Aus einer praxistheoretischen Sichtweise sind routinierte Praktiken gar kon-
stitutive Elemente des Unterrichts, die auch dann das Geschehen am Laufen 
halten, wenn der originäre fachliche Sinn des Unterrichtsgeschehens verloren 
gegangen ist (Breidenstein, 2013; Gruschka, 2008). Dies macht deutlich, dass 
sich Routinen nicht einfach auflösen lassen, sondern im sozialen Sinne funk-
tional sind, auch wenn sie fachlichen Kernideen entgegenlaufen. Vor diesem 
Hintergrund kann gefragt werden, wie sich fachliche Inhalte im interaktiven 
Vollzug und im Rahmen alltäglicher Unterrichtsroutinen etablieren. 























285

„Das ist das Einfachste, was ich je gerechnet habe“ 

doi.org/10.35468/6192-13

abermals Pia, die ihr (falsches) Ergebnis 55 für die 2. Rechnung (380 – 335) 
der Lerngruppe kundtut.1 Pia wiederholt ihre ursprüngliche These („bei mi-
nus geht das nich mal.“), wobei sich kontextuell darauf schließen lässt, dass 
Pia nun tatsächlich darauf hinaus möchte, dass die Ergebnisse der Aufgaben 
keinem Muster folgen. Marlen fordert nun mit „was“ eine Explikation ein und 
reagiert damit erstmals auf die von Pia vorgetragene Aussage. Diese expli-
ziert in der Folge den Kontext ihrer These, indem sie ihre Ergebnisse (135, 
40, 55) ausspricht, diese jedoch mit „ich komm auf “ als potenziell korrigier-
bar markiert. Marlen greift diese Korrekturmöglichkeit auf und formuliert die 
konkrete Antithese zu Pias Aussage, zeigt dabei auf ihr Blatt, nennt jedoch 
keine Argumente. Anna ist vom Verlauf des Gesprächs offensichtlich verwirrt 
und auch Pia kommuniziert Unverständnis und fordert eine Begründung ein. 
Möglicherweise geht Pia nicht davon aus, dass sie sich verrechnet hat und 
wundert sich darüber, wie Marlen ein Muster erkennen kann? Marlen möchte 
oder kann ihre Gedanken jedoch nicht erläutern oder gar einen Rechenweg 
erklären. Die zu Anfang der Gruppenarbeitsphase ermahnte Ida fordert nun 
ein, was offensichtlich bisher nicht geschieht – ein gemeinsames Arbeiten. 
Dies wird von Pia jedoch umgehend mit einer erneuten Überlegenheitsgeste 
abgewehrt. Anstatt Idas Verständnisproblem aufzugreifen, wird darauf ver-
wiesen, dass man „einfach nur Minus“ rechnen müsse (zu dieser wenig hilf-
reichen Strategie, siehe auch Wagner, 2023). Das Problem von Ida wird damit 
trivialisiert und die mathematische Tätigkeit auf das Ausrechnen von Subtrak-
tionsaufgaben reduziert. Obwohl es also potenziell durchaus Möglichkeiten 
gebe, dass die Gruppenarbeitsphase diskursive oder subsidiäre Kommuni-
kationsformate annehmen könnte, geschieht dies hier nicht. Die Mädchen 
agieren stattdessen weiter im Modus einer unterschwelligen Konkurrenz, in 
der es nun darum geht, die richtigen Ergebnisse zu finden. Dass das von Pia 
postulierte Minus-Rechnen in der Tat doch nicht so einfach ist, wird in der 
Folge deutlich. Anna wirft das (falsche) Ergebnis 165 für die 0. Rechnung in 
den Raum. Pia wiederum nennt erneut die 135 als Ergebnis. Marlen jedoch 
richtet nun den Fokus auf Pias falsches Ergebnis 55 und nennt nun auch eine 
Begründung: Die Differenzen, so ihre These, müssten von Rechnung zu Rech-
nung kleiner werden. Dieses Argument ist fachlich hoch interessant; schließ-
lich nutzt Marlen hier tatsächlich die Musterhaftigkeit der Aufgaben für die 
Kontrolle der Ergebnisse. Damit wird der Fokus zunächst davon weg geleitet, 
die Aufgaben auszurechnen und sich stattdessen die Zahlen genauer anzu-
schauen und ein Verständnis für deren Veränderungen zu entwickeln. Zudem 
wäre dies ein potenzielles Gegenargument zu Pias These, dass das Muster 

1	 Es liegt die Vermutung nahe, dass Pia stellenweise rechnet und systematische Fehler bei der 
Verknüpfung der Zwischenergebnisse macht. Ähnliche Probleme scheint auch Anna zu haben. 
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