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Vorwort

Rettet die Phanomene!

,0enn in unserem Jahrhundert sind sie mehr als jemals zuvor entfernt von
den Fundamenten, das heift: der primaren, phanomenalen Wirklichkeit
des Kindes und des Laien: fort von der freien Natur zur Apparatur, vom
Wort zum Symbol, vom Satz zur Gleichung, von der Anschauung zu ab-
strakten Strukturen, vom Phanomen zur Modellvorstellung. Padagogisch
gesehen sind das Schritte von nie dagewesener Spannweite der Abstrak-
tion. Ein nur hastig konsumierender Unterricht gefahrdet die Kontinuitat
des Verstehens.” (Martin Wagenschein 1976)’

Mit diesem Satz des Physikdidaktikers und Phanomenologen Martin Wagen-
schein kennzeichnet er ein Dilemma, das bereits vor ihm so unterschiedliche
Denker wie Edmund Husserl, Martin Heidegger, Glinther Anders, aber auch
Theodor W. Adorno als fundamentale Krise der Moderne charakterisiert ha-
ben: die Zersplitterung in Natur und Geisteswissenschaft und die Trennung
von Wissenschaft und Kunst. Demnach zerfallt die Welt in zwei Halften: eine
rational und rationell funktionierende Vernunftwelt und eine Welt der spekulati-
ven Metag)hysik. In der Welt des rechnenden Denkens? herrscht instrumentelle
Vernunft,” und man beschaftigt sich mit festgestellten Dingen, mit Dingen, die
auf dem Seziertisch liegen.* Dem aus der Perspektive der Naturwissenschaft
entgegenzutreten, war die Absicht Wagenscheins. Denn ohne die leibsinnliche
Bezugnahme auf die Phanomene ist nachhaltiges Lernen nicht denkbar. Es
braucht die personliche Perspektive, das Staunen und die asthetische Erfah-
rung, damit Lernen ein mehrdimensionaler Prozess wird, ohne den fortschrei-
tende Erkenntnis und eine humanistische Lebensweltgestaltung kaum maglich
erscheinen. Aus der Hinwendung zum Phanomen ergibt sich auch eine didak-
tisch und padagogisch gebotene Hinwendung zu kindlichen Perspektiven.
Diese wissenschaftliche Haltung hat das Zentrum fur Lehrerbildung der Uni-
versitat Kassel bewogen, den Wagenschein-Preis auszuloben, wobei hier
nicht nur ein groRRer Didaktiker gewirdigt, sondern eine bedeutende erzie-
hungswissenschaftliche Tradition geférdert und aktualisiert wird. Anja Deistlers
herausragende Examensarbeit ist in diesem Kontext angesiedelt und stellt ei-
nen impulsreichen Beitrag zur forschungsorientierten Lehrerbildung dar. Be-
zugspunkt ist eine empirisch gegrindete ethnographische Kindheitsforschung
und entwickelte Theorie aus einer verdichteten Analyse kindlicher Perspekti-
ven.

Die Autorin untersucht die empathische Verfasstheit von Kindern im Grund-
schulalter und entwickelt daraus ein Bedingungsfeld fur die Entwicklung schu-
lischer Mallnahmen zur Gewaltpravention, wobei sie an gelaufige Konzepte
anschlie3t und diese erweitert (Petermann et al.).

Wagenschein, M. (1976). Rettet die Phanomene. Mlinchen.

Heidegger, M. (2006). Was ist Metaphysik? Frankfurt am Main.

Horkheimer, M. & Adorno, Th. W. (1947). Dialektik der Aufklarung. Amsterdam.

Husserl, E. (2012). Die Krisis der europaischen Wissenschaften und die transzendentale Phano-
menologie — Eine Einleitung in die phanomenologische Philosophie. Hamburg.
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Basis der empirischen Studie ist ein innovatives Forschungssetting, in dessen
Zentrum eine spezifische und auf den Forschungsgegenstand angepasste
Form der Videographie steht. Die videobasierte Unterrichtsforschung gilt im-
mer noch als eine forschungsmethodologische Herausforderung. Denn die
Ableitung von Aussagen aus einem Uberkomplexen Medium wie dem Film ist
nicht nur im Hinblick auf seine theoretische Begrindung problematisch. ,Jegli-
che Beobachtung, die wissenschaftlich relevant werden soll, muss also durch
das Nadeléhr des Textes hindurch®® Zum einen verliert der Film als audiovi-
suelles Konstrukt durch die Transkription seinen spezifischen Charakter; ande-
rerseits sind unbearbeitete prasentative Zeichensysteme im wissenschaftli-
chen Kontext schlichtweg inkommensurabel. Die Herausforderung in der Auf-
arbeitung filmischen Materials besteht daher in der symbolischen Transforma-
tion und Connection prasentativer und diskursiver Zeichen. Die hier vorge-
schlagene Losung ist nicht nur pragmatisch akzeptabel, sondern auch metho-
disch intelligent. Denn sie verbindet beide Ebenen zu einem analysierbaren
Storyboard und I&sst so dem Medium seine spezifische Asthetik.

Die Studie verdichtet die erhobenen Daten (Filmstil, teilnehmende Beobach-
tung und fokussierte Gruppeninterviews) in Form von spezifischen Kodes,
durch die empathisches Verhalten greifbar wird (z.B. Kinder registrieren un-
gewdhnliche Situationen und reagieren). Diese werden dann spezifischen Ka-
tegorien zugeordnet (z.B. Korperkontakt, Selbstempathie, Herstellen empathi-
scher Verbindung Uber Korper- und/oder Blickkontakt). Es werden somit habi-
tuelle und leibliche Konnotationen empathischer Annaherungen herausgear-
beitet. Im Hinblick auf die konkreten Konzepte zur Gewaltpravention erarbeitet
sie ein Bedingungsfeld fur die positive Entfaltung empathischen Verhaltens.
Anschlussfahig ist auch die These von der Beziehung zwischen der Relevanz
von Ereignissen und dem kindlichen Vermogen, Hypothesen zu bilden.

Abschliel3end ist festzustellen, dass die vorliegende Forschungsarbeit die pa-
dagogische Praxis und die padagogische Forschung gleichermalien impuls-
reich bereichert und weiterfuhrendes Fragen evoziert. Und es wird auch deut-
lich: Die gelaufige Forderung nach Etablierung des forschenden Lernens im
Rahmen der Lehrerbildung ist kein frommer Wunsch, sondern kann konkreti-
siert werden. Durch die vom Wissenschaftsrat eingeforderte wissenschaftliche
Profilierung der Lehrerbildung kann etwas an die Universitat zurtickkehren,
was im Kontext des Bologna-Prozesses zu verschwinden drohte: die Lust am
Denken und der Mut zur radikalen Frage. Dies ist beileibe kein revolutionarer
Akt, sondern Ausdruck einer akademischen Frommigkeit. Wie schreibt Martin
Heidegger: ,Das Fragen ist die Frbmmigkeit des Denkens*“®

Kassel, im September 2013 Prof. Dr. Andreas Brenne

Bohnsack, R. (2009). Qualitative Bild- und Videointerpretation. Die dokumentarische Methode.
Opladen & Farmington Hills, S. 29.
Heidegger, M. (2000). Vortrage und Aufsatze. GA 7. Freiburg.



1.  Einleitung

Konflikte gehdren zum Alltag, sei es unter Freunden, in der Familie, beim Ein-
kaufen oder in der Schule. Potentiell Uberall und zu jeder Zeit, wo und wenn
Menschen aufeinander treffen, kann es zu Missverstandnissen bis hin zu ei-
nem handfesten Streit mit Beschimpfungen und ggf. kdérperlicher Auseinan-
dersetzung kommen.

Aus diesem Grund ist in den Schulprogrammen vieler Schulen das Schlagwort
,Gewaltpravention“ zu finden. Dieses Feld ist dabei sehr weit gefachert und
geht von vereinbarten Regeln zum friedlichen, respektvollen Zusammenleben
bis hin zu strukturierten Programmen, wie ,Faustlos®, ,Fit und stark flrs Le-
ben®, ,Lubo aus dem All“ oder ,Magic circle®.

Auch in die rechtlichen Schulvorgaben hat das Thema Gewaltpravention Ein-
gang gefunden. So postuliert der Hessische Rahmenplan beispielsweise:

,Der Auftrag, Kinder zum Frieden zu erziehen, erfordert angesichts der
Gewaltbereitschaft in der Gesellschaft, der Gewaltdarstellungen in den
Medien und der Gewalttatigkeiten zwischen Volkern, sie dazu zu befahi-
gen, Konflikte und persénliche Probleme ertragen oder gewaltfrei bewalti-
gen zu kdnnen“ (Hessisches Kultusministerium 1995, S. 8).

Des Weiteren gelte es, eine Grundhaltung der Solidaritat, der gegenseitigen
Achtung und Hilfsbereitschaft auszubilden und zugleich zunehmende Sicher-
heit und Ausgewogenheit im moralischen, sozialen und politischen Urteilen der
Schuler anzustreben (vgl. Hessisches Kultusministerium 1995, S. 7). Auch der
Perspektiviahmen Sachunterricht greift diese und ahnliche Aspekte der Ge-
waltpravention unter der sozial- und kulturwissenschaftlichen Perspektive auf
(vgl. Perspektiviahmen Sachunterricht der GDSU 2002).

In der vorliegenden Arbeit wird das empathische Verhalten von Schiilern’ ei-
ner zweiten Klasse qualitativ untersucht.

In dieser Arbeit wird zunachst, unter Punkt 2, die durchgefluhrte Studie theore-
tisch eingeordnet. Im nachfolgenden Abschnitt wird die Untersuchungsfrage
dieser Studie naher beleuchtet (Punkt 3), woraufhin, im Kapitel 4, der Untersu-
chungsplan mit seinem Design, seinen Methoden der Erhebung und Auswer-
tung dargelegt und deren theoretische Hintergrinde vorgestellt werden. Im
nachstehenden Teil der Arbeit, unter Punkt 5, werden die erhobenen Daten
jeder Methode analysiert und interpretiert und am Ende zu einer gegenstands-
bezogenen Theorie zusammengefasst. Dabei werden zugleich der Kontext der
Datenerhebung und das beobachtete Programm ,Fit und stark flurs Leben®
kurz erlautert. Die entwickelte Theorie und die Ergebnisse werden sodann im

' Die mannliche Form impliziert zugleich die weibliche. Diese Verkirzung dient der besseren Les-

barkeit (Anmerkung der Verfasserin).



6. Kapitel mit vorhandenen Theorien und Erkenntnissen verglichen und disku-
tiert. Ein zusammenfassendes Fazit, das weiterfuhrende Aspekte benennt und
Folgerungen fur die Unterrichtspraxis aus der Untersuchung aufzeigt, schlief3t
diese Arbeit ab (Punkt 7).

Im Anhang befinden sich neben den Materialien und Dokumenten aus den Er-
hebungen auch die aus dem Material generierten Kategorien und Achsenka-
tegorien und eine abschlielende Reflexion der gesamten Arbeit.

2. Theoretische Einordnung der Studie

Die vorliegende Studie ist der empirischen, qualitativen Forschung im Kontext
der Ethnografie zuzuordnen. Die Begriffe Empirie, qualitative Forschung und
Ethnografie werden im Folgenden kurz dargestellt und im Anschluss begrun-
det, warum sie auf diese Studie zutreffen.

Die Forschungsmethode Grounded Theory, die hier Anwendung findet, und
die Datenerhebungsmethoden werden im vierten Kapitel ausfuhrlich vorge-
stellt und begrindet.

Insgesamt Iasst sich die Einordnung grafisch, wie es in Abbildung 1 zu sehen
ist, darstellen:

Empirische Forschung

Qualitative Forschung

Ethnografische Forschung

Forschungsmethode:
Grounded Theory

Datenerhebungsverfahren:
teiinehmende Beobachtung, Videografie,
fokussiertes Interview

Analyseverfahren:
Grounded Theory

Abbildung 1: Uberblick Einordnung dieser Studie



Empirie

Empirie, von dem griechischen empeiria stammend, was Erfahrung bedeutet,
bezeichnet, laut Psychologischem Worterbuch, ,die Erfahrung selbst und die
auf Erfahrung beruhende Erkenntnis® (Hacker 2009, S. 258). In einem weiter
gefassten Sinne ist unter Empirie, so beschreibt es der Duden, ein wissen-
schaftliches Vorgehen zu verstehen, das ,sich auf Erfahrungen stutzt, um wis-
senschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen® (Duden 2011, S. 292).

Qualitative Forschung

Die qualitative Forschung ist ein wissenschaftliches Vorgehen, das den su-
chenden Aspekt des Erkenntnisprozesses betont und das passende, gegen-
standsnahe Konstrukte und Theorien erzeugt. Dabei sollte moglichst der situa-
tive und strukturelle Kontext der Erhebung und Auswertung bewahrt werden
(vgl. Hulst 2010, S. 283).

Seit den 1970er Jahren, der so genannten qualitativen Wende, ist eine Zu-
nahme der qualitativen Verfahren zu verzeichnen. Das qualitative Denken
kann bis zu Aristoteles zurlckgefuhrt werden und findet sich auch bei William
Dilthey und in der Hermeneutik wieder. Sie sind sich einig: Alles vom Mensch
Hervorgebrachte, ist mit subjektiven Bedeutungen verbunden. Eine Analyse
der rein aulerlichen Charakteristika eines Untersuchungsgegenstandes fuhrt
nicht weiter, wenn der subjektive Sinn nicht interpretativ herauskristallisiert
werden kann (vgl. Bohnsack 2010, S. 205; Mayring 2002, S. 13 f.).

Mittlerweile hat sich die qualitative Forschung weit gefachert, besitzt vielfaltige
Methoden und beeinflusst auch die Padagogik und Erziehungswissenschaften
stark. So ist seit den letzten 10 Jahren eine deutliche Zunahme qualitativer
Forschungen in den Erziehungswissenschaften zu verzeichnen. Typischer-
weise beschreiben und analysieren qualitative Forschungen soziale Kontexte
unterschiedlicher Akteursgruppen, biografische oder episodische Ablaufe, Ar-
beitsverlaufe oder institutionelle Kontexte und Bedingungen. Sie untersuchen
Interaktions-, Sozialisations- und Bildungsprozesse, subjektive Sichtweisen,
(latente) Sinnstrukturen und Handlungs- und Deutungsmuster. Dabei verbindet
eine Grundannahme die unterschiedlichen Untersuchungen: Soziale Welt ist
nicht einfach gegeben. Soziale Systeme gewinnen ihre Bedeutung durch In-
terpretationsleistungen der Handelnden, so dass, laut Bennewitz, soziale Welt
,<als eine durch interaktives Handeln konstituierte Welt® (Bennewitz 2010,
S. 45) verstanden werden kann, die fur das Individuum aber auch fur das Kol-
lektiv sinnhaft strukturiert ist. Somit ist die soziale Wirklichkeit das Ergebnis
von sozial sinnhaften Interaktionsprozessen, welche nicht vollig beliebig sind,
sondern durch Elemente, die sich zu einer Tradition, Institutionen oder Struktur



verdichtet haben, gepragt ist (vgl. Bennewitz 2010, S. 43 ff.; Mayring 2002,
S. 17).

Mayring formuliert funf Postulate, mit denen er die Grundsatze qualitativen
Denkens umreil3t: So spricht er von Subjektbezogenheit, also das Menschen
untersucht werden, wobei sie sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel der Unter-
suchung sind. Des Weiteren betont er die Deskription und Interpretation, wo-
mit gemeint ist, dass am Anfang einer Analyse der Gegenstandsbereich genau
und umfassend beschrieben werden muss und dass der Untersuchungsge-
genstand der Humanwissenschaften stets alleine durch Interpretation er-
schlossen werden kann, weil dieser nie ganz offen liegt. Dartber hinaus sollte
der Gegenstand in seinem alltaglichen Umfeld untersucht werden und nicht in
der kunstlichen Umgebung des Labors. Das funfte Postulat betrifft die Verall-
gemeinerung der Ergebnisse, welche im Einzelfall schrittweise begrundet wer-
den muss (vgl. Mayring 2002, S. 22 ff.).

In diesem Zusammenhang lasst sich auch ein wesentlicher Unterschied zwi-
schen qualitativer und quantitativer Forschung feststellen: wahrend quantitati-
ve Untersuchungen versuchen, die Komplexitat der Wirklichkeit durch Zerle-
gung in Variablen zu reduzieren, verdichten qualitative Untersuchungen die
Komplexitat, indem weitere Kontexte einbezogen werden (vgl. Flick 2000,
S. 57). Dennoch sind qualitative und quantitativen Forschung nicht als Ge-
gensatze zu sehen, sondern als sich erganzende, wissenschaftliche Verfahren
(vgl. Hllst 2010, S. 283).

Eine weitere Besonderheit der qualitativer Forschung ist, dass die Datenge-
winnung als kommunikativer Prozess zwischen dem Forschenden und den
Beforschten gesehen wird, so dass der Forscher Einfluss auf die Daten nimmt,
welchen er sich bewusst machen, reflektieren und in den Prozess der Er-
kenntnisgewinnung einbeziehen muss. Des Weiteren bedient sich die qualita-
tive Forschung, im Gegensatz zu der quantitativen, linearen Forschungslogik,
einer zirkularen Forschungsstrategie, was bedeutet, dass eine wechselseitige
Abhangigkeit der einzelnen Bestandteile des Forschungsprozesses zu be-
rucksichtigen ist. Der wesentliche Punkt besteht darin, dass sich Datenerhe-
bung und -auswertung in einem standigen wechselseitigen Prozess vollziehen.
Der lineare und zirkulare Forschungsprozess werden in Abbildung 2 schema-
tisch gegenlbergestellt. Glaser und Strauss begrinden das zirkulare Vorge-
hen, indem sie sagen, dass wahrend einer Beobachtung im Feld schnell Hypo-
thesen entwickelt werden, die die weiteren Beobachtungen und die weiteren
Handlungen des Beobachters lenken. Den Daten und dem untersuchten Feld
wird somit eine Prioritat gegenuber theoretischen Grundannahmen einge-
raumt. Dies impliziert eine Offenheit des Forschers gegenuber dem Feld und
den Vorkommnissen, nicht aber in Bezug auf seine Entscheidung fur die zu
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untersuchende Fragestellung. Diese zirkulare Grundidee findet sich am deut-
lichsten in der Grounded Theory (s. Kapitel 4) wieder (vgl. Bennewitz 2010,
S. 47 ff.; Flick 2000, S. 56 ff., 61; Glaser & Strauss 1984, S. 92 f.; Mayring
2002, S. 103 f.; Przyborski u.a. 2010, S. 185, S. 194 f.).

lineares

Modell des > Hypo- Opulr.i'p Stich- Erhe- Auswer- Uber-
Fo rschungs~ edrc thesen [t:':l::n; probe bung tung priifung
Sl

prozesses

Voran-
nahmen

Theorie

zirkulires
Modell des
Forschungs-

Sampling

\ Sampling

prozesses Verghric\ferglmch

Abbildung 2: Linearer und zirkulédrer Forschungsprozess

Die mit Hilfe von qualitativer Forschung entwickelten Theorien stellen eine
Version der Welt dar, welche der standigen Revision, Uberpriifung, Konstruk-
tion und Rekonstruktion unterworfen sind. So sind Theorien keine Abbildungen
von gegebenen Fakten der Realitat, sondern Versionen oder Perspektiven,
aus denen die Welt gesehen wird. Diese Versionen sind durch Relativitat und
Vorlaufigkeit charakterisiert. Aus diesem Grund nennen Przyborski und Kolle-
gen als erstes der beiden Grundprinzipien der qualitativen Forschung und
auch der Grounded Theory die Veranderbarkeit der untersuchten Phanomene
und betont, dass prozessuale Methoden notig sind, um diese Veranderung in
den Blick nehmen zu konnen. Hulst spricht anschaulich davon, dass jede qua-
litative Theorie ,nur eine Spielart mdéglicher Beschreibungen der Wirklichkeit®
(Hulst 2010, S. 284) ist. Auf diese Weise kommt der Interpretation der Daten
eine besondere Bedeutung zu, dessen eigentliches empirisches Material der
Text ist (vgl. Flick 2000, S. 60 ff.).2

2 Flick sieht den Text als zentralen Bestandteil qualitativer Forschung. Er beschreibt den qualitativen

Forschungsprozess ,als Weg von der Theorie zum Text und als Weg vom Text zur Theorie® (Flick
2000, S. 22). So werden verbale und visuelle Daten durch Dokumentation und Transkription zu
Texten (meint: vom Text zur Theorie), wobei es sich hierbei um einen wesentlichen Schritt zur
Konstruktion von Wirklichkeit im qualitativen Forschungsprozess handelt (vgl. Flick 2000, S. 14).
Zuvor wurden theoretischer Hintergrund und Position der jeweiligen angewendeten Methode Uber
Texte erarbeitet (meint: von der Theorie zum Text) (vgl. Flick 2000, S. 22). Alle Aufzeichnungen
des Forschers, seien es Feldnotizen oder Transkriptionen, Ubersetzen Realitat auf ihre eigene
Weise in einen Text, der wiederum Gegenstand der Interpretation und somit der wissenschaftli-
chen Bearbeitung wird. Somit konstruiert der Text die untersuchte Welt (vgl. Flick 2000, S. 194 f.).
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Das zweite Prinzip beschreibt die handlungstheoretisch beeinflusste Akteurs-
orientierung, die meint, dass u.a. auch die Handlungsbedingungen der Betei-
ligten, ihre Entscheidungen und die daraus resultierende Konsequenzen ein-
bezogen werden konnen (vgl. Przyborski u.a. 2010, S. 193).

Der wesentliche Vorteile der qualitativen Forschung ist, dass sie dem Individu-
um und dem Feld gerechter wird als quantitative Untersuchungen, weil sie sie
aus verschiedenen Perspektiven genau betrachtet und analysiert, so dass
menschliches Denken, Fuhlen und Handeln verstehbar wird (vgl. Prengel u.a.
2010, S. 23 ff., 34).

Glitekriterien qualitativer Arbeiten

Aus diesem Grunde sind andere Gutekriterien in der qualitativen Forschung
bedeutend als sie in der quantitativen Forschung zu finden sind. Diese ,neuen®
Kriterien sind stark diskutiert (vgl. Steinke 2010, S. 319 ff.). So spricht sich
Steinke fur breite Kernkriterien aus, um der Individualitat und der einge-
schrankten Standardisierbarkeit der Methoden in der qualitativen Forschung
Rechnung zu tragen. Des Weiteren sollten die Kriterien und Prufverfahren un-
tersuchungsspezifisch, also je nach Fragestellung, Gegenstand und verwen-
deter Methode gewahlt werden (vgl. Steinke 2010, S. 324).

So nennt sie acht Kernkriterien: Erstens die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
durch die Dokumentation des Forschungsprozesses (Darlegung des Vorver-
standnisses des Forschers, der Erhebungsmethoden und des Erhebungskon-
texts, der Regeln der Transkription, der Daten, der Auswertungsmethoden, der
Informationsquellen, der Entscheidungen und Probleme und der Kriterien, de-
nen die Arbeit genligen soll), durch Interpretationen in Gruppen und durch die
Anwendung kodifizierter Verfahren, also der Vereinheitlichung des methodi-
schen Vorgehens (vgl. Steinke 2010, S. 324 ff.). Als zweites Kriterium fuhrt
Steinke die Indikation des Forschungsprozesses auf und meint damit die An-
gemessenheit fur das qualitative Vorgehen, der Methodenauswahl, der Tran-
skriptionsregeln, der Samplingstrategie, der methodischen Einzelentscheidun-
gen im Kontext der gesamten Untersuchung und der Bewertungskriterien (vgl.
Steinke 2010, S. 326 ff.). Dartber hinaus stellt das dritte Kernkriterium Empiri-
sche Verankerungen Anforderungen an die datenorientierte Theoriebildung,
welche Mdglichkeiten offen halten soll, Neues zu entdecken und die Voran-
nahmen des Forschers in Frage zu stellen oder zu modifizieren. Zugleich wer-
den Anforderungen an die Theorieprifung uber deduktive Verifikation oder
Falsifikation gestellt. Die empirische Verankerung kann u.a. durch kodifizierte
Methoden, hinreichende Textbelege, Analytische Induktion, Prognosen und
Kommunikative Validierung erfolgen (vgl. Steinke 2010, S. 328 f.). Des Weite-
ren fuhrt Steinke als viertes Kriterium Limitation an, was meint, dass die Gren-
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zen und Verallgemeinerbarkeit der Studie Uberpruft werden sollten. Dies kann
u.a. mit Hilfe der Fallkontrastierung oder der Suche und Analyse abweichen-
der, negativer und extremer Falle geschehen (vgl. Steinke 2010, S. 329f.).
Kohérenz bildet das funfte Kernkriterium und beinhaltet, dass die gebildete
Theorie in sich schlussig und konsistent ist und auch Widerspruche und unge-
|6ste Fragen offen gelegt werden (vgl. Steinke 2010, S. 330). Des Weiteren
bleibt die Relevanz hinsichtlich der Fragestellung und dem zu leistenden Bei-
trag zu prufen (vgl. ebd.). Abschliel3end ist die reflektierte Subjektivitidt des
Forschers, als achtes Kriterium, zu beachten, wobei auf die Selbstbeobach-
tung, die personlichen Voraussetzungen fur die Erhebung, die Beziehung zwi-
schen Forscher und Informant und die Reflexion wahrend des Feldeinstiegs in
Bezug auf Unbehaglichkeiten und Irritationen zu achten ist (vgl. Steinke 2010,
S. 330 f.). Die Bewertung einer Studie sollte an Hand mehrerer dieser Kriterien
erfolgen (vgl. Steinke 2010, S. 331).

Mayring fuhrt ahnliche Kriterien wie Steinke auf, nennt daruber hinaus noch
das Kriterium der Triangulation (vgl. Mayring 2002, S. 144 ff.).

Triangulation

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf ei-
nen Untersuchungsgegenstand oder, allgemeiner, bei der Beantwortung einer
Forschungsfrage, aus denen heraus der Gegenstand betrachtet bzw. konstru-
iert wird (vgl. Flick 2011, S. 11 f.).

Flick, der sich an Denzin orientiert, unterscheidet in vier verschiedene Arten
der Triangulation: Die Daten-, die Investigator-, die Theorien-Triangulation und
die Methodologische Triangulation, welche sich in Within-Method-, also die
Kombination verschiedener Messinstrumente innerhalb einer Methode, wie
verschiedene Subskalen in einem Fragebogen, und die Between-Method-
Triangulation unterscheiden lasst, die die Kombination von unterschiedlichen
Methoden, wie z.B. von standardisierter Befragung und Beobachtung, meint.>
Die Ergebnisse der verschiedenen Methoden werden dann miteinander vergli-
chen, so dass die jeweiligen Starken und Schwachen der jeweiligen Analyse-
wege aufgezeigt und zu einem kaleidoskopartigen Bild zusammengesetzt
werden konnen. Dabei sollen die Methoden maoglichst gleichberechtigt und
gleichermalden konsequent behandelt und umgesetzt werden (vgl. Flick 2010,
S. 311 ff.; Flick 2011, S. 12; Mayring 2002, S. 147 f.; Schrinder-Lenzen 2010,
S. 150).

®  Zumeist ist diese Methodentriangulation mit dem Begriff Triangulation im Allgemeinen verknipft
(vgl. Flick 2010, S. 313).
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Ziel der Methodentriangulation sei es, so behauptete Denzin 1978, verschie-
dene Methoden so gegeneinander auszuspielen, dass ein moglichst valides
Bild entstehe (vgl. Flick 2010, S. 310).

Dabei wird genau an der Triangulation kritisiert, dass sie zunachst vorgab, ob-
jektiv die ,Wahrheit“ zu finden und zu beschreiben. Dem ist entgegenzusetzen,
dass bei dieser Ansicht nicht genugend beachtet wird, dass jede Methode den
Gegenstand, den sie erforschen will, auf spezifische Weise konstituiert.* Au-
Rerdem wurde kritisiert, dass die Triangulation die Realitat zerlege und dann
wieder zusammensetzte, was so aber nicht moglich ist. Diese Kritik hatte zur
Folge, dass Triangulation nun als Strategie gesehen wird, die Erkenntnisse
durch die Gewinnung weiterer Erkenntnisse, im Sinne einer Explikation, be-
grundet und absichert. Sie wird nicht mehr nur, wie es vorher der Fall war, als
Validierungsstrategie gesehen. Daruber hinaus fuhrt Flick auf, dass durch Tri-
angulation die Generalisierung der gefundenen Erkenntnisse verbessert wird
(vgl. Flick 2010, S. 310 f., S. 318; Schrunder-Lenzen 2010, S. 150 f.).

Ethnografie

Ethnografie, laut Duden auch ,beschreibende Vodlkerkunde“ (Duden 2011,
S. 311), beschaftigt sich als Forschung vor allem mit der Frage, wie Wirklich-
keit konstruiert wird, wobei die sozialen und kulturellen Praktiken, Handlungs-
modalitaten und deren institutionellen Rahmenbedingungen untersucht wer-
den. Dabei entfremdet sich der Forscher von der Realitat, wahrend er in das
Untersuchungsfeld geht, um seine Daten zu erheben, um diese auf kritischer,
reflektierter Weise zu analysieren und zu untersuchen. So kann Ethnografie
auch als allgemeine, offene Forschungshaltung gegenuber dem Feld und sei-
nen Gegebenheiten beschrieben werden. Ziel der Ethnografie ist in der Regel
die Entwicklung von Theorien (vgl. Flick 2000, S. 167; Luders 2010, S. 390).

Laders nennt drei wesentliche Charakteristika der Ethnografie: ldngere Teil-
nahme, Ethnografie als flexible Forschungsstrategie und ethnografisches
Schreiben (vgl. Luders 2010, S. 391).

So sei es notwendig, dass sich der Forscher ldnger in dem Feld aufhalte, um
Daten zu sammeln, die sich durch die Teilnahme und den Mitvollzug des For-
schers bei gegenwartigen kulturellen Ereignissen auszeichnen (vgl. Luders
2010, S. 391). Der Aspekt des langeren Aufenthaltes kann in dieser Studie
vernachlassigt werden, weil es den Rahmen dieser Arbeit Uberschreiten war-
de.

Dieser Diskurs wurde bereits auf Seite 11 dieser Arbeit angesprochen (Anmerkung der Verfasse-
rin).
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Ethnografie ist als flexible Forschungsstrategie zu verstehen, die unterschied-
liche methodische Zugange ermdoglicht, so dass eine der Situation und dem
Gegenstand angemessene Untersuchung moglich wird, in der der Forscher
adaquat handelt und dieses Vorgehen reflektiert. Wichtig bei ethnografischen
Untersuchungen ist, dass der Forscher sowohl in die Situation eintauchen, als
auch eine gewisse kritische, reflexive Distanz zu dieser halten muss (vgl. Flick
2000, S. 161; Luders 2010, S. 393 ff.). Dieser Aspekt wird in der vorliegenden
Arbeit dahingehend aufgegriffen, indem Reflexionen und Kommentare nach
der Erhebung notiert und im Anhang dargelegt werden und auf diese Weise
Einfluss auf die Interpretation nehmen.

Zum ethnografischen Schreiben ist anzumerken, dass es sich dabei in der
Regel um Aufzeichnungen aus Erinnerungen des Forschers handelt, da er
zum Zeitpunkt des Geschehens Teil der Situation war. So sind beispielsweise
Beobachtungsprotokolle interpretierte Handlungen und Situationen (vgl. LU-
ders 2010, S. 396). In der vorliegenden Arbeit wird mit Feldprotokollen und
Transkripten gearbeitet, die im Anschluss an die Erhebungen erstellt wurden.
Diese Aufzeichnungen sind subjektiv gepragt, wobei versucht wurde, diese
Subjektivitat deutlich zu machen.

Bezug zur vorliegenden Arbeit

Die vorliegende Untersuchung lasst sich in die Empirie einordnen, weil Erfah-
rungen und Erhebungen in dem Bereich der Schule und mit Kindern gemacht
wurden, die letztendlich zu einer verdichteten, wissenschaftlichen Theorie fuh-
ren.

Des Weiteren ist sie der qualitativen, ethnografischen Forschung zuzuordnen,
weil sie sich mit dem Feld Schule direkt auseinandersetzt und die Forscherin
fur die Studie in das Feld ,Unterricht® geht. Dartuber hinaus wurden die Daten
in Auseinandersetzung mit den Schilern in ihrem alltaglichen Kontext gene-
riert. Somit sind Subjekte sowohl Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchung,
wie Mayring es fordert. Im nachstehenden Kapitel wird der Gegenstand der
Arbeit genau beschrieben und die vorgenommenen Interpretationen im flnften
Kapitel dargelegt. Vorgenommene Verallgemeinerungen der Ergebnisse wer-
den genau begrundet (vgl. S. 4 f.).

Da die vorliegende Arbeit die drei Methoden teilnehmende Beobachtung, fo-
kussiertes Interview und Videografie nutzt, um sich dem Untersuchungsge-
genstand Empathie zu nahern, handelt es sich um eine Methodentriangulation.
Diese wurde gewahlt, um den Gegenstand madglichst ausfihrlich zu erfassen
und so der Forschungsfrage auf den Grund zu gehen und zugleich die Validi-
tat der Ergebnisse zu erhohen. Des Weiteren wurde darauf geachtet, dass alle
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drei Methoden gleichberechtigt behandelt und umgesetzt wurden. Auch wenn
sich die teilnehmende Beobachtung inklusive Videografie Uber zwei Schul-
stunden erstreckte und die beiden Interviews jeweils nur circa 15 Minuten
dauerten, werden die Ergebnisse aller drei Methoden in dieser Arbeit als aqui-
valent bewertet.

3. Die Untersuchungsfrage

Ein wesentlicher Grundbaustein von Gewaltpraventionsprogrammen im All-
gemeinen ist die Entwicklung und Schulung der Empathie. Empathie kann,
laut Psychologischem Woérterbuch, definiert werden als ,die Erfahrung unmit-
telbar der Geflihlslage eines anderen teilhaftig zu werden und sie dadurch zu
verstehen. Trotz dieser Teilhabe bleibt das Gefuhl aber anschaulich dem an-
deren zugehdrig“ (Hacker 2009, S. 257). Bischof-Kdhler legt weiterhin dar,
dass Empathie gleichbedeutend mit EinflUhlung und Mitempfindung ist, hinge-
gen von der Gefuhlsansteckung und der Perspektivubernahme abgegrenzt
werden muss. Gefuhlsansteckung meint, dass die Stimmung den Beobachter
selbst ergreift und zu dessen eigenem Gefuhl wird, ohne dass ihm bewusst ist,
dass ein anderer Ausloser dieser Emotionen ist. Perspektivibernahme indes-
sen beschreibt das rein rationale Erschlief3en der subjektiven Verfassung ei-
nes anderen. Dabei muss das eigene Mitempfinden nicht beteiligt sein (vgl.
Bischof-Kdhler 2011, S. 261).

Empathische Kompetenz wird in dieser Arbeit, in Anlehnung an Petermann
u.a., als die Befahigung eines Individuums zum Ausdruck von Empathie einem
anderen gegenuber definiert. Dabei wird die Empathie als eine Komponente
der emotionalen Kompetenz verstanden (vgl. Petermann u.a. 2008, S. 13 f.).°

Weitere Voruberlegungen der Forscherin waren, dass Empathie es uns er-
moglicht, in sozialen Situationen die Empfindungen anderer nachzuempfinden,
adaquat auf sie einzugehen und ihnen somit ein gutes Gefihl des Verstehens
und des Vertrauens zu vermitteln, was letztendlich eine positive Atmosphare
schafft und somit auch Konflikten vorbeugt. Aber auch bei Diskussionen hilft
Empathie, sein Gegentber zu verstehen und ggf. anschlieRend Aspekte der
Welt leicht verandert wahrzunehmen und Dinge innerlich anders zu konstruie-
ren, wenn der andere mit seinen Argumenten uberzeugt hat.

In der vorliegenden Arbeit wird daher angenommen, dass Empathie ein emoti-
onales Verhalten ist, das sich zeigt, wenn Menschen feinfuhlig, also aufeinan-
der eingehend, miteinander in Interaktion treten. Empathisches Verhalten zeigt

°® Auf Grund des gewahlten Forschungsdesigns wurde ohne das Anlesen von Vorwissen an das

Thema ,Empathie“ herangegangen (Anmerkung der Verfasserin).
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sich in Gestik und Mimik, wie z.B. in einem Nicken, sowie Uber verbales Au-
Rern von Verstandnis.

In diesen Vorannahmen zeigt sich, dass in der Arbeit davon ausgegangen
wird, dass Empathie und die soziale Welt durch Interaktionen immer wieder
neu und sinnhaft konstruiert wird. Aus diesem Grund sind soziale Situationen
nicht vollig identisch und somit nicht vollstandig wiederholbar. Dennoch ver-
sucht die vorliegende Studie mit den ausgewahlten Methoden, Empathie greif-
bar zu machen und zu rekonstruieren.

Fur diese Studie wurde der Kontext des Gewaltpraventionsprogramms ge-
wahlt, weil vermutet wurde, dass in diesem Ofter Gefuhle thematisiert werden
und Kinder daraufhin vermehrt Empathie zeigen. Aulerdem fanden aus-
schlieBlich die Interaktionen zwischen den Schulern Eingang in die Daten, weil
die kindliche Fahigkeit zur Empathie im Umgang miteinander untersucht wur-
de. Des Weiteren wurde angenommen, dass Menschen zu empathischen
Verhalten fahig sind und auch Kinder in der zweiten Klasse dazu in der Lage
sind.

Ziel und Gegenstand dieser Studie ist es nun, relevante Faktoren zu identifi-
zieren, die dazu fuhren, dass Kinder komplexe Emotionen ihres Gegenubers
empathisch verstehen.

4. Der Untersuchungsplan

Die Datenerhebung dieser Studie ist im Kontext der ethnografischen Feldfor-
schung angesiedelt, wobei die Daten durch teilnehmende Beobachtungen, die
in Form von Feldnotizen festgehalten wurden, erhoben werden. Hinzukommt
eine videografische Bestandsaufnahme, die durch fokussierte Interviews be-
gleitet wird.

Das gewahlte qualitative Untersuchungsverfahren ist fur das Thema Empathie
besonders geeignet, weil es sich dabei um eine komplexe emotionale Reakiti-
on auf das aullere Geschehen handelt, die in verschiedenen Situationen be-
obachtbar wird. Aus diesem Grund ist es notwendig, sich mit verschiedenen
Methoden diesem anzunahern und die gewonnen Daten detailliert auszuwer-
ten, weshalb sich die vorliegende Studie einer methodischen Triangulation be-
dient. Mit quantitativen Mitteln ware der Untersuchungsgegenstand Empathie
nur sehr reduziert zuganglich.

Im folgenden Abschnitt der Arbeit werden die hier angewendeten For-
schungsmethoden theoretisch dargelegt und der Bezug zu der vorliegenden
Arbeit hergestelit.
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Grounded Theory

Die Grounded Theory ist ein rekonstruktives Verfahren und somit eine der
Forschungsmethoden der qualitativen Forschung. Sie wurde von Glaser und
Strauss in den 50er- und 60er-Jahren entwickelt. Zum Teil wird sie im Deut-
schen als gegenstandsbezogene Theorie bezeichnet, wobei sich ebenso die
englische Bezeichnung eingeburgert hat (vgl. Mayring 2002, S. 103; Przy-
borski u.a. 2010, S. 185).

Das Anliegen von Glaser und Strauss, stark von der Chicagoer School und
dem Symbolischen Interaktionismus beeinflusst, war es, mit der Grounded
Theory die Kluft zwischen Theorie und Empirie zu uUberwinden. Zugleich
kampften sie fur die Anerkennung qualitativer Methoden als theoriegenerie-
rende und diese Theorie durch entsprechende, systematische MalRnahmen
auch uberprufende Verfahren (vgl. Hulst 2010, S. 282; Przyborski u.a. 2010,
S. 188 f.).

Nach Glaser und Strauss sei das Ziel qualitativer Forschung die Entdeckung
gegenstandsbezogener Theorien. Dabei sei eine gegenstandsbezogene Theo-
rie die Formulierung von Konzepten und deren Beziehungen zu einem Satz an
Hypothesen fur einen bestimmten Gegenstandsbereich. Eine gegenstandsbe-
zogene Theorie sei somit die Grundlage flr eine formale Theorie (vgl. Glaser
& Strauss 1984, S. 91 f.).

Es kann von zwei Prinzipien der Grounded Theory gesprochen werden: 1. die
Verédnderbarkeit der untersuchten Phanomene (s. dazu auch Kapitel 2), so
dass prozessuale Methoden nétig sind, um diese Veranderung in den Blick
nehmen zu kénnen, und 2. den handlungstheoretisch beeinflusste Akteursori-
entierung, die meint, dass u.a. auch die Handlungsbedingungen der Beteilig-
ten, ihre Entscheidungen und daraus resultierende Konsequenzen einbezogen
werden (vgl. Przyborski u.a. 2010, S. 193).

Das Verfahren der Grounded Theory durchlauft, ggf. mehrfach, drei Schritte:
1. die Analyse von bereits vorliegendem Datenmaterial und dem Prozess des
Kodierens, 2. die Erhebung neuer Daten, dem so genannten ,theoretischen
Sampling”“ (s. Seite 21), die durch die jeweiligen Erkenntnisse geleitet werden,
und 3. die systematischen Theorieentwicklung und den Reflexionsprozess des
Verfahrens, die durch Memos, welche wahrend der ersten beiden Schritte no-
tiert wurden, unterstatzt wird (vgl. Hulst 2010, S. 285).

Diese Prozesse der Datenerhebung, des Kodierens und das Schreiben von
Memos begleiten den gesamten Forschungsprozess und stehen somit in einer
Beziehung zueinander: Nach dem Notieren von Memos® werden in einem

® Inder vorliegenden Arbeit sind dies die im Anhang dargestellien Notizen (Anmerkung der Verfas-

serin).
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nachsten Schritt die gebildeten Konzepte mittels Vergleichen der Kodes und
Memos miteinander verkniipft.” Dabei werden immer wieder Riickgriffe auf
Daten und frihere Kodes gemacht, was die weitere Datenerhebung abermals
beeinflusst oder ggf. weitere Datenerhebungen zur Folge haben kann. Diese
Vorgehensweisen fuhren am Ende zu einer endgultigen Fassung der theoreti-
schen Konzepte, also zu einer gegenstandsbezogenen Theorie (vgl. Mayring
2002, S. 106; Przyborski u.a. 2010, S. 203 f.).

Wie in Kapitel 2 bereits erwahnt, handelt es sich bei dem Vorgehen bei der
Grounded Theory um einen zirkularen Forschungsprozess: Zu Beginn der
Forschung besteht ein methodisches Vorverstandnis des zu untersuchenden
Gegenstandes, das die Auswahl der Personen, die Durchfuhrung und die
Auswahl der Erhebungs- und Auswertungsmethoden bestimmt. Im Folgenden
werden erste Daten erhoben, die ausgewertet werden, und auf Grundlage die-
ser entwickelten, durchaus vorlaufigen, Konzepte werden weitere Untersu-
chungsschritte geplant und durchgefuhrt. Es kann also von einem Wechsel-
prozess zwischen Datenerhebung, Auswertung und theoretischem Sampling
gesprochen werden (vgl. Flick 2000, S. 56 ff.; Glaser & Strauss 1984, S. 92 f;
Mayring 2002, S. 103 f.; Przyborski u.a. 2010, S. 194 f.).

Kodieren

Das Kodieren als Analyseverfahren von Daten beschreibt den Interpretations-
prozess von Daten vom offenen Uber das axiale bis hin zum selektiven Kodie-
ren und wurde von Glaser und Strauss 1967 entwickelt. Ziel dieser Prozesse
ist die Herstellung einer gegenstandsbezogenen Theorie. Glaser und Strauss
sagen dazu: Kodieren sind ,Operationen, mit denen Daten aufgebrochen,
konzeptualisiert und auf neue Weise wieder zusammengesetzt werden. Dies
ist der zentrale Prozeld, durch den Theorien aus Daten aufgebaut werden®
(Glaser & Strauss zitiert nach Flick 2000, S. 197). Dabei sind diese drei Analy-
seschritte des offenen, axialen und selektiven Kodierens nicht klar voneinan-
der trennbare Vorgehensweisen, sondern als verschiedene Umgangsformen
mit textuellem Material zu sehen, zwischen denen der Forscher bei Bedarf hin-
und herwechseln und diese kombinieren kann (vgl. Flick 2000, S. 197).

Ziel des offenen Kodierens ist das Aufbrechen und bessere Verstehen des
Textes, indem Kategorien gebildet, entwickelt und geordnet werden, so dass
die Daten und Phanomene in Begriffe gefasst sind (vgl. Flick 2000, S. 198 ff.).

Przyborski et al. fuhren auf, dass das stédndige Vergleichen ein wesentlicher Teil des Prozesses
der Grounded Theory ist: Die erhobenen Daten und Phadnomene werden wahrend des For-
schungsprozesses bestandig miteinander verglichen. Denn nur auf die Weise ist eine Theorieent-
wicklung moglich. Dies dient dem Prazisieren, Elaborieren und Stabilisieren der bereits entwickel-
ten Konzepte und Kategorien und dazu, Abstufungen innerhalb dieser zu finden (vgl. Przyborski
u.a. 2010, S. 199 f.).
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Dazu wird der Text in Sinneinheiten, wie Worte oder kurze Wortfolgen zerglie-
dert, um sie mit Anmerkungen und vor allem Begriffen, den so genannten Ko-
des, zu versehen. Diese Kodes werden im Folgenden um, fur die Fragestel-
lung relevante Phanomene gruppiert, so dass Konzepte entstehen, welche
weiterhin kategorisiert werden. Diese Kategorien, welche somit als hoherwer-
tige, abstraktere Konzepte gesehen werden kénnen, enthalten Eigenschaften,
Kennzeichen oder Charakteristika der Sinneinheiten. Dabei sollten die Kodes
den Inhalt annahernd treffend wiedergeben, so dass sie eine Erinnerungshilfe
fur den Bezug zur Kategorie bieten. Die verwendeten Begriffe konnen aus der
sozialwissenschaftlichen Literatur stammen (konstruierte Kodes) oder aus
Aussagen der Interviewpartner o. a. Ubernommen werden (in-vivo-Kodes).
Letztere sind auf Grund ihrer Nahe zum Material vorzuziehen. Die Eigenschaf-
ten der entstandenen Kategorien werden dann benannt und entlang eines
Kontinuums verortet, also dimensionalisiert (z.B. bei der Eigenschaft ,Dauer®
zwischen kurz und lang), damit die jeweilige Kategorie inhaltlich naher be-
schrieben wird und so eine tiefer gehende Analyse moglich wird. Dies liegt da-
rin begrindet, dass die Darstellung des untersuchten Phanomens dichter ist,
je genauer eine Kategorie dimensionalisiert ist. Die unterschiedlichen dimensi-
onalisierten Kategorien bilden ein einzigartiges Profil, welches nur fur den un-
tersuchten Fall gultig ist und spater durch gezieltes Aussuchen ahnlicher oder
kontrastierender Falle, im Sinne des theoretischen Samplings, in einen allge-
meingultigeren Zusammenhang gestellt werden kann.

Das Ergebnis des offenen Kodierens ist eine Liste der vergebenen Kodes und
Kategorien, welche mit Erlauterungen und inhaltlichen Definitionen von Kodes
und Kategorien, den so genannten Kodenotizen, und mit vielen Memos, die
die Auffalligkeiten im Material und fur die zu entwickelnde Theorie relevanten
Gedanken enthalten, erganzt wird (vgl. Flick 2000, S. 198 ff.; Hulst 2010,
S. 285 f.; S. 289; Przyborski u.a. 2010, S. 198).

FUr das offene Kodieren wird empfohlen, regelmaflig und wiederholt die W-
Fragen an den Text zu stellen: Was? (Worum geht es hier? Welches Phano-
men wird angesprochen?), Wer? (Welche Personen sind beteiligt? Welche
Rollen spielen sie dabei? Wie interagieren sie?), Wie? (Welche Aspekte des
Phanomens werden angesprochen oder eben nicht angesprochen?), Wann?
Wie lange? Wo? (Zeit, Verlauf und Ort), Wie viel? Wie stark? (Intensitatsas-
pekte), Warum? (Welche Begrindungen werden gegeben oder lassen sich
erschlieBen?), Wozu? (In welcher Absicht, zu welchem Zweck?), Womit? (Mit-
tel, Taktiken und Strategien zur Erreichung des Ziels). Neben den Fragen
werden Vergleiche zwischen den Extremen einer Dimension oder mit Phano-
menen aus ganz anderen Kontexten und das konsequente Infragestellen von
Selbstverstandlichkeiten angestellt, um die Dimensionen und Inhalte der Kate-
gorie aufzuklaren (vgl. Flick 2000, S. 200 f.).
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Das axiale Kodieren zielt darauf, dass die Kategorien aus dem offenen Kodie-
ren verfeinert und differenziert werden, indem so genannte Achsenkategorien
gebildet werden, so dass Eigenschaften des Untersuchungsgegenstandes
uber das konkrete Material hinaus benannt werden konnen. Dies geschieht
dadurch, dass viel versprechende Kategorien ausgesucht und dabei vor allem
Beziehungen zwischen diesen Kategorien und ihren Unterkategorien und auch
Beziehungen zwischen den unterschiedlichen Achsenkategorien verdeutlicht
bzw. gebildet werden und, wenn maoglich, eine hierarchische Anordnung der
Kategorien hergestellt wird. Uber diese Relationen werden die Zwischener-
gebnisse geordnet (vgl. Flick 2000, S. 201 f.; Przyborski u.a. 2010, S. 198).

Um den Blick unmittelbar auf die Sinn- und Situationsstrukturen des betrachte-
ten Ausschnitts der Welt zu lenken, entwickelten Strauss und Corbin das ,Ko-
dierparadigma® (1996) weiter. Es ermdoglicht, Kategorien und Beziehungen
zwischen ihnen leichter zu erkennen, zu ordnen und vergleichend zu durch-
dringen. Die folgenden Bereiche sollen theorierelevante Fragen an die Daten
anregen:

1. die genaue Bestimmung des Gegenstandes

2. die konstitutiven Ursachen des Phanomens in den Interaktionen der Ak-
teure

3. die Kontextbedingungen des Handelns bzw. der intervenierende Ein-
flisse

4. Handlungsstrategien und Taktiken der Akteure

5. Verdnderungen der ursachlichen, kontextuellen Bedingungen und an-
schlieRenden Handlungen (vgl. Hulst 2010, S. 287 f1.).

Mdgliche Relationen waren Mittel-Zweck, Ursache-Wirkung, zeitliche oder
raumliche. Die auf diese Weise gefundenen Beziehungen und als bedeutend
behandelte Kategorien werden immer wieder, mit Hilfe der oben genannten
Fragen und Vergleiche, am Text bzw. den Daten verifiziert und bilden somit
die Ecksteine der zu entwickelnden Theorie. In seinem Vorgehen bewegt sich
der Forscher zwischen induktivem Denken (Entwicklung von Begriffen, Kate-
gorien und Beziehungen aus dem Text) und deduktivem (Uberprifung der ge-
fundenen Begriffe, Kategorien und Beziehungen an anderen Textpassagen
oder Fallen) (vgl. Flick 2000, S. 201 f.; Przyborski u.a. 2010, S. 198).

Das selektive Kodieren setzt das axiale auf einem hdéheren Abstraktionsniveau
fort. Ziel ist es, eine Kern- oder Schlusselkategorie herauszuarbeiten und so
die Geschichte des Falls, also den zentrale Gegenstand bzw. das zentrale
Phanomen der Studie herauszuarbeiten und pragnant zu formulieren.

Diese Kernkategorie solle eine moglichst treffende Bezeichnung haben, plau-
sibel sein und mit ihren Eigenschaften und Dimensionen zu (mdglichst) allen
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anderen Kategorien unter Verwendung der Bestandteile und Relationen des
Kodierparadigmas in Beziehung gesetzt werden konnen. Des Weiteren soll die
Kernkategorie nach Strauss (1994) zentral sein, um einen Bezug zu moglichst
vielen Themen herstellen zu kdnnen, ihre Indikatoren sollten hdufig im Material
ausfindig gemacht werden konnen. Sie sollten weiterhin Beziige zu anderen
Schlusselkategorien aufweisen und Extrakt der Analyse sein und zu der Pro-
duktion von Annahmen/Hypothesen und Verbindungen fuhren. Dartber hinaus
sollten sie die maximale Breite der Thematik einschliel3lich potentieller Variati-
onen erfassen (vgl. Hulst 2010, S. 289).

Am Ende dieser Analyse und Theorieentwicklung sollen Muster in den Daten
sowie Bedingungen, unter denen sie zutreffen, stehen. Dank der Gruppierung
der Daten nach dem Kodierparadigma ist die Theorie spezifisch und ermog-
licht Aussagen wie: ,Unter diesen (zu benennenden) Bedingungen passiert
dieses, wogegen unter jenen Bedingungen jenes vorkommt® (Strauss & Corbin
zitiert nach Flick 2000, S. 203). Im Folgenden wird die Theorie ausformuliert
und erneut an Daten Uberpruft, bis die theoretische Sattigung (s. Seite 21) er-
reicht ist. Dabei ist das Verfahren flexibel genug, dass der Forscher mit dem-
selben Ursprungstext und denselben Kodierungen aus dem offenen Kodieren
mit einer anderen Fragestellung einsteigen kann und so auf die Entwicklung
einer gegenstandsbezogenen Theorie zu einem anderen Gegenstand abzielen
kann (vgl. Flick 2000, S. 202 f.; Hulst 2010, S. 288 f.; Przyborski u.a. 2010,
S. 198).

Den Zusammenhang von Kodes, Konzepten, Kategorien und Kern-/Schlis-
selkategorien stellt zur Verdeutlichung Abbildung 3 nochmals dar.

Kernkategorie Integrierende Animation
{ Kategorien Informieren Witzeln Flirten f §

Konzepte (_( (_C (_.&
- X
/ \ A | Pt 7 e

Gesamter Textkorpus = 'Daten’; enthilt: Indikatoren; hier werden nur die Konzepte der
Kategorie 'Informieren’ dargestellt

Abbildung 3: Zusammenhang Kodes (hier: Indikatoren), Konzepte, Kategorien
und Kernkategorien
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Festzuhalten bleibt, dass das Kodieren eine methodische und handhabbare
Textinterpretation ist, die die Ebene des reinen Textes verlasst, um Kategorien
und Relationen und auf diese Weise eine Theorie zu entwickeln, so dass ein
tieferes Verstandnis des Textes ermoglicht wird. Dabei zeichnet sie sich durch
eine gewisse Leichtigkeit durch die verschiedenen Techniken und die Flexibili-
tat, mit der die methodischen Regeln formuliert sind, aus. Dementsprechend
nimmt das Kodieren einen zentralen Stellenwert in der theoriegenerierenden
Forschung ein (vgl. Flick 2000, S. 204 f.).

Schwierig ist die Vermittlung des Verfahrens, dessen Starken meist erst in der
Praxis deutlich werden. Daruber hinaus ist, laut Flick, die ,potentielle Unend-
lichkeit der Kodierungs- und Vergleichsmoglichkeiten® (Flick 2000, S. 204)
problematisch, auch weil die Methode kaum Hinweise darauf gibt, woran sich
bei der Auswahl von Textstellen orientiert werden soll und wonach sich der
Abbruch der Kodierung oder des Samplings richtet. Eine Losung ware, immer
wieder innezuhalten, eine Bilanz uber das Gefundene zu ziehen und eine Prio-
ritatenliste der Kodes mit Hilfe von theoriebezogenen Kriterien zu erstellen.
Dabei dienen die Kriterien dazu, herauszufinden wie viel versprechend der
nachste Fall ist und wie relevant dieser fur die zu entwickelnde Theorie ist. An
dieser Prioritatenliste orientiert sich sodann die weitere Interpretation (vgl.
Flick 2000, S. 82, 205 f.; Przyborski u.a. 2010, S. 185).

Das Vorgehen der Grounded Theory bewegt sich stets zwischen Induktion und
Deduktion: So ist die Datenerhebung und Hypothesenbildung als induktiv zu
bezeichnen, die weiterfUhrende, theoriegeleitete Datenerhebung auf Grundla-
ge dieser Hypothesen und die Uberprifung und Elaborierung der theoreti-
schen Konzepte hingegen als deduktiv. Wichtig ist deshalb, dass der For-
schungsprozess genau beschrieben, dokumentiert und reflektiert wird (vgl.
Flick 2000, S. 59; Hulst 2010, S. 289; Mayring 2002, S. 104; Przyborski u.a.
2010, S. 190 ff.).

Theoretisches Sampling

Die Grounded Theory bedient sich des theoretischen Samplings, welches an
der Weiterentwicklung und Kontrastierung von bisherigen Konzepten im Hin-
blick auf die Fragstellung orientiert ist. Dies meint, dass Personen, Methoden
und Daten in Bezug auf ihren potentiellen Erkenntnisgewinn und nicht wegen
ihrer Reprasentativitat ausgesucht werden. Das theoretische Sampling hat
sich in weiten Teilen der qualitativen Forschung durchgesetzt und kann als
eine angemessene Strategie qualitativer Forschung gesehen werden (vgl.
Flick 2000, S. 57 f., S. 81 ff.; Hulst 2010, S. 290).
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Die Datenerhebung ist beendet, wenn eine ,theoretische Sattigung“ eintritt,
also keine neuen Erkenntnisse fir die gebildete Theorie mit Hilfe neuen Mate-
rials gewonnen werden konnen (vgl. Flick 2000, S.82f.; Mayring 2002,
S. 104; Przyborski u.a. 2010, S. 194 f.).

Memos

Theoretische Memos werden von Beginn bis Ende des Forschungsprozesses
geschrieben. Sie sind ein zentrales Instrument bei dem Erarbeiten von gegen-
standsbezogenen Theorieelementen. Immer, wenn der Forscher wahrend der
Erhebung auf einen zentralen Aspekt stofdt, ist kurz innezuhalten und ein Me-
mo zu verfassen. Dabei dienen Memos der Klarung neuer oder der Konkreti-
sierung oder Differenzierung bestehender Aspekte und kénnen somit zur Bil-
dung von Kodes fuhren. Wichtig ist bei Memos, die der Erinnerung dienen,
dass Kontextinformationen der zu Grunde liegenden Situation festgehalten
werden, weil diese bei der Verallgemeinerung und Verknupfung mit anderen
Konzepten eine wichtige Entscheidungshilfe sein konnen. Daruber hinaus
konnen Erinnerungsmemos beispielsweise Anmerkungen und Kommentare
zur Analyse oder grafische Veranschaulichungen der Kategorien und ihren
Beziehungen zueinander enthalten.

Memos beeinflussen die weitere Datenerhebung und kénnen zu der Verande-
rung von Konzepten oder ggf. zu einer weiteren, notwendigen Datenerhebung
fuhren. Dabei beziehen sich die Memos stets auf die gebildeten Konzepte und
nicht auf ein konkretes Verhalten von untersuchten Personen; sie sind somit
abstrakter (vgl. Hulst 2010, S. 290 f.; Mayring 2002, S. 105; Przyborski u.a.
2010, S. 201 ff.).

Grounded Theory und Erhebung

Die Grounded Theory ist gegentber den Erhebungsmethoden offen, da der
Schwerpunkt auf dem Prozess des Samplings und der damit verbundenen
Theoriebildung liegt, welche parallel organisiert sind, und nicht auf der Form
der Erhebung. Wichtig ist jedoch bei der Auswahl der Methoden, dass sie dem
untersuchten Gegenstand angemessen sind (vgl. Flick 2000, S. 58; Przyborski
u.a. 2010, S. 189).

Die vorliegende Studie bedient sich der Grounded Theory, weil eine gegen-
standsbezogene Theorie, die die erhobenen Daten aufeinander bezieht und
verdichtet, in Bezug auf die Faktoren der Empathie, das Ziel dieser Arbeit ist.
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4.1 Teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung gilt, laut Mayring, als ,Standardmethode der
Feldforschung® (Mayring 2002, S. 80) und auch der Ethnografie (vgl. Liders
2010, S. 389). Dabei nimmt der Beobachter an der sozialen Situation teil, in
die der Untersuchungsgegenstand integriert ist, und sammelt zugleich Daten,
wobei dieser Vorgang sehr offen ist (vgl. Flick 2000, S. 158; Mayring 2002,
S. 80). Zu erganzen sind die Beobachtungen mit Reflexionen des Beobachters
Uber seine Rolle und seinen Einfluss auf die Situation (vgl. Flick 2000, S. 157).

Bei der teilnehmenden Beobachtung kann in drei Phasen unterschieden wer-
den: 1. die deskriptive Beobachtung, in der unspezifische Beschreibungen er-
hoben werden, die helfen, die Komplexitat des Feldes moglichst vollstandig zu
erfassen und konkrete Fragestellungen zu entwickeln. Die zweite Phase, die
fokussierte Beobachtung, verengt die Perspektive auf Prozesse und Proble-
me, die fur die Fragestellung relevant sind. In der abschlieRenden dritten Pha-
se, der selektiven Beobachtung, werden weitere Belege und Beispiele fur die
in der fokussierten Beobachtung entdeckten Verhaltensweisen gezielt gesucht
(vgl. Flick 2000, S. 158).

Bei der teilnehmenden Beobachtung als qualitativer Technik werden u.a. Be-
obachtungsprotokolle genutzt, wobei gilt: je strukturierter diese sind, desto
grol¥er ist die Gefahr, dass nicht Vorhergesehenes vom Beobachter Uberse-
hen wird. Aus diesem Grund empfiehlt es sich, bei deskriptiven Beobachtun-
gen keine strukturierten Beobachtungsbogen zu nutzen, bei selektiven Be-
obachtungen kénnen diese hingegen hilfreich sein (vgl. Flick 2000, S. 159).
Mittlerweile hat es sich eingeburgert, mit maximal halbstandardisierten Be-
obachtungsleitfaden oder Feldnotizen in Form von Beobachtungsprotokollen
vorzugehen, welche durch ausfuhrliche Kommentare erganzt werden. Diese
konnen wahrend der Beobachtung geschrieben werden, die so genannten
Feldnotizen, oder am besten zeitnah im Anschluss (vgl. Flick 2000, S. 189;
Mayring 2002, S. 81 f.; Przyborski u.a. 2010, S. 63).

Ein ,guter® Beobachter zeichnet sich durch situationsangemessenes Handeln,
seinen geschulten Blick und seiner Fahigkeit, heterogenes Material zu einer
plausiblen Beschreibung zu verdichten, aus. Zugleich behalt er die Kontrolle
der Beobachtung mit Hilfe von Beobachtungszielen und kann ebenso bewusst
das Feld verlassen, wenn seine ,Beobachtungskapazitat® (Flick 2000, S. 162)
erschopft ist. Solche Pausen stellten sich bereits in Untersuchungen als effek-
tiv heraus (vgl. Flick 2000, S. 162 f.; Luders 2010, S. 388).

Kritisch anzumerken bleibt bei der teilnehmenden Beobachtung, dass die Per-
spektive stets begrenzt ist, denn niemand ist in der Lage, alle Aspekte einer
Situation zu erfassen und zu notieren, so dass automatisch typisierend, resu-
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mierend notiert wird (vgl. Flick 2000, S. 159). Aus diesem Grund wird die teil-
nehmende Beobachtung im Sinne der Triangulation oft mit anderen Methoden
kombiniert (vgl. Flick 2000, S. 164). So ist es auch in der vorliegenden Arbeit
der Fall.

Als Problem der teilnehmenden Beobachtung wird, wie Luders ausflhrt, meist
die mangelnde Standardisierung gesehen. Es zeigte sich jedoch als aul3erst
komplex, einen Katalog von Regeln zu erstellen, auch weil die teilnehmende
Beobachtung im Spannungsfeld zwischen einerseits wissenschaftlichen Stan-
dards und Aufgaben und anderseits angemessenen sozial-kulturellen Verhal-
ten des Beobachters in der Situation selbst steht (vgl. Luders 2010, S. 385 f.).

Aus diesem Grund ist es wichtig, dass sich der Beobachter selbst Standards
uberlegt, an denen er seine Beobachtung misst und seine Rolle dahingehend
reflektiert.

Gegenstandsangemessenheit und Flexibilitdt sind als zentrale Vorteile der
teiinehmenden Beobachtung zu sehen. Des Weiteren ist das theoretische
Sampling einfach: sobald etwas interessant erscheint, wird es beobachtet, um
die Daten fur die Theorie zu erganzen (vgl. Flick 2000, S. 164; Mayring 2002,
S. 80).

So ist die teilnehmende Beobachtung sehr gut fur explorative, hypothesenge-
nerierende Fragestellungen geeignet (vgl. Mayring 2002, S. 82).

Fur die Analyse von Beobachtungen aus dem Feld stehen bei dieser, hier vor-
liegenden Untersuchung Feldnotizen zur Verfugung. Diese wurden wahrend
der Beobachtung in einer leicht vorstrukturierten Tabelle festgehalten. Es wur-
de sich fur eine solche entschieden, weil sie eine gewisse Strukturiertheit in
die Aufzeichnungen brachte, aber die Wahrnehmung nicht zu sehr auf be-
stimmte, antizipierte Aspekte lenkte. Darlber hinaus wurde es dank der Tabel-
le besser moglich, Beobachtung und Interpretation zu trennen, wie es in der
Literatur gefordert wird (vgl. Flick 2000, S. 190).

Herrle und Kollegen betonen, dass bei der Verschriftichung von Beobach-
tungsprotokollen darauf zu achten ist, dass sowohl die Tonebene, als auch die
Bildebene des Geschehens miteinbezogen werden. Gesprochenes und Gese-
henes werden von dem Interesse des Forschers geleitetet notiert (vgl. Herrle
u.a. 2010, S. 606). Aus diesem Grund wurden in den Feldprotokollen sowonhl
Gesagtes, als auch beobachtete Bewegungen notiert und kenntlich gemacht.
Da vermutet wird, dass sich Empathie in Interaktionen in Gesagtem aber auch
in Bewegungen, wie z.B. der Gestik, zeigt, ist die teiinehmende Beobachtung
ein passendes Erhebungsinstrument fir die zu untersuchende Fragestellung.

Daruber hinaus wurde das Gesehene und die Rolle des Beobachters im An-
schluss an die Stunden reflektiert und kommentiert, um den Einfluss der Sub-
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jektivitat und Selektivitat auf die Interpretation deutlich machen zu kénnen, und
Notizen und solche subjektiven Daten zu kontrastieren, wie es u.a. Flick for-
dert (vgl. Flick 2000, S. 190). Diese Reflexionen sind im Anhang unter | b und |
d zu finden.

4.2 Videointerpretation

Die Nutzung von Videodaten fur eine Analyse von Interaktionszusammenhan-
gen spielt mittlerweile eine zunehmende Rolle in der Erziehungswissenschaft
und auch in der quantitativen Unterrichtsforschung. In qualitativ-ausgerichteten
Arbeiten ist die Anzahl eher gering, was u.a. in der komplexen Verschrankung
von diachronen und synchronen Aspekten begrundet liegt. Diese stellt metho-
disch eine Herausforderung dar, welche jedoch in Bezug auf den Informati-
onsgehalt der Forschungsergebnisse Uberaus lohnenswert erscheint (vgl.
Herrle u.a. 2010, S. 601).

Allgemein befindet sich die Videoanalyse in einem starken Diskurs: So ist die
Frage noch nicht geklart, wie ein methodisch kontrollierter Zugang zu dem
spezifisch Bildlichen der bewegten Bilder gefunden werden kann. Ein viel ver-
sprechender Zugang ist die dokumentarische Filmanalyse, die versucht, der
Eigengesetzlichkeit des Mediums gerecht zu werden, indem darauf geachtet
wird, dass kulturelle Narrative die Analyse nicht von Beginn an
(vor)strukturieren (vgl. Geimer u.a. 2010, S. 595; dazu Bohnsack 2009).

Der vermehrte Einsatz von Videografie in der qualitativen Forschung ist, ne-
ben der zunehmenden Verfugbarkeit technischer Gerate, vor allem der Beto-
nung des performativen Charakters von Handlungen und sozialen Situationen
geschuldet — in der Kulturwissenschaft auch performative turn genannt. Es
geht nun um die Frage, wie Bedeutung hergestellt wird und nicht mehr darum,
was die Bedeutung einer Handlung und AuRerung ist. So wurde die Dominanz
textinterpretativer Verfahren zugunsten visueller Daten und Analysen entkraf-
tet (vgl. Herrle u.a. 2010, S. 599; Wagner-Willi 2010, S. 43 f.).

Ein wesentlicher Vorteil der Videografie ist, dass sowohl Informationen Uber
verbale als auch visuelle Phanomene, wie das Aussehen der anwesenden
Personen und ihr korperliches Agieren, wie Gestik und Mimik, aufgezeichnet
und somit Teil der Analyse werden konnen. Zwar erheben Beobachtungspro-
tokolle ebenso Interaktionszusammenhange, allerdings sind diese starker von
dem Beobachter und seinem Erkenntnisinteresse bzw. seinem Fokus beein-
flusst. Videos ermdglichen es, mehrere gleichzeitig auftretende Vorgange auf-
zuzeichnen und diese beschleunigt, verlangsamt und wiederholt zu betrachten
und so detailliert zu analysieren (vgl. Flick 2000, S. 174; Herrle u.a. 2010,
S. 599, 602; Wagner-Willi 2010, S. 45).
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Dabei ist es also wichtig, sich vor Augen zu fuhren, dass ein Video eine be-
stimmte Version der Welt konstruiert. Sie ist beeinflusst von dem gewahlten
Ausschnitt, dem Blickwinkel oder dem ausgewahlten Moment der Aufnahme
und dem interpretierenden Betrachter der Videos. Aus diesem Grund werden
Filmanalysen methodisch meist mit anderen Methoden trianguliert und vorwie-
gend wie verbale Daten, wegen der anzufertigenden Transkripte, behandelt.
Des Weiteren ist zu bemerken, dass die Situation, die mit Hilfe der Videografie
aufgezeichnet wurde, auf Grund der Aufnahme mit der Kamera reduziert wird.
So wird beispielsweise der dreidimensionale Raum in einen zweidimensiona-
len Raum uberfuhrt, aber auch Geruche gehen verloren (vgl. Flick 2000,
S. 175; Wagner-Willi 2010, S. 44).8

Die Untersuchung von Interaktionszusammenhangen mit Hilfe der Videografie
kann als Zusammenhang von drei Handlungslogiken gesehen werden: die Da-
tenerhebung, die Datenaufbereitung und die Datenanalyse (vgl. Herrle u.a.
2010, S. 602). Vor der Durchfuhrung der Datenerhebung mussen Entschei-
dung getroffen werden, wie z.B. bezuglich des zu beobachtenden sozialen Er-
eignisses in Abhangigkeit von der jeweiligen Fragestellung. Die Datenerhe-
bung selbst kann dann in vier Schritte gegliedert werden: 1. Kontakt zum Feld
aufnehmen und Genehmigungen einholen. 2. Entscheidung uber Aufnahme-
gerate, deren Positionierung, welcher Fokus gewahlt wird und ob bzw. wie mit
Kamerazoom gearbeitet werden soll. 3. direkt vor der Aufzeichnung mussen
die Positionen der Akteure antizipiert werden, um den letztendlichen Kame-
rastandort zu bestimmen. Bei der Aufzeichnung sind sowohl die Kamerafuh-
rung und die Wahl des Bildausschnittes, als auch die Interaktion des Kamera-
manns und dem Feld zu bertcksichtigen. 4. nach der Erhebung sollte ein Pro-
tokoll verfasst werden, in dem Zusatzinformationen fir die Analyse verzeichnet
werden, wie Unterrichtsmaterialien, technische Besonderheiten, Irritationen
oder Auffalligkeiten (vgl. Herrle u.a. 2010, S. 603 f.).

Fur die Datenaufbereitung muss das Video zunachst auf DVD oder auf einen
Computer uberspielt werden. Anschlie3end gibt es verschiedene Moglichkei-
ten, das audiovisuelle Material aufzubereiten. So kann es schriftlich in Bezug
auf den Ton- und/oder Bildkanal dargestellt werden. Dabei kann zwischen ver-
schiedenen Arten der Wort- und Bildtranskripten, sowie der bildlichen Darstel-
lung mit Stills und Stillfolgen und einer Mischform von Stillfolgen und Worttran-
skript gewahlt werden. Die Aufbereitungsformen kdnnen je nach Bedarf zur

Es ist zwar davon auszugehen, dass sich Kinder vor der Kamera anders verhalten als sonst. Den-
noch wurde diesem in dem Sinne Rechnung getragen, dass ein auf die Kamera zuriickzufiihren-
des Verhalten, wie Winken, in den Interpretationen vernachlassigt wurde. Auflerdem wurde den
Kindern der eigentliche Untersuchungsgegenstand ,Empathie” nicht genannt, so dass kein veran-
dertes Verhalten hinsichtlich der Fragestellung méglich wurde.
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Untersuchung verschiedener Fragestellungen mit Hilfe unterschiedlicher Ana-
lyseverfahren eingesetzt werden (vgl. Herrle u.a. 2010, S. 604 ff.).

Das Ziel einer qualitativen Datenanalyse ist es meist, so Herrle et al., ,Sinn-
strukturen bzw. Strukturmuster des audiovisuell verfassten und raumlich situ-
ierten Interaktionszusammenhangs zu rekonstruieren® (Herrle u.a. 2010,
S. 609). Ein zentraler Mechanismus hierfir ist das Aneinanderreihen von Au-
Rerungen, dem das, fur rekonstruktive Methoden zentrale, Analyseprinzip der
Sequentialitat entspricht. Aber AuRerungen vollziehen sich sowohl sequentiell,
also nacheinander, als auch simultan, also gleichzeitig. So bewegt sich je-
mand, wenn er spricht, oder es interagieren zeitgleich ganz andere Personen
miteinander, wie es in gro3eren Interaktionssystemen, beispielsweise im Un-
terricht, der Fall ist (vgl. Herrle u.a. 2010, S. 609 f.).

Anzumerken bleibt an dieser Stelle, dass die Videografie zunachst uberhaupt
in der Lage ist, diese Verschrankung von Sequentialitat und Simultanitat zu
konservieren und dem Forscher somit eine Fulle an Handlungs- und Interakti-
onselementen zur Verfugung stellt (vgl. Wagner-Willi 2010, S. 45).

Dieses Dilemma von Sequentialitdt und Simultanitat stellt sich stets bei der
Videografie und kann auch in dieser Studie nicht aufgeldst werden. Dennoch
wird versucht, die fur die Fragestellung interessanten Sequenzen genau zu
beschreiben und in Bild und Text zu Ubersetzen.

In der vorliegenden Arbeit wurde sich bei der Transkription z.T. an die Emp-
fehlungen von Kowal und O’Connell gehalten, die anregen, nur Merkmale zu
transkribieren, die auch tatsachlich analysiert werden, dass in Transkripten
eindeutig erkennbar ist, was Beschreibung, was Anmerkung und was Interpre-
tation ist und dass ein Notationszeichen nur fir jeweils ein Zeichen verwendet
wird und andersherum (vgl. Herrle u.a. 2010, S.609; Kowal u.a. 2010,
S. 444 1)°

Es ist nun anzumerken, dass das Trennen von objektiver Beobachtung und
interpretierter Handlung, ebenso wie bei der teilnehmenden Beobachtung,
auch an dieser Stelle sehr schwierig ist. Aus diesem Grund wurden die aus
der Videografie gewonnenen Daten mit Hilfe des Wort-Bildtranskrip-
tionsmodells von Hampl und Przyborski dargestellt (vgl. Bohnsack 2009,
S. 179 ff.). Dieses wurde gewahlt, weil auf diese Weise recht objektive Bilder
und Worter mit teilweise interpretierten Deutungen (bezuglich der Lautstarke

° Kowal und O’'Connell stellen das Transkribieren als theoriegeladenes Vorgehen dar. Das meint,

dass es sich beim Transkribieren nicht um einen neutralen Prozess handelt, der Primardaten (aus
dem Originalgesprach) in Sekundardaten (den Audio- bzw. Videoaufnahmen des Gesprachs) und
dann in Tertiardaten (dem Transkript oder der Videoaufnahme des Gespréachs) Uberfuhrt, sondern,
dass das Herstellen und Verwenden von Transkripten ein theoriegeladener, konstruktiver Prozess
ist, der erheblich reduziert (vgl. Kowal u.a. 2010, S. 440). Dieses Verstandnis kommt der Auffas-
sung qualitativer Arbeit nahe (Anmerkung der Verfasserin).
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des Gesagten oder bestimmter Bewegungen) kombiniert werden konnten.
Dennoch wurde bei der Transkription darauf geachtet, dass das Gesprochene
maoglichst genau und somit teilweise umgangssprachlich wiedergegeben wird.
So finden verbale Merkmale, also geaulerte Wortfolgen, und aul3ersprachli-
che Merkmale, wie Gesten oder Blickverhalten, Eingang in die Transkripte, wie
es u.a. Kowal und Kollege fordern (vgl. Kowal u.a. 2010, S. 438). Dies ist fur
die zu untersuchende Fragestellung nach den Faktoren, die Empathie zur Fol-
ge haben, bedeutend, da es sich bei Empathie um eine Emotion handelt, die
sich in Gestik und Mimik zeigt, und die sich wahrend der Interaktion mit ande-
ren konstituiert. Mit Hilfe der Videografie lassen sich solche Momente festhal-
ten, detailliert beschreiben und interpretieren.

Daruber hinaus konnten auf diese Weise simultane und sequentielle Aspekte
der Videografie dargestellt werden.

4.3 Fokussiertes Gruppeninterview

Das fokussierte Interview ist ein offenes, halbstrukturiertes, qualitatives Ver-
fahren, welches einen sprachlichen Zugang zu den Befragten wahlt, um die
Fragestellung vor dem Hintergrund subjektiver Bedeutungen zu erforschen,
die vom Subjekt selber formuliert sind (vgl. Mayring 2002, S. 66 f.).

Das fokussierte Interview wurde von Merton und Kendall 1945 entwickelt, um
die Wirkung von Massenmedien zu untersuchen (vgl. Mayring 2002, S. 67).
Diese Art des Interviews war damals noch sehr stark vom Interviewer geleitet.
Mittlerweile sind ebenfalls offenere Formen von fokussierten Interviews ublich
(vgl. Przyborski u.a. 2010, S. 145).

Am Anfang des fokussierten Interviews steht ein Stimulus, der die Beteiligten
interessiert und das Thema des Interviews eingrenzt, einen so genannten Fo-
kus bildet. Darauf folgt ein Interview mit Hilfe eines lockeren, flexiblen Leitfa-
dens, der die Wirkung des Stimulus untersucht. Ziel dieses Verfahrens ist es,
Aspekte der Erfahrungen und Reaktionen der Befragten umfassend, thema-
tisch konzentriert und detailliert auszuleuchten und deren personliche Wahr-
nehmung und Einschatzung der Situation zu erfahren (vgl. Flick 2000, S. 94;
Friebertshauser u.a. 2010, S. 441; Hopf 2010, S. 353; Przyborski u.a. 2010,
S. 146).

Vor der Durchfuhrung des Interviews ist es notig, dass der Anfangsstimulus
auf bedeutsame Elemente, Muster und seine Gesamtstruktur hin, analysiert
wird, so dass Hypothesen Uber die Bedeutungen und Wirkungen der Situation
generiert werden konnen. Mit dieser Hilfe wird der Leitfaden fur das Interview
erstellt. Dieses Vorgehen kann als quantitativ bezeichnet werden, wobei der
Kern des Verfahrens ein qualitatives Interesse, namlich die Sicht und Erfah-
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rungen der Befragten ist. Die Analyse kann bei Arbeiten mit u.a. der Grounded
Theory jedoch auch entfallen, da dort im Prozess die Hypothesen formuliert
werden (vgl. Przyborski u.a. 2010, S. 149). So geschieht es in der vorliegen-
den Studie, da diese mit der Grounded Theory arbeitet. Dennoch wurden die
Bilder, die verwendet wurden, hinsichtlich ihrer Aussagekraft, die von ver-
schiedenen Personen diskutiert wurden, ausgewahlt. Die Fragen des Leitfa-
dens wurden offen formuliert und bezogen sich z.T. auf das konkrete Bild, auf
die Gefiihle der abgebildeten Personen und auf selbst erlebte Erfahrungen.'

Nach Merton et al. gibt es vier Qualitatskriterien von fokussierten Interviews:
Die Reichweite oder die Nichtbeeinflussung der Interviewpartner, womit ge-
meint ist, dass madglichst vielfaltige Reaktionen der Befragten mit Hilfe von vor
allem unstrukturierten (bspw.: Was fallt auf?) und halbstrukturierten Fragen
(bspw.: Was wurde bei einer bestimmten Situation empfunden?) ermaoglicht
werden sollen. Die Spezifitat, als zweites Qualitatskriterium, bedeutet, dass
aufgeworfene Themen und Fragen in spezifizierter Form behandelt werden
sollen. So sollen beispielsweise konkrete Erinnerungen und Gefuhle geaulert
werden und nicht globale Einschatzungen oder Wertungen. Dies gelingt mit
offenen Frageformen, die die retrospektive Introspektion fordern und sich auf
die konkrete Stimulussituation beziehen. Drittens wird die Erfassung eines
breiten Spektrums angestrebt, so dass alle Themen, seien sie von den Inter-
viewten angesprochenen und vom Interviewer im Leitfaden antizipiert, genu-
gend besprochen werden. Das vierte Qualitatsmerkmal ist der personale Kon-
text bzw. Tiefgriindigkeit und personaler Bezugsrahmen. Dies meint, dass der
personliche, individuelle Kontext der Deutung der Situation genugend erfasst
wird und dass die kognitiven, affektiven und wertebezogenen Bedeutungen
der Beteiligten zum Tragen kommen. Das Heben des Niveaus, in die bei der
Tiefgrundigkeit unterschieden werden kann, gelingt uber Strategien wie ,Fo-
kussieren der Geflhle®, ,Wiederholung impliziter oder geaulierter Geflihle®
und dem ,Hinweisen auf vergleichbare Situationen®. Das Wissen uUber den
Kontext ist zugleich Voraussetzung fur die Interpretation des Interviewers von
nicht antizipierten Reaktionen der Teilnehmer (vgl. Flick 2000, S. 94 ff.; Hopf
2010, S. 354; Przyborski u.a. 2010, S. 152).

Der Leitfaden dient der thematischen Eingrenzung des Gesprachs, so dass
keine bzw. kaum Abschweifungen stattfinden. Hierzu werden Leitfragen vor-
formuliert, die im Interview gestellt werden. Uber die Reihenfolge der Fragen
und die Intensitat, mit der Uber die Frage gesprochen wird, entscheidet der
Interviewer (vgl. Flick 2000, S. 112f.; Friebertshduser u.a. 2010, S. 439).
Wichtig bei Leitfadeninterviews ist, dass es nicht zu viele Fragen gibt, die zu
eng gefasst sind. Dies soll ein einfaches ,Abarbeiten der Fragen® verhindern

% Unter 5.1.3 werden die verwendeten Bilder und Fragen naher erlautert (Anmerkung der Verfasse-

rin).
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und davor schutzen, dass der Interviewer am Leitfaden verhaftet bleibt (vgl.
Hopf 2010, S. 358 f.).

Die Rolle des Interviewers wahrend eines fokussierten Interviews ist eine zu-
ruckhaltende, wobei er sich einer nicht-direktiven Gesprachsfuhrung bedient
und keine eigene Wertung einflieRen lasst. Die Fragen des Interviewers sollten
im ldealfall an das von den Teilnehmern Gesagte anknupfen (vgl. Flick 2000,
S. 95; Hopf 2010, S. 355; Przyborski u.a. 2010, S. 151). Der Interviewer greift
dann ein, wenn der Fokus verlassen wird, oder hilft bei der Anregung personli-
cher, nicht immer leicht darzustellender Erinnerungen (vgl. Hopf 2010, S. 355;
Przyborski u.a. 2010, S. 147).

Das fokussierte Interview kann sowohl als Einzel- als auch als Gruppeninter-
view durchgefuhrt werden (vgl. Hopf 2010, S. 352; Przyborski u.a. 2010,
S. 146).

In dem Kontext dieser Studie wurde sich fur ein Gruppengesprach entschie-
den, da sich die Teilnehmer bei dieser Durchfuhrungsweise gegenseitig anre-
gen und so kollektive Erfahrungen erhoben werden konnen (vgl. Przyborski
u.a. 2010, S. 146 f.). Des Weiteren ist anzumerken, dass es sich bei den Be-
fragten um Kinder handelt, die von einem fast fremden, erwachsenen Inter-
viewer vermutlich eingeschuchtert sein konnen. So kann eine zahlenmalige
Uberlegenheit der Kinder ein positives, lockeres Gesprachsklima férdern, da
so die Hierarchie zwischen Kind und Erwachsenen gelockert wird (vgl. Heinzel
2010, S. 711).

Das fokussierte Interview bietet sich bei Kindern an, weil sie generell spezifi-
sche Hilfen und Anreize bendtigen, um zu erzahlen (vgl. ebd.). Dartber hinaus
ermoglicht ein solches, offenes Interview den Kindern Spielrdume ggf. sze-
nisch zu handeln, falls sie an die Grenzen ihrer sprachlichen Fahigkeiten ge-
langen, wie es Heinzel verlangt (vgl. Heinzel 2010, S. 716).

Insgesamt wurde sich bei der vorliegenden Studie flr das fokussierte Grup-
peninterview entschieden, da die subjektiven Empfindungen der Schuler be-
zuglich bildhafter Stimuli vertiefend untersucht werden sollten. Das Interview
scheint geeignet, eine verdichtete Situation zu schaffen, in der vermehrt empa-
thisches Handeln moglich wird. Weiterhin konnen Erfahrungen der Kinder di-
rekt erfragt werden, was weder bei der teilnehmenden Beobachtung noch bei
der Videografie moglich ist. Des Weiteren sind die konkreten AuRerungen der
Kinder bei der Interpretation von Bedeutung.
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5. Darstellung und Interpretation der eigenen Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse, die aus den Daten der einzelnen
Methoden gewonnen wurden, bezuglich der Fragestellung zu den Faktoren,
die Empathie zur Folge haben, dargestellt, interpretiert und im Anschluss zu
einer Theorie zusammengefasst.

Damit die Interpretationen nachvollziehbar sind, befinden sich samtliche Roh-
daten im Anhang dieser Arbeit.

An dieser Stelle ist zur Auswertung anzumerken, dass zunachst die, wahrend
der Beobachtung erstellten, Feldprotokolle vorlagen und erst im Anschluss,
auf Grund der technischen Aufbereitung, die Videos. So hatten vor allem die
teiinehmenden Beobachtungen Einfluss auf die weitere Datenerhebung. Des
Weiteren ist anzufugen, dass die Datenerhebung wegen der Gegebenheiten
im Feld auf zwei Stunden Beobachten und Videografieren und zwei fokussier-
te Interviews begrenzt war, dass aber dennoch von einer ,theoretischen Satti-
gung“ gesprochen werden kann. Denn wahrend dieser Erhebungen entstand
eine Fulle von brauchbarem Datenmaterial, die sogar den Rahmen dieser
Examensarbeit Uberschreiten wirde.

Die hier aufgefuhrte Reihenfolge der Ergebnisse aus den Methoden entspricht
ebenfalls der Reihenfolge der Analyse. Bei der abschlielenden Auswertung
wurden die Daten, die durch die verschiedenen Methoden gewonnen wurden,
moglichst getrennt voneinander betrachtet, wie es die Triangulation prokla-
miert.

Zunachst wird das padagogische Setting vor-, dann die Ergebnisse aus den
unterschiedlichen Methoden dargestellt und diese im Folgenden zu einer The-
orie verdichtet.

Das padagogische Setting

Die Daten der Arbeit wurden in der in einer Grundschule im Landkreis Kassel
in einer zweiten Klasse erhoben. An dieser Grundschule wird seit acht Jahren
das Programm ,Fit und stark flrs Leben® in den zweiten Klassen durchgeflhrt,
das der Personlichkeitsbildung und zur Pravention von Aggression, Rauchen
und Sucht dienen soll (vgl. Burow 1998).

Das Programm entstand auf der Grundlage eines Projekts des Ministeriums
fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-
Holsteins und der Europaischen Kommission (Programm Europa gegen
Krebs). Es gibt dieses Programm fir die erste und zweite, dritte und vierte,
funfte und sechste und fur die siebte und achte Klasse. Ziel ist es, die Person-
lichkeitsentwicklung in den Unterricht aufzunehmen und Kinder gegen Sucht
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zu schutzen, wobei auch praventive Komponenten nach der Weltgesundheits-
organisation, wie soziale Kompetenzen, Selbstwertgefuhl, Umgang mit negati-
ven Emotionen und Problemlosefahigkeiten, gefordert werden. Zu diesem
Zweck werden in dem Begleitheft Unterrichtseinheiten und -umsetzungen be-
schrieben und der theoretische Hintergrund von diesen beleuchtet (vgl. Burow
1998, S. 4).

Seit einem Jahr Ubernimmt eine Schulsozialarbeiterin die Arbeit an dem Pro-
gramm ,Fit und stark flrs Leben® in den jeweiligen zweiten Klassen der oben
genannten Grundschule. Eine Stunde in der Woche gibt sie Unterricht, der
stark an dem Programm orientiert ist. Zunachst wird die Aufmerksamkeit auf
die Personlichkeit und Individualitat eines jeden Kindes gelenkt. Fur die
Selbstwahrnehmung und fur das Korperbewusstsein werden Themen wie
,Meine Welt*, ,Das bin ich“, ,Meine Familie und ich“ und ,Das ist mein Korper*
behandelt. Auch die Stressbewaltigung wird in ,, Entspannen lernen® themati-
siert. Darauf folgt eine Einheit zur Kommunikation: ,Ich erzahle dir etwas®, ,Du
erzahlst mir etwas” und ,Mit dem Korper sprechen®, ,Wie ich mich manchmal
fuhle® und ,Gefuhle mit dem Korper ausdricken®. Dann wird der Umgang mit
negativen Gefuhlen, wie Angst und Wut, fokussiert, was am Ende in Konflikt-
|I6sungsmaoglichkeiten endet (vgl. Burow 1998, S. 38 ff.).

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung der vorliegenden Studie befand sich die
zweite Klasse, die aus 14 Kindern besteht, mit dem Themenkomplex Selbst-
wahrnehmung und Kérperbewusstsein eher am Anfang des Programms.

Des Weiteren ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass die Schiler den genauen
Untersuchungsgegenstand ,Empathie” nicht kannten, so dass keine bzw.
kaum eine Verhaltensanderung in Bezug auf die Fragestellung mdglich war.
Die Forscherin stellte sich lediglich mit den Worten vor: ,Ich mdchte mir mal
ansehen, was ihr hier in der Stunde macht.”

5.1 Ergebnisse aus den unterschiedlichen Methoden

Bei den Beobachtungen und der Videografie, die parallel abliefen, ist anzu-
merken, dass zunachst versucht wurde, sowohl zu beobachten, als auch zu
videografieren. Bei der Reflexion der Beobachtung (s. Anhang | b) wurde je-
doch festgestellt, dass beiden Methoden auf dieser Weise nicht gerecht wer-
den konnte, so dass ein Kameramann fur die zweite Beobachtungsphase fur
die Videografie engagiert wurde. Demzufolge konnte detaillierter beobachtet
werden, so dass mehr Anhaltspunkte fur die Fragestellung wahrend der zwei-
ten Beobachtung gewonnen werden konnten. Des Weiteren war es auf diese
Weise maoglich, konzentrierter zu videografieren.

34



5.1.1 Ergebnisse aus der teilnehmenden Beobachtung

In der ersten Stunde, in der vor allem deskriptiv und fokussiert beobachtet
wurde, beschaftigte sich die Lerngruppe kurz mit dem Kinderbuch ,Das kleine
Ich bin ich“ von Mira Lobe und im Folgenden mit der Frage, wie grol} die Schu-
ler schon seien, wobei sie sich mit Hilfe eines Wollfadens mafl3en. Dies stand
in dem Kontext der Individualitat und darin, was sie als Kinder schon alles er-
reicht hatten.

In der zweiten Stunde der Erhebung, die der fokussierten und teilweise selek-
tiven Beobachtung diente, spielten die Schuler das Achtsamkeitsspiel ,Faxge-
rat“, bei dem jeweils drei oder vier Kinder und am Ende die ganze Klasse eine
Stuhlschlange bildeten. Der Letzte bekam ein Bild gezeigt: eine Blume, ein
Baum, ein Haus und am Ende mit der ganzen Klasse eine Sonne. Das jeweili-
ge Bild mussten die Hintersten in der Schlange auf die Rucken des jeweiligen
Vordermanns malen und dieser wiederum bei seinem usw. Das vorderste Kind
in der Schlange malte das ,gefuhlte Bild* auf ein Blatt Papier, welches an die
Tafel gehangt und mit dem Originalbild und den Resultaten der anderen Schu-
lergruppen verglichen wurde. Daraufhin wurden Punkte auf Ahnlichkeit zum
Original vergeben. Im Anschluss beschaftigte sich die Klasse mit dem Thema
~Schwache” und ob etwas gegen diese getan werden kann oder nicht. Diese
beiden Schulstunden werden im Nachstehenden zusammenfassend, gemein-
sam betrachtet.

Zu Beginn der Beobachtungen schauten die Schiler des Ofteren danach, was
die Beobachterin machte. Nach einiger Zeit hatten sie sich an ihn gewohnt und
ignorierten ihn gréRtenteils. Im Laufe des Beobachtens wurde die Beobachte-
rin sicherer und war in der Lage, mehr interessant erscheinende Situationen
wahrzunehmen und zu notieren. Insbesondere auch, weil er sich in der zwei-
ten Beobachtungsstunde allein auf das Beobachten konzentrieren konnte. Der
Kameramann beeindruckte die Kinder kaum und sie ignorierten ihn meist. Au-
Rerdem verhielt sich dieser passiv und ging keine Interaktionen mit den Kin-
dern ein.

Im Folgenden werden die Beobachtungen und ihr Kontext beschrieben, die mit
Hilfe von Feldprotokollen festgehalten wurden. Diese Feldprotokolle befinden
sich im Anhang unter | a und | c. Die daraus abgeleiteten Kodes werden kursiv
dargestellt, die daraus entwickelten Kategorien fett.

Die Schulsozialarbeiterin las das Buch ,Das kleine Ich bin ich® vor und fasste
am Ende die Kernaussage des Buches ,Jeder ist anders” mit den Schilern
zusammen. Dabei zeigte sie auf verschiedene Kinder'" und sagte: ,Da sitzt

" Im Folgenden werden die Begriffe ,Kinder” und ,Schiiler” weitestgehend synonym verwendet (An-

merkung der Verfasserin).
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eine Antonia,'? da sitzt ein Marius, aber da, da sitzt kein Marius.“ Der Satz der
Sozialarbeiterin ,Da sitzt ein Marius.“ impliziert eine beabsichtigte Generalisie-
rung von Marius. Ublicher wére die Aussage ,Da sitzt (der) Marius“. Der von
der Sozialarbeiterin getatigte Aussagetyp, ist ungewohnlich, woraufhin die
Schuler mit Gekicher und Gemurmel reagierten. Dies lasst eine Irritation bei
ihnen vermuten. Diese Situation lasst darauf schlielRen, dass die Schuler in
der Lage sind, kleine Veranderungen in der Wortwahl und damit implizite Ver-
anderungen ,des Normalen“ wahrzunehmen. Hier zeigt sich das Bemerken
der Veranderung in einer Emotion, die ebenso unter Empathie gefasst werden
kann, weil die Schuler die Spitzfindigkeit der Schulsozialarbeiterin verstehen.
Daraus ergab sich zunachst der Kode Kinder bemerken ungewdéhnliche Situa-
tionen und reagieren darauf emotional. Ein ahnliches Verhalten zeigte sich
ebenfalls, als die Schuler bei dem ,Faxgeratespiel“ die Augen schlie3en soll-
ten: Sie begannen zu kichern, was deutlich macht, dass es sich um eine un-
gewohnte Situation handelt, die sie bemerken und der sie auf dieser Weise
Ausdruck verleihen.

Ebenfalls wahrend des Vorlesens, kam eine Stelle, an der das Ich-bin-ich von
den Hunden abgewiesen wird, weil es nicht dazu gehort. Ein Schuler schuttel-
te dabei traurig seinen Kopf. Daraus leitete sich ab, dass sich Mitleid, als be-
sondere Form der Empathie, zeigt, wenn jemand die Situation nachvollziehen
kann. Demzufolge ergab sich der Kode: Empathie, wenn Situation nachvoll-
ziehbar.

In einer Episode des Geschehens malden sich die Schuler untereinander mit
der Hand ab, wobei sie die Hand von ihrem Kopf zu dem Kopf des anderen
Kindes flhrten und so versuchten herauszufinden, wer von ihnen gréf3er war.
Dabei war festzustellen, dass sich der Gesichtsausdruck der Kinder verander-
te und dass sie sich anschauten, wenn sie zu einer Losung des Problems
.Wer ist grolRer kamen. Dies wurde als emotionale Reaktion auf das Verste-
hen der beteiligten Kinder interpretiert. Daraus lie3 sich zum einen ableiten,
dass Erkenntnis eine emotionale Komponente hat, zum anderen dass das In-
teresse am Vergleich mit anderen vorhanden sein muss, damit Empathie ent-
stehen kann. Des Weiteren konnten diese Interaktionen nur stattfinden, weil
sich die Beteiligten in ein- und demselben Kontext befanden.

Am Ende der ersten Beobachtungsstunde konnte eine Diskussion zwischen
Jakob und Benedikt beobachtet werden, bei der es vermutlich um die Nach-
mittagsgestaltung ging. Dabei sagte Benedikt, dass Jakob doch keine Lust zu
einem bestimmten Spiel hatte. Zum einen teilten beide Kinder das Interesse
an der Kladrung des Sachverhaltes, zum anderen war die Antizipation der Ge-

> Die Namen der Kinder wurden aus Datenschutzgriinden und zur Anonymisierung geandert (An-

merkung der Verfasserin).
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fihle des anderen, die in Benedikts Aussage zu sehen ist und die auf seine
empathische Kompetenz schlie3en lasst, ein Mittel des Jungen, ein Argument
fur seinen Standpunkt in der Diskussion zu haben. Eine ahnliche Episode
ergab sich als die gesamte Klasse Uberlegte, ob sich eine Schwache ausglei-
chen liel¥ und sie somit mit einem Kreuz gekennzeichnet werden sollte oder
nicht. Die Kinder meinten eher ja, die Schulsozialarbeiterin war der Meinung,
dass dies eher schwierig sei. Ein Kind schlug vor, ein kleines Kreuz zu ma-
chen. Dieser Kompromissvorschlag lasst sich als empathisches Verhalten
deuten, weil das Kind vermutlich beide Positionen der Diskussionsteilnehmer
nachvollziehen konnte, sie beide fur persénlich relevant empfand und darauf-
hin eine Lésung prasentierte, die beide Standpunkte widerspiegelte.

In einer Situation der zweiten Beobachtungsstunde kam Benedikt nach der
Pause schnell auf seinen Platz gelaufen, weil der Unterricht begann. Dabei
sagte er zu seinem Tischnachbarn Jakob: ,Ich schwitze richtig, fuhl mal.“ Die-
ser fuhlte und antwortete: ,Ich auch. Daraufhin fuhlte Benedikt bei Jakob an
der Stirn. Wahrend des kurzen Gesprachs hielten sie Blickkontakt und nickten.
Daraus leitete sich ab, dass der hier geforderte kérperliche Kontakt als Hilfe
dient, dass der andere ihn versteht. Der Blickkontakt hilft ebenfalls eine Ver-
bindung zwischen ihnen herzustellen und auch hier lasst sich das gemeinsa-
me Interesse am Sachverhalt feststellen.

Als die Schuler Gruppen fur das ,Faxgeratespiel® bilden sollten, fassten sich
prompt einige Kinder an die Hand. Dieser Kérperkontakt manifestiert einerseits
eine Zusammengehdrigkeit der Beteiligten, andererseits verdeutlicht sie die
empathische Akzeptanz der Kinder untereinander als Gruppenpartner.

Eine Gruppe, die aus vier Jungen bestand, begann, nachdem sie sich in die
Stuhlreihe gesetzt hatte, damit, dem jeweiligen Vordermann die Schultern zu
massieren. Als die Schulsozialarbeiterin dies bemerkte, verstarkte sie dieses
Verhalten mit einem Lob und forderte die anderen Kinder auf, ebensolches zu
tun. Daraufhin massierten sich die meisten Schuler. Unaufgefordert hatte ein
Junge die ldee gehabt, seinem Vordermann etwas Gutes zu tun, vermutlich
weil die veranderte Sitzsituation ihm die Chance dazu gab. Hier zeigte sich auf
Grund der neuen rdumlichen Anordnung und des sozialen Kontextes empathi-
scher Korperkontakt.

Es war o6fter zu beobachten, dass die Kinder sich selbst gegeniiber empa-
thisch zeigten. So reagierte ein Madchen, als es eine Aufgabe horte, mit Auf-
reillen der Augen. Daraus wurde abgeleitet, dass es diese Aufgabe als eine
Herausforderung fur sich selbst empfunden hat und dieser Empfindung mi-
misch Ausdruck verlieh. Das gleiche Phanomen zeigte sich, als es Christoph
bei der ersten Durchfuhrung des Faxens nicht gelang, ein Bild auf das Papier
zu bringen. Er Uberlegte lange, schaffte es aber nicht. Dabei sagte er grum-
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melnd: ,Oh Mann. [fUr die Beobachterin Unverstandliches] Das nachste Mal
macht das wer anders.” Interpretiert wurde diese Situation so, dass Christoph
die ihm gestellte Aufgabe als eine grolRe Herausforderung wahrnahm, welche
er nicht zu seiner Zufriedenheit meistern konnte. Im weiteren Verlauf des Spie-
les vermied es ebendieser Junge, als erster in der Schlange zu sitzen und so
ein weiteres Bild malen zu mussen. Dieses Verhalten wurde ebenfalls als em-
pathisches Verhalten sich selbst gegenuber interpretiert, welches dem Schutz
vor negativen Gefiihlen und der BloB3stellung von anderen diente. Christoph
versteckte auch das Symbol ,Hauschen® fur Hausaufgabe, das sie sich an ei-
ne Aufgabe zeichnen sollten, mit seiner Hand, als die Beobachterin an ihm
vorbeiging und interessiert auf sein Blatt schaute. Auch dieses Verhalten wur-
de als Selbstempathie gedeutet, das dem Jungen negative Gefuhle ersparte.
Des Weiteren ist hier anzumerken, dass Christoph empathisch bemerkte, dass
sich die Beobachterin fur sein Arbeitsblatt interessierte, weil er in Blickkontakt
mit ihm getreten war. Vermutlich empfand Christoph die Aufgabe des Zeich-
nens ebenso als persénliche Herausforderung wie das Madchen, welches am
Anfang beschrieben wurde. Diese Situationen wurden unter dem Kode
.Selbstempathie bei externen, als persénlich empfunden Herausforderungen*
zusammengefasst. Ein dhnliches Phanomen zeigte sich bei Oliver, der der
Beobachterin auffiel, weil er vermehrt die Aufmerksamkeit seiner Mitschuler
und die der Lehrerin und der Schulsozialarbeiterin forderte. Als die Klasse
wahrend des ,Faxspiels® die Klassenschlange bildete, rief Oliver aus: ,Das ist
ganz einfach” und setzte sich an die erste Position, so dass er derjenige war,
der das Bild auf Papier zeichnen sollte. Diese Handlung wurde so interpretiert,
dass sich der Junge die Rolle selbst aussuchte, die ihm am meisten Aufmerk-
samkeit einbrachte. So hatte sich der Junge seine eigene Rolle in dem Spiel
ausgesucht, die seinem inneren Bed!lirfnis entsprach. Er hatte sich also eben-
so Selbstempathie gegeben und dementsprechend gehandelt.

In einer anderen Situation horten sich zwei Jungen, Oliver und Benedikt, die
Aufgabenstellung an, schauten sich dann langer an und Benedikt sagte: ,Ich
kann das nicht.“ Darauf ging sein Gesprachspartner nicht ein. Dieses Ignorie-
ren der Gefiihlslage wurde als wenig empathisches Verhalten interpretiert.
Warum Oliver auf die Aussage von Benedikt nicht einging, ist auf Grund der
Datenlage nicht zu erklaren. Dennoch war es fur Benedikt wichtig, seinen Ge-
fuhlen Ausdruck zu verleihen, weshalb er den Blickkontakt zu Oliver hielt.

Auch als Christoph in einer spateren Situation mit seinem Vordermann fluster-
te, um das gemalte Bild zu besprechen, schauten sich die beiden an. Somit
wurde auch in diesem Geschehen der Blickkontakt zur Verstandigung von den
Jungen als wichtig empfunden.
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In einer Situation der zweiten Beobachtung zahlte die Schulsozialarbeiterin
von zehn rlckwarts, damit die Schiler mit ihren Zeichnungen fertig wurden.
Dabei ahmte Benedikt das Zahlen mit den Fingern nach und zahlte synchron
zu der Schulsozialarbeiterin mit. Aus dieser Episode kann gelesen werden,
dass Benedikt das Anliegen der Leiterin verstand und sein Verhalten eine Un-
terstlitzungsfunktion beinhaltete. Fur dieses Benehmen war es notwendig,
dass Benedikt aufmerksam gegenuber dem Geschehen war und er sich in
demselben Kontext bewegte wie die Schulsozialarbeiterin.

Wahrend des ,Faxgeratespiels” entwickelten sich Konventionen in der gesam-
ten Gruppe. Zunachst begann eine Gruppe damit, sobald der Hintermann mit
seinem Bild fertig war, seinem Vordermann recht heftig auf die Schulter zu
hauen, um ihm zu signalisieren, dass er fertig sei. Diese Konvention griff bald
auf die restliche Lerngruppe Uber. Zum einen wurde dieses heftige Hauen als
wenig empathisches Verhalten gedeutet, weil es dem Hinteren gleichgultig
schien, dass er dem anderen wehtun konnte. Daraus wurde abgeleitet, dass
die Einhaltung von (selbstkonstruierten) Konvention (iber empathischen Ver-
halten steht. Dem gegenuber steht, dass sich ein Junge bei seinem Vorder-
mann ohne Blickkontakt entschuldigte, als er diesem subjektiv empfunden zu
heftig auf die Schulter gehauen hatte. Als Wiedergutmachung strich er ihm
mehrmals Uber die Schulter, was wieder in die Kategorie Kérperkontakt passt.
Vielleicht vermied der Junge den Blickkontakt, weil er sich wegen seines emp-
fundenen Fehlverhaltens schamte, oder es wurde als unndtig empfunden, weil
Korperkontakt bestand. Der Junge hatte also gemerkt, dass er die Grenze der
Konvention uberschritten hatte, und entschuldigte sich, um wieder im Reinen
mit sich und dem anderen zu sein. Diese Handlung resultierte somit ebenfalls
aus Selbstempathie.

Das Thema der Konvention tauchte am Ende des Spiels ein weiteres Mal auf,
als die Schulsozialarbeiterin fragte, ob das Bild, das am Ende der Klassen-
schlange entstanden war, genau dem Original entsprach. Zunachst riefen viele
Kinder ,Ja!“. Erst nach der Aufforderung noch mal genau Original und Klas-
senbild zu vergleichen und Unterschiede zu finden, sagten einige Kinder, dass
die Bilder nicht identisch seien. Dieser Ablauf wurde so gedeutet, dass es den
Schulern wichtig war, eine gemeinsame Antwort auf die Frage zu haben und
somit eine Geschlossenheit der Gruppe darzustellen. Diese implizite Erwar-
tung, die oft in Gruppengeflugen entsteht, wurde von den Kindern empathisch
antizipiert und in dieser Situation demonstriert. Erst als sie Schulsozialarbeite-
rin genauer nachfragte, differenzierten die Schuler ihre Meinung, vermutlich
um den Erwartungen der Leiterin zu entsprechen. Eine ahnliche Episode liel3
sich am Ende der Stunde beobachten, als es darum ging, ob Schwachen ver-
andert werden konnen. Die Mehrheit der Lerngruppe war der Meinung, dass
eine bestimmte Schwache veranderbar sei. Marius war anderer Meinung,
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konnte diese, nachdem die Schulsozialarbeiterin ihn drangenommen hatte,
jedoch nicht begrinden. In dieser Situation blickte Marius nach unten auf sei-
nen Tisch und fuhlte sich sichtlich unwohl. Dieser Ablauf zeigt ebenfalls, wie
wichtig das Kollektiv ist und dass es Ausreiller kaum duldet, also empathi-
sches Verhalten vermindert. Denn Marius schien die Erwartung, dass er sich
der allgemeinen Meinung anpassen sollte, zu spuren, weshalb er seine eigene
zuruckstellt, auch wenn er bereits den Mut hatte, diese zu auRern. Aullerdem
schiitzt sich Marius vor ,Angriffen” von anderen, indem er den (Blick-) Kontakt
zu anderen vermeidet. Dabei gab er sich selbst Empathie.

Ein Madchen, welches das Arbeitsblatt vorlas, stockte beim Vorlesen. Darauf-
hin schaute Marike von ihrem Blatt auf und zu dem Madchen. Als das Mad-
chen weiter las, senkte sie ihren Blick wieder. In dieser Situation wurde empa-
thisches Verhalten in soweit sichtbar, als dass Marike bemerkte, dass das
Madchen Schwierigkeiten mit dem Vorlesen hatte. Aus diesem Grund schenk-
te sie ihm Aufmerksamkeit in Form von Blickkontakt. Als die problematische
Situation voruber war, beendete Marike den Blickkontakt und wendete ihre
Aufmerksamkeit von dem Madchen ab.

Als das Unterrichtsgesprach auf die Angst vor Spinnen fiel, sagte ein Madchen
laut: ,Hab’ ich®, wedelte mit den Armen vor dem Korper und verzog angeekelt
das Gesicht. Das Madchen war also in der Lage, die Aussage des Kindes auf
dem Arbeitsblatt auf ihren eigenen Kontext zu Ubertragen und emotional da-
rauf zu reagieren. Sie konnte sich empathisch in die Situation hineinversetzen,
vermutlich weil sie fur das Madchen nachvollziehbar war. Ebenso erging es
Marike, die bei der Schwache ,vor der Gruppe keinen Ton herausbringen kon-
nen“ erzahlte, dass es ihr auch schon o6fter so gegangen sei und sie benannte
zwei Maglichkeiten, was dagegen unternommen werden konne. Dies liel3 die
Vermutung zu, dass Marike diese Situation sehr gut kannte, weil es ihr selbst
bereits so ergangen war. Aullerdem schien ihr das Thema wichtig, denn sie
hatte Losungsmdglichkeiten fur diese Problematik parat. Dies zeigt aulderdem
die Selbstempathie, die sich Marike bezuglich dieser Herausforderung gege-
ben hatte, weil sie Lésungen fir sich gesucht hatte. Beide Madchen kannten
die im Arbeitsblatt dargestellte Situation aus eigener Erfahrung, konnten sie in
ihren persoénlichen Kontext einbetten und so empathisch auf sie reagieren, die
eine vor allem mimisch und gestisch, die andere verbal.

In den Beobachtungen gab es ebenfalls Situationen, bei denen die Beobachte-
rin empathisches Verhalten der Kinder erwartet hatte, aber dann nicht sehen
konnte. So hatte die Beobachterin eine empathische Reaktion auf die Enttau-
schung von Christoph erwartet, als dieser wegen seiner eigenen Leistung bei
dem ersten Bild betribt war. Die Gruppe, welche aus drei weiteren Jungen
bestand, reagierte jedoch nicht auf Christoph. Sie waren vermutlich ebenso
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enttduscht und sauer auf ihn, so dass sie nicht empathisch reagieren konnten.
Auch als es einem anderen Kind der Gruppe schwer fiel, eine Losung auf das
Papier zu bringen, sagte jemand: ,Oh Mann. So schwer kann das doch nicht
sein.“ Diese Aussage uberraschte, wo der Junge zuvor selbst in derselben
Rolle wie der Junge zu diesem Zeitpunkt war. Der Schimpfende konnte sich
also nicht in den anderen empathisch hineinversetzen, obwohl er dieselbe Er-
fahrung gemacht hatte. Der Angegriffene versuchte sich zu verteidigen, indem
er in einem entschuldigenden Tonfall sagte: ,Ilch hab’ nichts gefuhlt.“, was die
anderen jedoch als unmdglich abstritten. Der Entschuldigende bemerkte also
empathisch, dass er die Erwartungen der anderen enttauscht hatte und ent-
schuldigte sich. Dabei ist anzumerken, dass er die anderen nicht angriff, son-
dern sich zuriickzog. Eventuell um sich vor weiteren negativen Auerungen zu
schitzen. Er gab sich also selbst Empathie.

Eine weitere Situation lie3 ahnliche Schllsse zu: Zwei von drei Madchen freu-
ten sich Uber einen Punkt, den sie in dem Spiel gewinnen konnten. Eines blieb
still sitzen. Als das Spiel weitergehen sollte, stellte sich ein Madchen neben
das sitzende und schaute es an. Daraufhin stand das Madchen auf und ging
an den vorderen Platz der Schlange. Das frohliche Madchen bemerkte nicht,
dass sich das andere nicht freute, sondern forderte es nonverbal auf, weiterhin
an dem Spiel teilzunehmen und sich regelkonform zu verhalten. Diese implizi-
te Erwartung erfullte das andere Madchen, indem es wieder an dem Spielbe-
trieb teilnahm. Es hatte also die nonverbalen Signale verstanden, weil sie die
Regeln kannte, da sie den gleichen Kontext hatte, wie das andere Madchen.
Somit 1asst sich festhalten, dass das Einhalten von Regeln, insbesondere von
Spal’ versprechenden Spielen, empathisches Verhalten den VerstoBenden
gegenliber hemmt.

Insgesamt lassen sich aus diesen Interpretationen der Beobachtungen folgen-
de Kategorien, fett markiert, ableiten:

Wichtig fur das Zeigen von Empathie ist die Relevanz des Themas, worunter
das Interesse an dem Sachverhalt, die sich auch in Diskussionen manifestie-
ren kann, Aufmerksamkeit auf die Situation und Nachvollziehbarkeit der Situa-
tion auf Grund von eigenen Erfahrungen gefasst wurde. Auch das Finden von
Loésungsmdglichkeiten passt in diese Kategorie. Eine besondere Rolle nimmt
dabei die Wahrnehmung, dass jemand Hilfe bendtigt ein, was als Teilgebiet
der Aufmerksamkeit gedeutet werden kann. Dabei achtet das Kind nicht nur
auf sich, weil sonst kein Kontakt entstehen wurde, sondern interessiert sich
ebenso fur das Gegenuber.

Kritisch ist hier anzumerken, dass die selbst gemachte Erfahrung alleine nicht
ausreicht, um empathisches Verhalten hervorzurufen, wie es sich beispiels-
weise am Ende der Beobachtung bei dem meckernden Jungen zeigte.

41



Ein weiterer, wenn vielleicht auch trivial erscheinender Faktor fur Empathie,
scheint der gemeinsame Kontext zu sein. Nur wenn Personen eine Ildee davon
haben, was vor sich geht, kdbnnen sie empathisch darauf reagieren. Somit ist
der gemeinsame Kontext als Voraussetzung fur den ersten Punkt Relevanz
des Themas zu sehen.

Des Weiteren liel} sich feststellen, dass das Herstellen empathischer Verbin-
dung Uber Kérper- und/oder Blickkontakt funktioniert. So suchten die Kinder
immer wieder ebensolche Kontakte, um sich zu verstandigen. In diesem Zu-
sammenhang wurden zwei Funktionen von Empathie deutlich, namlich zum
einen die Verstdndigungsfunktion, zum anderen die Unterstltzungsfunktion,
wie sie Benedikt zeigte.

Ein weiterer Faktor, der zu empathischen Verhalten fuhren kann, ist die rdum-
liche Konstellation. So konnen die Kinder vermehrt in empathischen Kontakt
treten, wenn sie die Moglichkeit haben, sich zu berthren oder sich anzusehen.
Es muss also eine gewisse Freiheit in der Bewegung herrschen. Somit ist eine
enge Beziehung zu dem vorherigen Punkt zu sehen.

Dartber hinaus ist die haufig beobachtet Selbstempathie ein wesentlicher
Punkt. Kindern scheint es moglich zu sein, ihre eigenen Bedlirfnisse empa-
thisch wahrzunehmen und dementsprechend zu handeln. Diese beobachtete
Selbstempathie zeigte sich als Reaktion auf herausfordernde Situationen, als
Schutz vor negativen Gefilihlen oder gegenuber den negativen Reaktionen an-
derer oder auch als Bedlirfnisbefriedigung. Weil diese Kategorie vermehrt auf-
trat, wurde die Begriffsdefinition der Empathie dahingehend verandert, dass
auch Selbstempathie als Form der Empathie gezahlt werden kann. Sie wird im
Folgenden in Anlehnung an die Definition auf Seite 12 als Erfahrung gesehen,
der Gefuhlslage eines anderen und der eigenen unmittelbar teilhaftig zu wer-
den und sie dadurch zu verstehen.

In den Beobachtungen konnten auch ambivalente Faktoren identifiziert wer-
den. So fuhrte das Bilden von Gruppen und das so entstehende Wir-Gefiihl
einerseits zu vermehrter Empathie und Akzeptanz unter den Schulern, ande-
rerseits entwickelten sich auf diese Weise implizite Erwartungen, wie das Ein-
halten von Konventionen, die als empathie-hemmende Faktoren bezeichnet
werden konnen.

Des Weiteren kdnnen eigene negative Geflihle, wie Enttduschung oder Wut,
die Empathie anderen gegenuber vermindern.
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5.1.2 Ergebnisse aus der Videointerpretation

Die beobachteten Schulstunden wurden zugleich mit der Kamera dokumen-
tiert. In der ersten Stunde wurde vor allem mit einer feststehenden Kamera
gearbeitet, was aber nur zum Teil moglich war, da es einige Kinder gab, die
maoglichst nicht in dem Film erscheinen sollten. Die feste Installation der Ka-
mera in einer Ecke des Raumes ermoglichte einen recht grof3en Einblick in
den Klassenraum und den darin Interagierenden. Wie oben bereits beschrie-
ben, wurde in der zweiten Beobachtungseinheit ein Kameramann eingesetzt.
Dieser bekam die Instruktion, vor allem die Interaktionen der Schuler zu fil-
men, da, wie bereits dargelegt, vermutet wurde, dass sich Empathie in der In-
teraktion zwischen Menschen zeigt und an Hand von Bewegungen, wie Gestik
und Mimik, zu erkennen ist. Des Weiteren hatte sich der gemeinsame Kontext
als wichtige Komponente der Empathie in den Beobachtungen herauskristalli-
siert. So wurden in der zweiten Stunde vermehrt Nahaufnahmen gewonnen,
die es besser ermoglichten, Interaktionen zu verstehen und Veranderungen in
der Gestik und Mimik auszumachen. Dies geschah mit dem Bewusstsein,
dass auf Grund der gewahlten Detaillierung ,das Grof’e und Ganze® aus dem
Blickfeld geriet.

Hier ist anzumerken, dass die aufgenommenen Szenen in der vorliegenden
Arbeit mit Erkenntnissen und Wissen Uber die raumliche Konstellation oder die
Stimmen der Personen erganzt wurden, um die Reduktion der Kamera ein
wenig auszugleichen. Hinzuzufugen ist ebenso, dass die beobachteten Stun-
den zeitgleich videografiert wurden, so dass sich die Kontexte der Kodes und
Kategorien ahneln. Dennoch wurde versucht, die Auswertungen der beiden
Methoden mdglichst unabhangig zu gestalten.

Weil das Videomaterial viele Aspekte von Empathie zeigt, wurde aus 6kono-
mischen Grianden nicht das ganze videografische Material verschriftet, wie es
auch u.a. in der Literatur empfohlen wird (vgl. Flick 2000, S. 193; Kowal u.a.
2010, S.444), sondern eine Auswahl getroffen. Das Material lieRe durchaus
noch weitere Interpretationen zu und die folgenden Ergebnisse erheben kei-
nen Anspruch auf Vollstandigkeit. Doch eine noch genauere Analyse wirde
den Rahmen dieser Arbeit Uberschreiten, ware aber sicherlich interessant und
lohnenswert flr weitergehende Untersuchungen.

Die Auswahl der Sequenzen'® geschah an Hand der Kriterien Verstandlichkeit
(sowohl phonetisch als auch semantisch), Intensitat des gezeigten empathi-
schen Verhaltens und Bandbreite des gezeigten empathischen Verhaltens und
der vorhergehenden Situationen. Die Verstandlichkeit wurde gewahlt, weil sie
eine Nachvollziehbarkeit sowohl fur den Interpreten als auch den Leser ge-

® Die Begriffe ,Sequenz* und ,Szene* werden im weiteren Verlauf synonym verwendet (Anmerkung

der Verfasserin).
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wahrleistet. Die Intensitat soll Aufschluss daruber geben, welche Facetten
Empathie haben kann und uber welche empathischen Verhaltensweisen Kin-
der der zweiten Klasse verfligen. Auf Ahnliches zielt die Bandbreite, die aber
weiterhin moglichst treffende Aussagen zu empathischen Verhalten im Zu-
sammenhang mit den verschiedenen Situationen ermdglichen soll.

Folglich wurde das Videomaterial zunachst gesichtet und interessant erschei-
nende Sequenzen wurden notiert. Diese wurden dann hinsichtlich ihrer poten-
tiellen Aussagekraft analysiert und transkribiert. Diese Wort-Bildtranskripte be-
finden sich im Anhang in den Abschnitten Il b und Il c ab Seite 37. Die so ent-
standenen Transkripte wurden im Folgenden weiterhin interpretiert und ko-
diert.

Hier werden nun die Ergebnisse aus der Videografie mit Verweisen auf die
Transkripte im Anhang (mittels der Angabe der Sequenz mit der entsprechen-
den Kennzeichnung oder den Zeiten aus den Notizen, wobei S das erste Vi-
deo bezeichnet, Sll das zweite) vorgestellt. Es folgen zunachst die aus den
Transkripten entwickelten Kodes, die kursiv dargestellt werden. Am Ende des
Kapitels werden die daraus abgeleiteten Kategorien vorgestellt."*

Als Grundlage jeder Interaktion stellten sich die Faktoren Interesse an der Si-
tuation oder der Thematik, Aufmerksamkeit, der gemeinsame Kontext, ein
Wissen darum, was vor sich geht, Vorerfahrungen bzw. -wissen und ein ge-
wisses Mitteilungsbediirfnis seitens der Kinder heraus. Nur wenn die Schuler
an der Situation Interesse haben und dieser Aufmerksamkeit schenken, sie
verstehen und sich dazu aufern wollen, kommt es zu einem empathischen
Kontakt.

Das Interesse und Aufmerksamkeit an einem Thema zeigt sich sowohl verbal
(vgl. Sequenz 7, 16, 20, 26, 32, 33, 58, 69, 72) als auch lber Blicke (vgl. Se-
quenz 7, 9, 12, 21, 24, 26, 41, 73) und koérperliche Nahe (vgl. Sequenz 10, 11,
28). Dabei konnen diese Formen auch zeitgleich erfolgen. Des Weiteren kam
es vor, dass Oliver Gesagtes auf die aktuelle Situation Ubertrug, als es darum
ging, ob Zwillinge gleich aussehen und Marike Zwillinge beschrieb, die noch
nicht einmal die gleiche Haarfarbe hatten. Oliver bemerkte: ,Du [die Schulso-
zialarbeiterin] und Maike haben die gleiche Haarfarbe“ (Sequenz 7).

Die Wichtigkeit des gemeinsamen Kontextes manifestiert sich insbesondere in
den Szenen 1, 5, 6, 7, 10, 11, 13 und 55 und wahrend des gesamten ,Faxge-
ratespiels in der zweiten videografierten Schulstunde. Nur durch die Kenntnis,
was vor sich geht, ist ein aufeinander bezogener Kontakt maoglich.

" Weil es sich um eine grofRe Menge von Kodes und Kategorien handelt, wird an dieser Stelle auf die

Ubersichtlichte, thematisch geordnete, stichpunktartige Darstellung der Kodes und Kategorien im
Anhang verwiesen (Anmerkung der Verfasserin).
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Ein allgemeines Wissen bzw. Erfahrungen auf einem Gebiet sind insoweit be-
deutsam, als das Kinder sich in bestimmten Situationen nur dann einbringen
kdnnen, wenn sie schon einmal Ahnliches erlebt haben oder etwas zu diesem
Thema wissen. Dies zeigt sich beispielsweise in den Sequenzen, in denen
sich die Kinder untereinander messen, indem sie sich aneinander- oder ge-
genuberstellen und mit der Hand von sich zum anderen messen, wie es in Ab-
bildung 4 zu sehen ist. Dieses Wissen hatten sie scheinbar bereits erworben,
da diese Messmethode weder von der Lehrerin noch von der Sozialarbeiterin
initiiert worden war. Die Schuler konnten dieses Wissen in dem neuen Kontext
anwenden (vgl. Sequenz 11, 19).

7 K

Abbildung 4: Kinder messen sich

Des Weiteren wird dieser Aspekt in den Szenen 4, S 12:12-12:37, S 12:43-
12:54, Sequenz 7 und 70 deutlich.

Daruber hinaus reagierten die Schuler auf die Aussagen der Schulsozialarbei-
terin deutlicher, wenn ihre Aussagen an die Erfahrungen der Kinder anknupf-
ten, wie z.B. in der 78. Sequenz, in der sie sagt: ,Ich klecker mich immer voll.”
und Lisa sofort beginnt, von sich zu erzahlen. Oder in der Szene 79, in der die
Sozialarbeiterin fragt: ,Das is ja mal wieder typisch. Kennt ihr den Spruch?“
und mehrere Kinder nicken und zustimmend ein ,Mhm* von sich geben.

Als das Buch ,Das kleine Ich bin ich“ vorgelesen wird, reagieren die Kinder an
mehreren Passagen mit Lachen oder Seufzen, je nach dem, was dem kleinen
Tier widerfahrt (vgl. Sequenz 1, S 7:56-8:00 min). Dies wurde als emotionale
Reaktion auf Gesagtes interpretiert. Des Weiteren veranschaulichen Kinder
Abschnitte der Geschichte in Bewegungen (vgl. Sequenz 2, 4). Allgemein liel3
sich feststellen, dass die Schuler verbal GeaulRertes in Bewegung umsetzten
(vgl. Sequenz 65, 69, 70). Daraus entstand der Kode ,Gesagtes wird in Bewe-
gung umgesetzt‘. Die Bedeutung dieser Kodes hinsichtlich der Fragestellung
ist darin gegeben, dass diese Aktionen der Schiler nahe legen, dass sie die
Situationen verstanden, anschliel3end verinnerlicht und dann nach auf3en wie-
dergegeben haben.
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Des Ofteren ist auch zu sehen, dass Kinder ihre eigenen Aussagen mit Bewe-
gungen betonen, was als Fahigkeit gedeutet wurde, die eigene Innerlichkeit
wahrzunehmen und sie nach aul3en wiederzuspiegeln (vgl. S 33:44-34:02,
Sequenz 32, S 42:40-42:58, Sequenz 33, 40, Sll 13:08-13:10, Sequenz 53, Sli
17:35-17:41, Sequenz 56, 70, 71, 74, 89). Jakob verleiht beispielsweise sei-
nem Unwissen bezuglich einer Aufgabe Ausdruck, indem er, wie es in Abbil-
dung 5 zu sehen ist, die Hande nach oben geodffnet auf den Tisch sinken lasst
(vgl. Sequenz 71) oder Benedikt, der sich fur das Singen eines Liedes ein-
setzt, springt von seinem Stuhl auf (vgl. Sequenz 33) oder Lina, die bei der
Erklarung ihres gemalten Bildes in die Luft malt, um sich zu verstandigen (vgl.
Sequenz 56).

Abbildung 5: Jakob driickt Unwissenheit aus

Es zeigt sich auRerdem, dass sich die Kinder konventionalisierten Gestiken
bedienen, wie z.B. Lina, die nachdenkt und den Kopf leicht schrag nach oben
richtet (vgl. Sequenz 74) oder Maike, die ihr Gesicht in den Handen angesichts
einer Herausforderung vergrabt (vgl. Sequenz 40). Auch Lisa, die bei dem Be-
richt von der Umsetzung des Bildes beim ,Faxgeratspiel“ die Nase als Zeichen
des Missfallens rimpft, zeigt solches Verhalten (vgl. Sequenz 56). Aber auch
Lina die in der 70. Sequenz, als die Sprache auf Spinnenangst kommt, eine
wegwerfende Handbewegung macht. Insgesamt kann von diesem Verhalten
abgeleitet werden, dass die Schuler in der Lage sind, die Ebenen der Kommu-
nikation neben dem Verbalen auch auf das Nonverbale auszuweiten, um so
eine bessere Verstandigung zu erreichen. Dies beinhaltet zugleich, dass die
Kinder in der Lage sind, mogliche Probleme bei dem Zuhérer zu antizipieren
und diesen auf diese Weise vorzubeugen.

Ganz deutlich wird eine Antizipation der Lage des anderen in der Diskussion
von Jakob und Benedikt, die sich um eine Verabredung dreht (vgl. Sequenz
26). So sagt Benedikt zu Jakob: ,Du willst doch sowieso nich ahh.“. Woraufhin
Jakob, auf Abstand gehend und den Blickkontakt beendend, nachfragt, was er
denn sowieso nicht wolle, was Jakob mit ,FuRball spielen.” beantwortet. Be-
nedikt nimmt die Einstellung von Jakob vorweg, um sie sozusagen gegen ihn
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zu verwenden. Damit starkt er seine Position in der Diskussion. Spannend ist
auch, dass Jakob genau die Worte aufgreift, die Benedikt zuvor verwendet
hatte. Er imitiert die Wortwahl und verdeutlicht somit die Aufeinanderbezogen-
heit der Gesprachsteile. Des Weiteren ist zu beobachten, dass Jakob wahrend
der Diskussion auf Distanz geht und den Blickkontakt beendet und sich seiner
Schultasche zuwendet (s. Abbildung 6). Durch diese Aktion, die auch als kér-
perliche Betonung seiner innerlichen nun distanzierteren Haltung gesehen
werden kann, scheint sich Jakob vor einem frustrierenden Erlebnis zu schuit-
zen. Dies setzt eine Selbstwahrnehmung bei ihm voraus.

Abbildung 6: Jakob geht auf Distanz

Auch in der Sequenz SlI 9:02-9:04 gelingt es Lisa, die Lage von der hinter ihr
sitzenden Lina zu antizipieren, indem sie sagt: ,Du hast ganz viel Platz hier.”
und sich selbst Uber den Rucken streicht. Zum einen zeigt dies, dass Lisa
weild, dass Lina Platz fur die folgende Zeichnung bendtigt und sie signalisiert
Lina, dass sie sich diesbezuglich keine Gedanken zu machen braucht. Zum
anderen betont sie das Gesagte mit einer Bewegung. Auch Marike kann die
Lage des anderen antizipieren, als sie ihr Arbeitsblatt in Jakobs Richtung
dreht, damit er besser sehen kann, wo sie sich grade im Unterricht befinden
(vgl. Sequenz 66). Des Weiteren ist hier wieder zu beobachten, dass Marike
diese Gestik nutzt, um eine bessere Kommunikation zu gewahrleisten, weil sie
Verstandnisprobleme bei der Orientierung auf dem Blatt vorwegnehmen und
den Verstandigungsschwierigkeiten so vorbeugen kann (vgl. Sequenz 66).

Neben einer Betonung eigener Aussagen durch Bewegungen konnte bei Lina
auch eine Betonung von Handlungen durch Handlungen beobachtet werden:
Sie schlieldt inre Federmappe, haut auf diese und verschrankt dann kurz ihre
Arme vor der Brust (vgl. Sequenz 36 und s. Abbildung 7). Dies kann als Ver-
deutlichung ihres trotzigen Verhaltens gedeutet werden, nach dem Motto: ,Die
Mappe ist nun zu. Basta.”
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Abbildung 7: Lina verschrénkt die Arme vor der Brust

Im Anschluss bemerkt sie, dass Marike sie anschaut, woraufhin sie sie anla-
chelt. Mit diesem Lacheln konnte sie vermitteln, dass nun alles wieder in Ord-
nung ist, was in Abbildung 8 zu sehen ist.

Abbildung 8: Lina lachelt Marike an, die sie anschaut

In den Videos kann dartber hinaus festgestellt werden, dass die Kinder auf
ungewohnte Fragen, Aussagen und Situationen emotional reagieren (vgl. Se-
quenz 5, 6, 26, 36, Sl 7:15-7:20, Sl 7:38-7:42, Sequenz 42 und Sll 14:03-
14:05). So lachen die Kinder, als die Schulsozialarbeiterin die Kinder wieder-
holt fragt, wer sie denn seien, oder bei der Wortwahl ,Da ist ein Jakob und da
sitzt ein Marius® (vgl. Sequenz 5, 6). Diese Aussagen sind fur die Schuler un-
gewohnlich, sie nehmen dies wahr und reagieren darauf mit Gelachter. Aber
auch in der oben beschriebenen 36. Szene, schaut Marike, vermutlich auf
Grund von Linas ungewohnlicher Aktion, zu ihrer Nachbarin. Auch als die Kin-
der wegen des Spiels ,Faxgerat® die Augen schlie3en sollen, beginnen einige
zu lachen. Zu beobachten ist dabei, dass manchmal erst ein Kind beginnt und
sich dann weitere Kinder anschliel3en (vgl. Sequenz 42). Nur in einer Sequenz
war eine Wiederholung des Ungewdhnlichen noétig, damit die Kinder diese ver-
stehen und auf diese reagieren konnten (vgl. Sequenz 6). Diesem Phanomen
des Reagierens auf Ungewodhnliches wurde der Kode ,emotionale Reaktionen
libertragen sich auf andere® zugeordnet und konnte auch in anderen Situatio-
nen wieder gefunden werden. So in der Sequenz 55, in der sich die Aufmerk-
samkeit, die Maike der Lehrerin und der Schulsozialarbeiterin schenkt, auf Li-
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na und spater Lisa Ubertragt oder in der Sequenz 59, in der Jakob beginnt si-
renenartig zu jaulen und Benedikt und Oliver kurz darauf ebenfalls einsteigen.
Aus diesem Grund wurde der Kode auf ,emotionale Reaktionen, Aufmerksam-
keit und Aktionen (ibertragen sich auf andere” erweitert. Er ist hinsichtlich der
Fragestellung relevant, als das die Kinder die anderen Kinder wahrnehmen
und Verhaltensweisen von ihnen auf ihre eigene Art wiedergeben.

Das eben angesprochene Lachen als Reaktion auf Ungewohnliches lasst sich
noch ausweiten, da sich Lachen ebenfalls als ein Signal guter Verbindung fin-
den liel. So lachen Oliver und Jakob uber Olivers Witz (vgl. Sequenz 10) oder
die Kinder, die sich gegenseitig messen, lachen immer mal wieder miteinander
(vgl. Sequenz 11). Oder Marikes Nachbarin Lina grinst Marike an, nachdem
sie auf ihr Mappchen gehauen hatte, um ihr dann zu signalisieren, dass alles
in Ordnung ist (vgl. Sequenz 36) oder Benedikt, der Marike entschuldigend
angrinst, nachdem er ihr nicht zugehdrt hatte (vgl. Sequenz 86 und s. Abbil-
dung 9).

Abbildung 9: Benedikt grinst Marike entschuldigend an

Auch in den Szenen 15, 25, 26, 37, 44, 49, 53, Sll 18:24-18:27 und 63 findet
sich solches Verhalten, dass darauf schlielen lasst, dass Kindern ein gutes
Miteinander wichtig ist und das Lachen oder Grinsen ein Weg ist, diese gute
Verbindung untereinander auszudricken.

In mehreren Szenen der Videos entschuldigen sich Kinder fiir ein vermeintli-
ches Fehlverhalten, wie in den Sequenzen 26, 44, Sll 12:48-12:51, SlI 18:24-
18:27 und Sequenz 86. In der 26. Szene raumt Benedikt ein, dass er verges-
sen habe, dass er sich bereits mit Jakob verabredet hatte, und grinst Jakob
dann an. Dieses Verhalten kann als Entschuldigung gewertet werden, weil
Benedikt eine Begrundung fur sein Verhalten anfuhrt. Im Folgenden grinst er,
was, wie bereits erwahnt, als ein Zeichen der guten Bindung zwischen den
Interaktionspartnern gewertet werden kann. Diesbezuglich ist auch die Se-
quenz 44 interessant, in der Maike wahrend des ,Faxgeratespiels® beim Auf-
malen des Bildes helfenden Kontakt zu Christoph sucht, der hinter ihr steht
und selbst versucht ein Bild zu malen. Maike dreht sich leicht um. Dabei sagt
die Sozialarbeiterin: ,Das seh’ ich. Es gibt hier gleich 'ne Disqualifizierung.”
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Daraufhin grinst Maike, als sei sie ertappt worden, wie die Abbildung 10 zeigt.
Diese Szene lasst sich so interpretieren, dass sich Maike trotz der Spielregeln
Hilfe holen will, weil sie die Aufgabe als eine zu grof3e Herausforderung fur
sich empfindet. Sie kann also in sich hineinspuren und dies wahrnehmen. Sie
entscheidet sich dafir, gegen die Regeln zu versto3en. Dabei wird sie aber
erwischt, so dass sie ein entschuldigendes Lacheln aufsetzt. Sie ist sich also
ihres Fehlverhaltens als Teilnehmerin des Spiels bewusst und erkennt somit
das von der Schulsozialarbeiterin zugeschriebene Fehlverhalten an.

3 -
.

Abbildung 10: Maike grinst als Entschuldigung fiir Fehlverhalten

Auch in der 86. Sequenz erkennt Benedikt, dass er sich falsch verhalten hat,
weil er mit Jakob spielte, wahrend Marike mit der Sozialarbeiterin das Unter-
richtsgesprach fuhrte. Als die Schulsozialarbeiterin Benedikt indirekt darauf
anspricht, murmelt er ein ,Mhm.“, schaut Jakob und dann Marike an, die er im
Folgenden angrinst. Somit wendet sich Benedikt genau an die Person, nam-
lich Marike, der er eigentlich hatte Aufmerksamkeit schenken sollen und grinst
sie entschuldigend und als Versicherung der guten Bindung an.

In den Videos fallt weiterhin auf, dass sich die Schuiler gegenseitig in ihren
Aussagen unterstutzen, indem sie die Worte des Vorredners wiederholen.
Dies geschieht in den Sequenzen 5, S 12:12-12:37, Sequenz 33, 58 und 63
und wird als Zeichen gedeutet, dass sich die Kinder Aufmerksamkeit ge-
schenkt, das Gehorte aufgenommen und mit ihrer eigenen Meinung abgegli-
chen haben und als Bekraftigung der Aussage das Gesagte nochmals wieder-
holen. Damit gehdren neben der Aufmerksamkeit auch die Kodes Mitteilungs-
bedtirfnis und Selbstwahrnehmung zu diesen Szenen. Durch das Wiederholen
der Worte lassen die Kinder aulderdem ein Gruppengefiihl entstehen.

In der 37. Sequenz meint Benedikt, dass er schwitzt, woraufhin Jakob sagt,
dass er dies auch tue. Dies wird so verstanden, dass Kinder aktiv nach Ge-
meinsamkeiten suchen, die eine Zusammengehdrigkeit zeigen und somit ein
Gruppengefiihl herstellen.

Weitere Szenen bezuglich des Gruppengefuhls sind die Sequenzen 38 und
51. In der Sequenz 38 sollen Gruppen zu je vier Schulern gebildet werden,
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was die Kinder dazu veranlasst, die Arme ihrem Wunschpartner entgegenzu-
strecken und Gerausche wie ,Hadam“ zu machen (s. Abbildung 11). So wird
die Zusammengehdrigkeit krperlich und verbal dargestellt.

N

Abbildung 11: Kinder signalisieren mit den Armen Zusammengehdrigkeit

In der 51. Sequenz schaut Lisa die Kinder an, die wie sie, die einzigen sind,
die in dem Moment des Spiels die Augen gedffnet haben dirfen, und grinst.
Dieses Verhalten kann ebenfalls als Betonung der Gemeinsamkeit und des
Gruppengefuhls der ,wachen Kinder“ gedeutet werden. So dass der Kode um
den Blickkontakt und das Grinsen erweitert wurde, woraufhin er nun lautet
,Kinder betonen die Zusammengehoérigkeit zu einer Gruppe kérperlich, verbal,
mit Blicken und Grinsen“.

Ein Gruppengefiihl spiegelt sich weiterhin darin wieder, dass die Schuler sich
eher gegenseitig in ihrer Meinung unterstutzen, als dass sie sich widerspre-
chen. So dauert es langer, bis Marius einer Aussage eines Kindes mit einer
eher langsamen, zogerlichen Meldung widerspricht. Marike, Lisa und Antonia
bendtigten weniger Zeit, der Aussage zuzustimmen (vgl. Sequenz 74). Des
Weiteren ist an dieser Szene interessant, dass die Schulsozialarbeiterin zu-
nachst fragt, wer dafur, dann wer dagegen ist und sich Lina meldete, diese
Meldung dann in ein Streichen Uber den Kopf umwandelt (s. Abbildung 12).
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Abbildung 12: Lina wandelt Meldung in ein Uber-den-Kopf-Streichen um

51



Dies lasst sich zum einen so deuten, dass sie sich verspatet dazu entschlos-
sen hatte, der Aussage zuzustimmen oder zum anderen, dass sie sich nicht
traute ihre eigene, andere Meinung kundzutun. Beide Interpretationen schei-
nen auf Grundlage des Datenmaterials denkbar. Insgesamt leitete sich aus
dieser Szene der Kode ,Kindern fillt es schwer, der Gruppe zu widerspre-
chen® ab.

Marike hingegen wagte es, anderer Meinung zu sein (vgl. S 12:43-12:54). Die-
ses Verhalten wurde als selbstbewusstes Auftreten des Madchens gewertet,
was wiederum ein Selbstbewusstsein und somit eine Selbstwahrnehmung vo-
raussetzt.

In den Videos manifestiert sich auch, dass die Kinder in der Lage sind, wahr-
zunehmen, wenn andere Schwierigkeiten haben (vgl. Sequenz 8, 12, 15, 16,
30, 43). Dies wird auf diese Weise interpretiert, weil die Kinder, nach dem
Wahrnehmen von den Problemen anderer, dem anderen handelnd, verbal und
nonverbal helfen. So hilft Hans Jakob handelnd dabei, ein Stuck Papier abzu-
reifden, als es diesem nicht gelingt (vgl. Sequenz 8), Lisa zeigt Angela, wo sie
ihr Ergebnis der Messung findet (vgl. Sequenz 30) oder Benedikt zeigt Jakob
die Stelle, an der er ein Kreuz eintragen muss (vgl. Sequenz 76). Auch ruft
Benedikt die Losung einer Rechenaufgabe, die Lina nicht so schnell 16sen
kann, in die Klasse (vgl. Sequenz 15) oder er steht auf, als er bemerkte, dass
Angela das Ergebnis ihrer Messung nicht lesen kann, um es ihr vorzusagen
(vgl. Sequenz 30) oder Lisa setzt zu einer Erklarung an, um Angela das Er-
gebnis zu erklaren (vgl. Sequenz 31). Auch nonverbale Hilfestellung sind zu
beobachten: Als Jakob und Benedikt Oliver das, was dieser malen soll, noch-
mals in die Luft malen (vgl. Sequenz 43) oder Christoph aufstehen will um den
Vorganger seines Vorgangers auf die Schulter zu klopfen, um ihm zu signali-
sieren, dass dieser nun an der Reihe ist, und sein Vorganger Nicolas dies ver-
gessen zu haben scheint (vgl. Sequenz 61 und s. Abbildung 13).

B F
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Abbildung 13: Christoph will Nicolas helfen

52



In der Regel geht das Helfen anderer einher mit kérperlicher Néhe, wie das
Herantreten an den Hilfebedurftigen oder das Hinlberlehnen, die von beiden
Seiten akzeptiert wird (vgl. Sequenz 8, 12, 15, 16, 66, 82).

Interessant ist, dass in einigen Situationen das Problem fiir den Helfenden
wichtiger wurde als flir den, der urspriinglich das Problem hatte, wie es sich in
der Sequenz 67 manifestiert: Benedikt fragt Jakob etwas, dieser wendet sich
nach kurzem Uberlegen an Marike und fragt sie, wo sie denn auf dem Arbeits-
blatt seien. Marike antwortet, Jakob vergleicht mit seinem Arbeitsblatt, wah-
rend Benedikt in den Klassenraum blickt. Allgemein liel3 sich feststellen, dass
es den Schiilern wichtig schien, dem anderen zu helfen, so dass sie sich lange
mit der Hilfe beschaftigten und ihre eigene Arbeit vernachlassigten (vgl. Se-
quenz 12, 16, 82). Weiterhin kann an Hand dieses Verhaltens vermutet wer-
den, dass die Kinder aus eigener Erfahrung wissen, dass es gut tut, wenn ei-
nem geholfen wird, so dass sie ihre Hilfe gerne zur Verfugung stellen.

Eingrenzend ist hinzuzufligen, dass die Kinder soweit helfen, wie es ihnen
mdglich ist. Maike verlasst in der zwdlften Szene den Tisch, an dem sie Marike
geholfen hatte, entweder weil Maike die Hilfe fir beendet hielt oder weil sie
selbst nicht weiter wusste. Dies ist auf Grundlage des Datenmaterials leider
nicht ganz zu klaren. Eindeutiger scheint die 16. Sequenz, in der Benedikt Ja-
kob hilft im Hunderterraum zu rechnen.'® Dabei sagt er: ,Irgendwas mit hun-
dert.“ (Uberlegt:) ,Irgendwas mit hundert und dann noch zwdlf dazu. Plus
(Uberlegt).“ Dann wendet er sich Nicolas mit den Worten: ,Guck mal, was ich
mach. Hier. Da.” zu und beendet den Kontakt mit Jakob. Dieses Verhalten der
Kinder kann so gedeutet werden, dass sie in sich selbst hineinspuren und
merken, wenn sie an ihre Grenzen kommen. Bemerken sie dies, schiitzen sie
sich vor Frustration und beenden den Kontakt bzw. die Situation, in der sie
halfen.

Ein anderer Aspekt des Helfens, der sich in den Videos zeigt, ist, dass sich die
Kinder ebenso selbst Hilfe holen. Dieses Hilfeholen geschieht zum einen Uber
Blickkontakt (vgl. Sequenz 34, 16, S 40:24-40:28, Sll 11:00-11:02, Sequenz
44, 66, 71, 81, 82) oder verbal Uber direktes Fragen, wie in den Sequenzen
13, 18, S 35:38-35:39, 67, 76, 81 und 82. Dies impliziert einerseits bei den
Kindern ein Gespdir fiir sich selbst, ihre Hilfebedlirftigkeit, Unsicherheit und
Grenzen. Andererseits zeigt sich darin auch das Vertrauen, dass das Kind Hil-
fe bekommt, was auf ein positives Klima in der Klasse schliel3en lasst. Eine

® Da sich die Klasse noch am Anfang des zweiten Schuljahres befindet, sind diese Rechnungen
auch fir leistungsstarke Schiiler noch ungewohnt. In der Regel wird in der ersten Klasse bis 20, in
der zweiten bis 100 und in der dritten Klasse bis 1000 gerechnet. So dass die geforderte Aufgabe,
neben der nicht vorhandenen Kenntnis der Multiplikation, auch den bekannten Zahlenraum eines
durchschnittlichen Schilers der zweiten Klasse Uibersteigt (Anmerkung der Verfasserin).
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positive Atmosphare kann somit als ein weiterer forderlicher Faktor fur empa-
thisches Verhalten gesehen werden.

DaruUber hinaus aufern Kinder ihren Stolz lber das Lésen einer herausfor-
dernden Situation: Hans grinst, als er nach langerer Zeit sein Blatt Papier ab-
I6sen kann (vgl. Sequenz 8), Benedikt zeigt der Lehrerin sein Blatt, auf dem er
seine Losung notiert hat (vgl. Sequenz 14 und s. Abbildung 14), Jakob ruft
Benedikt, als er endlich herausgefunden hatte, wie grol3 er ist (vgl. Sequenz
22), Marike zeigt Lina ihr Blatt mit der Losung (vgl. Sequenz 25). Aul3erdem
grinst Lina und sie, Lisa und Maike schauen sich an, als sie in dem Spiel
,Faxgerat® einen Punkt erhalten haben (vgl. Sequenz 57). Dieses Verhalten
setzt ein Gespdr fiir sich selbst voraus.

Abbildung 14: Benedikt zeigt stolz sein Blatt

Immer wieder wurde beobachtet, dass Kinder untereinander Kontakt suchen.
Sei es in offeneren Unterrichtssituationen, in denen weder Lehrerin nach Sozi-
alarbeiterin den Unterricht lenkten, oder in frontalen. So wendet sich Oliver an
Jakob, um einen Witz zu machen (vgl. Sequenz 9) oder durch kérperliche N&-
he, wie Nicolas, der mit dem Kopf dicht Uber Benedikts Kopf geht und sie sich
daraufhin ansehen (vgl. Sequenz 21) oder in den Szenen 9, 10, 13, 16, 25, 38,
65. Des Weiteren wurde der Kontaktaufbau verbal versucht (vgl. Sequenz 13,
25, 29, 66). Dieser Kode des Kontaktsuchens ist eng verbunden mit dem Aus-
druck von Aufmerksamkeit, zielt jedoch mehr auf soziale Interaktionen als auf
das Beachten und Verstehen des Sachverhaltes.

In anderen Situationen fordern die Kinder ganz klar die Aufmerksamkeit ande-
rer, indem sie ein anderes Kind auffordern zu schauen (vgl. beispielsweise
Sequenz 13, 14, 22 oder 25), die kbrperliche Ndhe verringern bzw. sich kurz
beriihren, wie Jakob, der Marike kurz an die Hand fasst, als diese auf Anspra-
che nicht reagiert (vgl. Sequenz 66 oder 25). Oder sie machen aufféllige Be-
wegungen, wie Lisa, die vor Linas Augen winkt (vgl. Sequenz 41 und s. Abbil-
dung 15). Dieses Verhalten ist ein Indikator fur die Relevanz der Mitteilung und
des Kontaktes zu anderen und ein Zeichen dafur, dass sich die Kinder selbst
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wahrnehmen konnen, und somit ein Faktor, der dazu fuhrt, dass empathisches
Verhalten moglich wird.

Abbildung 15: Lisa winkt vor Linas Gesicht

Als sich die Schuler selbst gegenseitig messen, wird deutlich, dass der Ver-
gleich mit anderen den Kindern wichtig ist, denn sonst hatten sie es nicht mit
einer solchen Akribie betrieben (vgl. Sequenz 11). Auch die Mess- und Maler-
gebnisse werden fleil3ig verglichen und diskutiert (vgl. beispielsweise Sequenz
13, 19, 21, 22, S 42:40-42:58, Sll 18:34-18:39) und auch ob Jakob schwitzt,
wie Benedikt es ebenfalls tut, wird ermittelt (vgl. Sequenz 37 und s. Abbildung
16).

S

Abbildung 16: Benedikt fiihlt, ob Jakob schwitzt

Dieses Interesse am anderen findet sich also in vielen Situationen und scheint
bei vielen Kindern vorhanden zu sein. Es lasst darauf schliellen, dass die
Schdler in der Lage sind, sich und andere wahrzunehmen, und dass sie Inte-
resse zu haben scheinen, zu schauen, wo sie in der Gruppe stehen, bei-
spielsweise bezuglich der KorpergrolRe. Auffallig ist, dass insbesondere dann
der Kontakt wichtig wird, als die Schuler bemerkten, dass bei anderen ,was los
ist‘, so kommen immer mehr Kinder bei dem selbstinitiierten Messen hinzu,
um sich zu vergleichen: Erst sind Hans, Maike und Benedikt involviert, spater
Hans, Maike, Benedikt, Lisa, Angela und Jakob (vgl. Sequenz 11). Ebenso will
Nicolas an das andere Ende der Stuhlschlange, als es dort lauter wird, und
Marius versucht ihm zu folgen (vgl. Sequenz 60). Diese Verhaltensweisen
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deuten also auch darauf hin, dass es Schulern wichtig ist, Teil einer Gemein-
schaft zu sein.

Insbesondere bei dem Messen fallt auf, dass dieses mit mehr Schuleraktivita-
ten und empathischem Verhalten einher geht, wenn es von den Schulern
selbst eingeleitet wird (vgl. Sequenz 11). Als die Lehrerin und die Schulsozial-
arbeiterin Marike und Marius in der 17. Szene miteinander vergleichen, wirken
die beiden Kinder schuchtern, geradezu teilnahmslos und wagen nur einen
kurzen Blickkontakt. Nur ein weiterer Schuler beteiligt sich an dem Messvor-
gang, indem er sich aul3ert: ,Viel kleiner.” (Sequenz 17). Diese Beobachtung
wurde mit ,in selbstinitiierten Interaktionen findet mehr empathischer Kontakt
statt als in fremdbestimmten“ kodiert. AuRergewdhnlich an dieser Szene ist
jedoch, dass die Klasse bis zu einem bestimmten Zeitpunkt sehr ruhig ist und
den Kontakt zwischen Lehrerin und Schulsozialarbeiterin nicht stort. Daraus
leitet sich ab, dass Kinder den Kontakt zwischen Lehrpersonen nicht storen,
was in den internalisierten Erwartungen an einen ,braven Schuler begrundet
liegen kann. Somit sind Kindern solche Rollenerwartungen bekannt und diese
nehmen Einfluss auf ihr Verhalten.

Sowohl bei dem Messen der Schuiler und bei dem Spiel ,Faxgerat” wird deut-
lich, dass es den Kindern wichtig ist, zu gewinnen: Sie zeigen sich freudig,
wenn sie als Gewinner festgestellt werden (vgl. Sequenz 11, 48, Sl 17:35-
17:41, Sl 22:10-22:27, Sequenz 64). Dies lasst vermuten, dass die Kinder
sich selbst wahrnehmen kénnen und womaoglich das Dastehen als Gewinner
fur ein positives Selbstbild bendtigen. Dartber hinaus freuen sich die Kinder in
dem Spiel als Gruppe, was wiederum das Wir-Gefiihl betont. Des Weiteren
kann in den Videos beobachtet werden, dass die Schiler dem Gewinnen-
Wollen Ausdruck verleihen, indem sie sich gegenseitig verbal antreiben (vgl.
Sequenz 46, 47, Sl 12:22-12:35, Sequenz 52, 54) und sich die am Ende ma-
lenden Kinder bei der Gruppe entschuldigen, wenn sie mit ihrer Leistung nicht
zufrieden sind (vgl. Sequenz 53). Oder allgemein, indem sie sich bei den Bil-
dern konzentrieren und bemiihen (vgl. Sequenz SllI 10:20-10:28, Sl 10:30-
10:40, Sll 15:20-15:28, Sll 16:46-17:02) oder indem sie dem Malenden aus
der Gruppe, gegen die Spielregeln verstoBend, helfen (vgl. Sequenz 43 und s.
Abbildung 17). Zum einen setzt das voraus, dass die Kinder in der Lage sind
ihr eigenes Bedlirfnis nach dem Gewinnen-Wollen wahrzunehmen und diesem
Ausdruck zu verleihen, und ist somit eine Voraussetzung fUr empathisches
Verhalten. Zum anderen wird z.T. dieses eigene Bedlirfnis (iber das der ande-
ren gestellt, wie z.B. das kollektive Einhalten von Regeln oder das alleinige
Meistern einer Aufgabe, und kann somit als hemmender Faktor von empathi-
schen Verhalten bezeichnet werden.
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Abbildung 17: Benedikt und Jakob helfen Oliver

Anschlielend an diesen Kode des Gewinnen-Wollens kann bei Christoph
festgestellt werden, dass er der Enttduschung von sich selbst Ausdruck ver-
leiht (vgl. Sequenz 47) und somit zeigt, dass er gerne mehr geleistet hatte, es
aber nicht geschafft hat. Dies setzt ein Einfiihlungsvermégen fiir sich selbst
voraus, kann aber ebenso als Schutz vor gemeinen Kommentaren anderer
sein. Damit ware das Kind in der Lage, die Gefiihle von anderen zu antizipie-
ren. Ahnliches tut ein Kind in der Szene SII 13:08-13:10. Es aufRert sich auf die
Nachfrage der Sozialarbeiterin: ,So hat sich das angefuhlt.“ Es scheint sich
also fur sein Bild regelrecht zu rechtfertigen, was ahnliche Schlisse zulasst
wie die Sequenz 47. Dennoch taten einige Kinder in ebendieser Situation ihre
Enttauschung von Christoph kund, indem eines ironisch bemerkt: ,Hast ja viel
gemalt” und ein anderes regelrecht verzweifelt feststellte: ,’'n leeres Blatt“. Das
erste Kind bedient sich der Ironie, um Christoph auf diese Weise anzugreifen,
das andere verleiht seiner Innerlichkeit mit Hilfe des Tonfalls Ausdruck. Davon
lasst sich ableiten, dass Konkurrenzsituationen und eigene negative Emotio-
nen hemmende Faktoren von Empathie sind.

Andererseits stellt bei dem GroRenvergleich von Maike und Benedikt Hans
recht sachlich fest, wer das gréere Kind von den gemessenen Kindern ist
(vgl. Sequenz 11). Dies konnte zum einen darin begrundet liegen, dass Hans
nicht direkt beteiligt ist, zum anderen darin, dass das Gewinnen-Wollen nicht
bei allen Kindern gleich stark ausgepragt ist.

Neben diesen Kodes lasst sich anmerken, dass es den Kindern (noch) nicht
gelingt, sich fiir andere zu freuen, wenn diese gewinnen und sie selbst nicht
(vgl. Sequenz 48, Sl 17:42-17:44, Sll 17: 56-18:04, S|l 22:10-22:27). So zei-
gen Maike, Lisa und Lina beispielsweise in der 48. Sequenz keinerlei Regung,
als Oliver, Jakob und Benedikt einen Punkt verliehen bekommen. In der Se-
quenz 17:56-18:04 kann dies auch darin begrundet liegen, dass sich Maike,
Lina und Lisa in dem Moment mit einem anderen Sachverhalt beschaftigen
und somit die Aufmerksamkeit und das Interesse woanders sind. Dieser Fall
konnte in den Videos auch in den Sequenzen 3, 22, 31, 41 und 86 beobachtet
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werden und wurde als hemmender Faktor empathischen Verhaltens identifi-
ziert.

Den oben bereits kurz angesprochenen Tonfall nutzen die Schiiler dafiir, ihre
Emotionen auszudriicken, wie es die Sequenzen 26, 47, 80 und 84 illustrieren.
In der Szene 26 beispielsweise drlickt Jakob zunachst seine Enttduschung
darlber aus, dass Benedikt die Verabredung offensichtlich vergessen hat
(37:58-38:01 min), was dieser auch spater zugibt. Im weiteren Verlauf dieser
aufeinander bezogenen Unterhaltung, die Uber einige Zeit hinweg andauert,
aullert Benedikt nachdrucksvoll: ,Du hast kein Bock.“ (38:29 min) und noch
spater ebenso energisch: ,Wir spielen bei dir!“ (38:32-38:33 min). Diese Be-
stimmtheit in Benedikts Aussagen lasst vermuten, dass er entweder genervt
ist oder sich in einer hoheren Position sieht als Jakob. Die letztere Interpretati-
on verstarkt sich durch die Beobachtung, dass sich Benedikt wahrend der Dis-
kussion in eine hohere Sitzposition begibt (ab 38:04 min), was in Abbildung 18
zu sehen ist. Dies lasst den Schluss zu, dass Kinder um die Macht der raumli-
chen Konstellation wissen und diese gezielt einsetzen konnen.

Abbildung 18: Benedikt redet von einer hbheren Sitzposition aus

In der 80. Sequenz antwortet Oliver ganz leise auf die Frage der Sozialarbeite-
rin, nachdem die Lehrerin ihn aufgefordert hatte, laut zu sagen, was er denn
fur ein Zeichen gemacht habe. Das Unwohlsein Olivers ist regelrecht zu spu-
ren, weil er zu einer Aussage gedrangt worden war. Dieses Verhalten steht in
einem ziemlichen Kontrast zu Olivers sonstigem, selbstbewussten und eher
lauten Verhalten (vgl. bspw. Sequenz 21, 68). In der 84. Sequenz beschreibt
Marike, wie es sich anfihlt, vor der Klasse nicht sprechen zu kdnnen. ,Nicht
gut.“ sagt sie leise und senkt den Tonfall. Dies wird als Ausdruck der eigenen
Traurigkeit mit Hilfe des Tonfalls gewertet.

Oft schauen die Kinder wahrend der Arbeit bei ihrem Nachbarn und verglei-
chen im Anschluss mit ihrem eigenen Arbeitsblatt (vgl. SIl 10:20-10:28, SlI
10:30-10:40, Sequenz 81, 87, 88). So malen alle Kinder bei dem ,Faxgerate-
spiel“ konzentriert auf dem Rlcken des Vordermanns (vgl. bspw. S 34:08-
34:22, Sl 10:20-10:28, Sl 10:30-10:40) und wahrend der Klassenschlange ist
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die Klasse ausgesprochen still (vgl. Sequenz 61, 62, 63). Auch als die Schuler
ihre Hausaufgaben mit einem kleinen Hauschen am Rand markieren sollen,
schaut Lina bei Marike kurz auf das Blatt und anschlieRend Marike bei Lina
(vgl. Sequenz 87). Ebenso blicken Jakob und Benedikt beim Einheften der Ar-
beitsblatter in die Mappe des jeweils anderen (vgl. Sequenz 88 und s. Abbil-
dung 19).

Abbildung 19: Jakob und Benedikt vergleichen

Aber auch wahrend des Unterrichts guckt Benedikt, der zu diesem Zeitpunkt
schon ein wenig ermudet wirkt, bei Jakob auf das Arbeitsblatt, dann auf seines
und radiert anschlieBend auf seinem (vgl. Sequenz 81). Daraus wurde der
Kode ,Wichtigkeit der Richtigkeit der eigenen Arbeit* abgeleitet. Dieser kann
mit den Erwartungen an einen Schiiler oder an sich selbst erklart werden, die
die Kinder kennen und ubernommen oder aufgebaut haben.

Des Weiteren kann in den Videos entdeckt werden, dass die Schiiler Riick-
sicht aufeinander nehmen. So passt Jakob die Lautstdrke seiner Aussage an
Benedikts Nahe an (vgl. Sequenz 22) oder die Kinder flustern leise miteinan-
der, um den Unterricht nicht zu stoéren (vgl. z.B. Sequenz 13, 53, 56, 66, 72).
Dies impliziert, dass die Kinder antizipieren konnen, welche Lautstarke ange-
messen ist, damit das Gegenuber sie noch verstehen kann, aber auch dafur,
welche Lautstarke den Unterricht nicht stort und somit die Rolle als ,guter
Schuler” aufrechterhalten werden kann. Des Weiteren zeigt es, dass die Schu-
ler bei dem Gegenuber ,ablesen® konnen, ob dieser grade gestort werden will
oder nicht. In der 52. Szene ist ein Junge zu hoéren, der wahrend des ,Fax-
spiels” anfangt die Zeit runterzuzahlen, die Schulsozialarbeiterin ein ,,,Pschsch-
sch® von sich gibt und er das Zahlen leiser fortsetzt. Diese Reaktion auf das
konventionalisierte Zeichen lasst vermuten, dass der Junge verstanden hat,
dass er gegen die Regeln verstollen hat und nun leise sein soll. Dennoch
macht er nach drei Sekunden mit dem Zahlen leise weiter, weil es ihm wahr-
scheinlich ein Bedurfnis ist, seiner Angespanntheit bezuglich des Spiels Aus-
druck zu geben, was wiederum ein Gesplir fiir die eigenen Bedlirfnisse vo-
raussetzt.
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Daruber hinaus gibt es viele Situationen, in denen die Kinder ihr Interesse mit
Blicken statt mit Aussagen &aul3ern, um den anderen nicht zu stéren. So bei-
spielsweise in den Sequenzen S 29:10-29:25, Sequenz 15, 16, S 31:20-31:30,
Sequenz 20, 29, S 42:40-42:58, Sll 11:00-11:02 und Sequenz 56. Zu sehen ist
dies beispielhaft in der Abbildung 20, in der Benedikt und Angela die Interakti-
on von der Lehrerin und Lina gebannt verfolgen, aber nichts sagen.

Abbildung 20: Benedikt und Angela schauen interessiert zu

Auch dieses Verhalten lasst sich als rucksichtsvoll bezeichnen und lasst ein
Gesplr der Schiler fiir die Situation und die Geflihlslage des anderen vermu-
ten, der in dem Moment nicht gestort werden will.

In vier Szenen zeigt sich, dass die Schuler auf subjektiv empfundene Heraus-
forderungen emotional reagieren. So schreit Jakob kurz auf, als er die Rech-
nung im Hunderterraum’® bei seiner Tischnachbarin beobachtet (vgl. Sequenz
16 und Abbildung 21) oder Maike verbirgt ihr Gesicht in den Handen, als ihr
klar wird, dass sie diejenige ist, die das gefaxte Bild auf Papier bringen muss
(vgl. Sequenz 40 und s. Abbildung 22). Auch in den Sequenzen Sll 8:20-8:25
oder Sl 10:30-10:40 reagiert Lisa lachend auf eine Herausforderung. Diese
Reaktionen zeigen, dass die Jungen und Madchen in der Lage sind, Heraus-
forderungen abzuschatzen, ihr eigenes Konnen in diesem Bereich einzuschét-
zen und diesem Ausdruck zu verleihen. Dass Kinder dies konnen, ist ein Be-
standteil empathischer Kompetenz, zum einen sich selbst, zum anderen dem
anderen gegenuber. Denn es lasst sich vermuten, dass sie, nur wenn sie die-
ses Einfuhlen bei sich kdbnnen, es auch bei anderen einschatzen und verste-
hen kdnnen.

' Siehe Anmerkung 15, S. 53.
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Abbildung 22: Maike vergrébt Gesicht in den Hadnden

Dass Kinder Kérperkontakt suchen, manifestiert sich insbesondere in den Se-
quenzen 19, 20, 37, Sll 6:30-6:46 und Sll 6:50-6:54.

In der 19. Szene streicht Nicolas Christoph beim Messen der Korpergrole drei
Mal Uber den Kopf (s. Abbildung 23), in der 20. Sequenz stecken Marike und
Lina die Kopfe dicht zusammen und tuscheln miteinander und in der Szene 37
stellen Benedikt und Jakob, durch BerUhren der jeweiligen Stirn fest, dass sie
beide schwitzen.

Auch in den Szenen Sll 6:30-6:46 und Sl 6:50-6:54 massieren sich die Schu-
ler gegenseitig die Schultern zunachst ohne, dann mit Aufforderung der
Schulsozialarbeiterin. Dieses gezeigte Verhalten lasst auf ein inneres Bedlirf-
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nis des Kdrperkontaktes und des Kontakts mit anderen schlieen und be-
schreibt somit ebenfalls eine Voraussetzung fur empathisches Verhalten.

Die Sequenz 26 ist u.a. auffallig, weil Benedikt zunachst mit Lina Gber Verab-
redungen spricht, diese sagte vermutlich,'” dass sie sich mit Marike verabre-
det habe, woraufhin Benedikt fragt: ,Und kann die? Kannst du Marike?“. Dies
lasst den Schluss zu, dass Benedikt merkt, dass seine zunachst gewahlte
Formulierung ungewohnlich ist, insbesondere weil Marike an der gleichen
Tischgruppe sitzt. Aus diesem Grund verbessert er sich selbst und spricht Ma-
rike direkt an. Aus dieser Szene lassen sich die Kodes ,Kinder bemerken Un-
gewohnlichkeiten in der Wortwahl“ und ,Kinder sprechen sich, wenn maoglich,
direkt an“ ableiten. Interessant ist auch, dass Jakob in ebendieser Sequenz
auflacht, als Marike erklart, dass sie erst noch fragen musse, ob sie spielen
konne. Jakob kommentiert sein Auflachen mit: ,Fragen: Kann ich spielen?”
(Sequenz 26). Dies lasst vermuten, dass Jakob in diesem Bereich andere
Vorerfahrungen hat und ihm somit die Auferung von Marike ungewohnt er-
scheint, was er mit einem Lachen quittiert. Jakob scheint also in der Lage zu
sein, aulere Impulse mit seiner eigenen Erfahrungswelt abzugleichen und
dieses ,Ergebnis® zum Ausdruck zu bringen.

Eine spannende Beobachtung ist, dass Kinder Situationen intuitiv zu verste-
hen scheinen. So fragt Jakob die Lehrerin erst nach Hilfe, als sich abzeichnet,
dass diese die Interaktion mit dem anderen Kind beendet (vgl. Sequenz 18).
Aullerdem scheint Maike in der 55. Sequenz zu verstehen, dass sich die
Schulsozialarbeiterin und die Lehrerin Uber die Bilder unterhalten, ohne dass
das konkrete Gesprach verstandlich gewesen ware. Auch Benedikt versteht
die Berlhrung an der Schulter von der Schulsozialarbeiterin, als er sirenenar-
tig heult, und wird still (vgl. Sequenz 59 und Abbildung 24).

Abbildung 24: Benedikt wird an der Schulter beriihrt

Als eine Pause in dem Spiel ,Faxgerat* geschieht, hebt Maike kurz den Kopf,
bevor sie von Nicolas angetippt wird, als Zeichen, dass sie nun an der Reihe

" Leider sind diese Worte unverstandlich, aber der Kontext und Benedikts Reaktion lassen diese

Vermutung zu (Anmerkung der Verfasserin).
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ist (vgl. Sequenz 62). Nun stellt sich die Frage, woher Kinder eine solche Intui-
tion haben. Dies hangt wohl mit Vorerfahrungen und somit mit Erwartungen an
die Situationen und an die in ihnen Handelnden zusammen. Denn nur auf die-
se Weise sind dieses implizite, intuitive Wissen Uber Situationen und Uber die
in den Situationen Handelnden und somit solche Phanomene zu erklaren.
Zwei weitere Situation zeigen ahnliche Phanomene: Zum einen behauptet
Maike beim Messen mit Benedikt, dass sie grof3er sei und grinst (vgl. Sequenz
11), zum anderen fragt Lina, ob Marike einen Kranz mit ihrem Faden gelegt
hat, bevor sie Marikes Blatt sieht (vgl. Sequenz 20). Diese beiden Episoden
veranschaulichen, dass Kinder u.a. mit Freude Hypothesen (iber die Realitéat
aufstellen'® und diese im Folgenden priifen.

Ebenso intuitiv scheinen Schuler nicht vollstandig explizierte Aufforderungen
zu verstehen. Dabei erscheint es irrelevant, ob das Kind direkt (vgl. Sequenz
35, SlI 2:05-2:13, Sequenz 52 und 59) oder indirekt (vgl. Sequenz 35, SlI 2:05-
2:13) angesprochen wird. In der 35. Szene fordert die Lehrerin Marike mit den
Worten: ,So Marike, zackzack.” auf, ihr Frihstuck vom Platz zu raumen. Ma-
rikes Tischnachbarin Lina reagiert sofort, Marike nimmt noch einen Happen
und raumt dann ihren Platz auf. Spannend ist, dass Oliver und Antonia dieser
Aufforderung erst verspatet nachkommen. lhr Bedurfnis etwas zu essen, ist
anscheinend grofRer als die Erwartung an einen guten Schiler zu erfullen. Des
Weiteren sitzen diese Kinder weiter weg von Marike, so dass es auch in der
rdumlichen Konstellation begrundet liegen kann. Entscheidend fur ein Verste-
hen der Aufforderung scheint der gemeinsame Kontext zu sein. Des Weiteren
ist zu vermuten, dass es sich um eine routinierte Tatigkeit des Aufraumens vor
Unterrichtsbeginn und somit um ein Wissen auch um die Erwartungen der
Lehrerin an die Kinder innerhalb der Gruppe handelt.

Ein ahnliches Phanomen tritt in der Sequenz Sll 2:05-2:13 auf, als die Lehrerin
aullert: ,Alle bereit? Nee, alle noch nicht. Mappchen zuklappen. Marius.“ Da-
raufhin packt Marius seine Federmappe ein und Jakob, Lina und Nicolas
ebenfalls. Auch wenn diese Kinder nicht direkt angesprochen worden sind,
wissen sie jedoch, dass auch sie gemeint sind. Die Grinde sind wohl diesel-
ben, wie sie oben aufgefuhrt wurden.

Es kann weiterhin beobachtet werden, dass die Schuler ein Gegendiber fiir
ihre Aussagen suchen. So bricht Benedikt seine Rede ab, als Jakob unvermit-
telt aufsteht und ihm nicht mehr zuhort (vgl. Sequenz 22 und s. Abbildung 25)
und Jakob schaut Marike an, als er von der Hohenangst seiner Mutter spricht,
wobei er zuvor eher zu sich selbst gesprochen hat (vgl. Sequenz 68).

'® An dieser Stelle wird von Hypothesen gesprochen, weil die Kinder eine begrindete Vermutung

Uber einen Ausschnitt der Wirklichkeit anstellen und diese mit ihren Mitteln prifen (Anmerkung der
Verfasserin).
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Abbildung 25: Benedikt bricht Aussage ab, als er feststellt, dass sein Gegeniiber weg ist

Auch blickt Jakob Marike an, als er behauptet, dass er eine Aufgabe nicht 16-
sen kann (vgl. Sequenz 71). Vielleicht erhofft er sich Hilfe. Es ist aber ebenso
mdglich, dass es ihm ausreicht, seine Geflhlslage jemand anderem mitzutei-
len. Gegen diesen Kode spricht die Tatsache, dass die Kinder oft wahrend der
frontalen Unterrichtssequenzen ohne konkretes Gegenulber in den Klassen-
raum hineinrufen: Oliver ruft zum Beispiel in S 24:00-24:02, dass er die pfiffige
Idee des Um-das-Lineal-Wickelns als zweiter gehabt hatte, welches auf ein
groBes Mitteilungs- und Selbstdarstellungsbediirfnis und zugleich einer Fahig-
keit zur Selbstwahrnehmung seinerseits verweist. Oder Jakob ruft, dass er
ebenfalls 90 Zentimeter seit der Geburt gewachsen sei (vgl. Sequenz 32), was
ebensolche Schllsse zuldsst. Es bleibt zu vermuten, dass ein potentielles Ge-
genuber ausreicht. Insgesamt lasst sich dieses Verhalten des Reinrufens je-
doch als wenig empathisch interpretieren, weil dabei andere gestort werden,
also das Mitteilungsbedtirfnis der Reinrufer lber das Bedlirfnis der anderen
gestellt wird. Auch als Oliver in der 21. Sequenz zu der Interaktion von Nicolas
und Benedikt tritt, spricht er Nicolas direkt an und berichtet, wie grof3 er sei. Im
Folgenden erklart Nicolas, wie grol3 er sei und die beiden verlassen Benedikts
Tisch, wobei sich Benedikt wieder mit seiner Arbeit beschaftigt. Es scheint so,
als wurde Oliver die Aufmerksamkeit von Nicolas einfordern, ohne auf dessen
Kontakt mit Benedikt zu achten. Aus diesem Grund entstand der Kode ,Kon-
kurrenz um Aufmerksamkeit”.

Ein weiterer wesentlicher Punkt in den Beobachtungen ist der der Imitation. So
imitiertet Jakob Benedikts Tonfall, obwohl es sich um einen ganz anderen
Kontext handelt. Benedikt freut sich, dass er sein Blatt in die Mappe heften
kann und Jakob nimmt seinen Kleber vom Tisch (vgl. Sequenz 23). Neben
dem Tonfall konnten auch Kinder beobachtet werden, die Handlungen imitier-
ten, wie es Lina in dem Abschlusslied der Klasse in der ersten Beobachtungs-
stunde tat, in dem sie offensichtlich eine Bewegung vergessen hatte. Sie guckt
bei anderen, holt sich also per Blick Hilfe, und ahmt im Folgenden die Bewe-
gung der anderen nach (vgl. Sequenz 34 und s. Abbildung 26).
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Abbildung 26: Lina schaut bei den anderen die Handlungen fiir das Lied ab

Auch Marius schaut sich in der 60. Sequenz bei Nicolas das Nehmen des
Stuhls ab, um an das vordere Ende der Stuhlschlange zu gelangen, an der
,mehr los“ ist. Darliber hinaus wurden AuBerungen imitiert: In Sequenz 55 ist
die Lehrerin zu horen, die sich mit der Schulsozialarbeiterin unterhalt und im-
mer wieder zustimmend ,Mhm.“ murmelt. Nach der zweiten Wiederholung des
Mhms ist ein Kind zu héren, das ebenfalls ,Mhm.“ sagt. Und in der 59. Szene
beginnt Jakob sirenenartig zu heulen, woraufhin Benedikt und Oliver mitma-
chen.

Immer wieder treten in den Videos Sequenzen auf, in denen die Grundschuler
zeigen, dass sie Probleme selbst I16sen kbnnen. So l16sen Benedikt und Jakob
das Problem mit dem Spielort ihrer Verabredung (vgl. Sequenz 26) oder Be-
nedikt schlagt vor, dass er eine Fernbedienung von zu Hause mitbringt, weil
bei Jakob welche fehlen (vgl. Sequenz 28). Auch Messen sich die Kinder un-
tereinander und wenden eigene Messtechniken an (vgl. Sequenz 11) und Ma-
rius wendet sich an Nicolas, als er einen fremden Kleber auf seinem Tisch
entdeckt (vgl. Sequenz 29). Des Weiteren gelingt es Lisa einen Kompromiss
zu finden (vgl. Sequenz 77). Diese Problemlésefdhigkeit ist hinsichtlich der
Fragestellung interessant, weil es eine komplexe kognitive und ebenso emoti-
onale Aufgabe ist, bei der die Lage aller Beteiligten berlicksichtigt werden
muss. Daruber hinaus manifestiert sich eine Relevanz des guten Gemeinsa-
men (wie bei einem Kompromiss) und der Angemessenheit an die Situation
(bspw. bezuglich der Messtechnik). Als Marius den fremden Kleber entdeckt,
macht er es sich zur Aufgabe, den Besitzer zu finden. Dies lasst sich so deu-
ten, dass es Marius wichtig ist, dass jeder seinen Besitz hat, was wiederum
auf internalisierte Erwartungen an einen guten Staatsblirger schliel3en lasst.
Weitere Sequenzen, die die Problemldosefahigkeit der Kinder zeigen, sind
Szene 75 und Sll 43:42-44:20.

Interessant ist, dass das Thema der Fernbedienungen zwischen Benedikt und
Jakob insgesamt in drei Sequenzen (vgl. Sequenz 26, 27, 28) in einem Ab-
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stand von 1:22 min auftaucht. Hier wird die Relevanz des Themas besonders
deutlich.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Schuler wahrend der Videogra-
fien durchweg gut und umsichtsvoll miteinander umgehen (vgl. bspw. SlI
10:20-10:28, Sl 15:20-15:28, Sl 15:31-15:38) und sich auch gegenseitig et-
was Gutes tun, wie beispielsweise Lina und Lisa mit Maike, die sich unaufge-
fordert gegenseitig uber den Rucken streichen (vgl. Sll 6:30-6:46) oder Jakob
und Benedikt mit Oliver, die sich ebenso unaufgefordert gegenseitig die Schul-
tern massieren (vgl. Sl 6:50-6:54). Nach der Aufforderung der Schulsozialar-
beiterin, dass sich alle Kinder die Schultern massieren sollen, machen das,
soweit ersichtlich, auch alle (vgl. Sll 6:58-7:06). Dieses Verhalten lasst den
Schluss zu, dass die Schuler den kérperlichen Kontakt akzeptieren, sie in der
Lage sind, aus ggf. eigenen Erfahrungen, zu antizipieren, was dem anderen
an Beruhrung gefallen kdonnte und dass sie dies auch unaufgefordert tun,
wenn die rdumliche Konstellation dies zulasst. Dass die Schuler sich unaufge-
fordert beruhren, kann als inneres Bedlirfnis, dem anderen etwas Gutes tun zu
wollen, gewertet werden.

Einerseits ist es den Kindern wichtig, Regeln einzuhalten, wie es die 34. Se-
quenz illustriert: Lina kennt die Bewegung in dem Lied nicht mehr und holt sich
uber Blicke Hilfe, so dass sie sich regelkonform verhalten kann. Auch meldet
sich Lisa kurz, wahrend sie ihren Beitrag, den sie zuvor in die Klasse gerufen
hat, vortragt (vgl. Sequenz 77). Andererseits ist es auch ein haufig zu be-
obachtendes Phanomen, dass die Kinder gegenseitig darauf achten, dass die
anderen die Regeln einhalten (vgl. Sequenz 34, 39, 49, 50, 61, 76). So er-
mahnt beispielsweise Maike Angela, dass diese wahrend des von der Sozial-
arbeiterin geforderten Massierens auch Antonia massieren soll (vgl. Sequenz
39) oder Marike scheint Angela nonverbal darauf hinzuweisen, dass diese sich
richtig hinsetzt (vgl. Sequenz 49 und s. Abbildung 27). Diese Interpretation ist
jedoch recht unklar, weil die Aussagen der Kinder nicht zu horen sind. Den-
noch scheint es eine denkbare Interpretation und Marike dreht sich nach dem
ermahnenden Blick zufrieden lachelnd nach vorne, als habe sie ihr Anliegen
umsetzen konnen.

Abbildung 27: Marike weist Angela auf richtiges Hinsetzen hin

66



Eindeutiger ist die 50. Szene in der Lisa zu Maike sagt, sie mdge nun ein-
schlafen, wie es die Regeln vorgeben, so dass das Spiel fortgesetzt werden
kann. Auch Benedikt achtet darauf, dass Jakob das in der Klasse besproche-
ne Kreuz an der richtigen Stelle macht. Erst im Anschluss wendet er sich sei-
ner eigenen Arbeit zu (vgl. Sequenz 76). Das Achten auf Einhaltung der Re-
geln kann weiterhin als demokratische Einstellung der Kinder gedeutet wer-
den, die mochten, dass sich alle an die gemeinsamen Regeln halten. Was
wiederum mit internalisierten oder selbst entwickelten Erwartungen an einen
guten Schiiler und weitergehend an einen guten Staatsblirger zu tun hat.

In der Sequenz Sll 11:38-11:40 schindet Christoph, der sein Bild, mit dem er
sichtlich Probleme hat, abgeben soll, Zeit, indem er leicht genervt sagt: ,Ich
denk’ noch ein bisschen nach.” Zum einen gibt er sich selbst Einflihlung, so
dass er auflern kann, dass er fur die Bewaltigung der Herausforderung, die er
empfindet, noch ein wenig Zeit bendtigt. Zum anderen wird hier auch die Rele-
vanz der Aufgabe und die Wichtigkeit deutlich, die das Abliefern einer guten
Zeichnung fur Christoph hat. Er mochte ein moglichst gutes Resultat erzielen.
Diese Wichtigkeit eines guten Ergebnisses wird auch in den folgend aufgefihr-
ten Sequenzen deutlich, in denen Kinder ihre eigenen Handlungen kontrollie-
ren (vgl. Sequenz 53, Sll 19:13-19:22, Sequenz 65 und 76). So wendet sich
Lina, nachdem sie das Bild fur ihre Gruppe gemalt hat, an ebendiese und dis-
kutiert mit ihnen leise und gestenreich das Bild. Sie hat also das Bed(irfnis sich
Uber diesen Sachverhalt mitzuteilen, vermutlich auch weil sie sich in ihrer L6-
sung der Aufgabe unsicher ist (sie leitet das Gesprach mit ,Hah?“ ein, 17:09
min). Lisa beschreibt anschlieend zusatzlich gestisch, was sie urspriunglich
gemalt hat, wobei sie zunachst zur Verdeutlichung auf Maikes Ricken malt
(17:13 min), aber erst dann merkt, dass Lina das von vorne gar nicht sehen
kann (vgl. Sequenz 53 und s. Abbildung 28). Dies lasst den Schluss zu, dass
Lisa (noch) nicht in der Lage ist, die Blickrichtung von Lina zu antizipieren,
diesen ,Fehler” jedoch schnell bemerkt.

Abbildung 28: Lisa malt auf Maikes Riicken
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In der 65. Szene malt Angela auf Marikes Rucken, was sie von dem Gesagten
der Sozialarbeiterin hort. Sie setzt das Gehorte in Bewegung um und probiert
sich aus, was wiederum ein Gespur fur sich selbst und fur die eigenen Gren-
zen und Neugierde voraussetzt. Anschlie3end fragt Angela Marike, ob sie et-
was gemerkt habe. Diese Frage kann als eine Kontrolle von dem gewertet
werden, was von ihrer eigenen Aktion bei Marike angekommen ist. Auch Be-
nedikt kontrolliert, ob Jakob das Kreuzchen an der Stelle macht, auf die er ihn
hingewiesen hat. Erst nachdem Jakob gezeichnet hat, wendet sich Benedikt
seiner eigenen Arbeit zu (vgl. Sequenz 76).

In der Szene Sl 17:56-18:04 achten Lisa, Lina und Maike darauf, dass jedes
Kind einmal die unterschiedlichen Positionen in dem Spiel einnimmt. Dies wird
dahingehend interpretiert, dass den Madchen eine Gleichberechtigung wichtig
ist, was wiederum mit internalisierten Erwartungen zusammenhangt.

Interessant ist, dass die Schuler die Lehrperson19 als eine Art Kontrollinstanz
sehen. So beschreibt Marike, wie es sich anfuhlt, vor der Klasse nicht spre-
chen zu konnen, wahrend Angela sie interessiert anschaut. Kaum hat Marike
geendet, blickt Angela die Sozialarbeiterin an (vgl. Sequenz 83). Dies wirkt so,
als wolle Angela wissen, ob die Aussage von Marike richtig sei oder nicht.
Dieses Verhalten kann durch Erfahrungen in der Schule gepragt sein und
hangt somit mit Rollenerwartungen an einen Schiiler zusammen. Ahnliches
lasst sich in der Szene 72 bei dem Gesprach zwischen Angela, Lisa und der
Schulsozialarbeiterin vermuten, was aber nicht deutlich ist, da die Unterhal-
tungen nicht zu verstehen ist. Die Blicke von Angela und Lisa hingegen lassen
einen solchen Schluss zu. Letztendlich lasst sich dieses Kontrollverhalten Gber
den Lehrer als nachteiliger Faktor von empathischen Verhalten bezeichnen,
weil sich die Schuler mehr auf die Meinung der Lehrperson verlassen als auf
ihr eigenes Gespur oder die Meinung von anderen Kindern.

Die Konkurrenzsituation als hemmender Faktor findet sich in den Sequenzen
46, 47, Sll 12:22-12:35, Sequenz 54. Herauszustellen ist die 54. Szene, in der
die Sozialarbeiterin die Losungen der Kinder vergleicht und die Gute eines Bil-
des betont: ,Da sind die Stiele namlich auch schon mit dabei.”, woraufhin Be-
nedikt in die Klasse ruft, dass ihr Bild aber besser sei. Dieser Ausspruch lasst
erkennen, dass Benedikt die Leistung der anderen Kinder nicht anerkennen
kann. Auch Lisa treibt Maike beim Malen des Bildes mit den Worten ,Maike!
Jetzt mach!” an, was Maike vermutlich noch zusatzlich unter Druck setzt (vgl.
Sequenz 46).

Interessant ist weiterhin die Szene Sl 38:24-38:28, in der Lina wahrend der
Stillarbeitsphase an den Arbeitsblattern inr Mappchen zwischen sich und Mari-

' Dieser Begriff impliziert neben der Lehrerin auch die Schulsozialarbeiterin (Anmerkung der Verfas-

serin).

68



ke hochkant aufstellt. Damit betont bzw. konstruiert sie eine Konkurrenzsitua-
tion, die Kontakt vermeiden soll. Spannend ist auch, dass Marike dieses Ver-
halten in keinsterweise kommentiert und auf diese Weise diese Dramatisie-
rung nicht annimmt.

Des Weiteren konnten in S 25:00-25:04, Sequenz 47 und 66 eigene negative
Emotionen, wie Frustration, als hemmender Faktor identifiziert werden. So ar-
gern sich die Mitschuler uber Christoph, der nicht in der Lage ist, ein Bild auf
das Papier zu bringen und gehen auf seine AuRerungen nicht ein (vgl. Se-
quenz 47) oder ein Kind macht seinem Unmut daruber Luft, dass er nicht mit-
lesen konne, vermutlich weil Angela sehr stockend vorliest (vgl. Sequenz 66).
Diese Sequenz kann so gedeutet werden, dass das Kind unzufrieden ist, weil
sein Bedurfnis nach Verstehen beim Vorlesen nicht befriedigt wird.

Ein weiterer hemmender Faktor von Empathie ist Zeitdruck. So spricht Hans
Jakob recht aggressiv und ungeduldig mit den Worten ,Mann guck’ doch mal!*
an, als dieser versucht ein Blatt Papier zu I6sen. Dennoch hilft er Jakob im
Anschluss (vgl. Sequenz 8). In der 52. Sequenz zahlt ein Junge ruckwarts, um
den malenden Kindern im ,Faxgeratespiel” aufzuzeigen, dass ihnen nur noch
wenig Zeit bleibt. Letztendlich lassen diese beiden Verhaltensweisen auch auf
Ungeduld bei den Schulern schliel3en.

Der bereits kurz angesprochene Kode ,Aufmerksamkeit und Interesse woan-
ders” kann noch dahingehend verfeinert werden, dass es durchaus vorkam,
dass die Schuler mit ihrer eigenen Arbeit beschaftigt waren und somit den
Kontakt verspatet (vgl. bspw. Sequenz 9), gar nicht (s. bspw. Sequenz 10) o-
der nur sporadisch (vgl. bspw. Sequenz 13, 21) zulieRen. Dies kann wiederum
mit einer hbheren Relevanz der eigenen Arbeit begrindet werden.

Ganz banal scheint es zu passieren, dass eine Kontaktaufnahme (ibersehen
wird, wie es die Sequenzen 3 und 10 illustrieren, in denen Hans jeweils mittels
Blickkontakt versucht, Kontakt aufzubauen. Eine misslungene Kontaktaufnah-
me zeigt ebenso die Abbildung 29.

Abbildung 29: Hans Kontaktversuche werden nicht bemerkt
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Oder Benedikt, der Jakob noch erzahlen mochte, wie grol} er ist, Jakob jedoch
auf seine Arbeit konzentriert aufsteht und etwas fur die Erledigung seiner Auf-
gabe holt (vgl. Sequenz 22). Dieses potentielle Ubersehenwerden kdénnte auch
die oben ausgefuhrte Varianz in den Moglichkeiten der Kontaktaufnahmen der
Kinder erklaren.

Das haufige Reinrufen der Schuler in den Unterricht wurde mit ,Mitteilungsbe-
duirfnis (ber das Bedilirfnis der anderen stellen” kodiert und als wenig empathi-
sches Verhalten anderen gegenuber gedeutet, weil in diesen Fallen andere
Kinder oder die Schulsozialarbeiterin gestort wurden. Es zeigte sich u.a. in S
24:00-24:02, Sequenz 32, 66, 68 und 71, Sll 34:26-34:29.

Anknupfend an diesen Punkt scheint es weiterhin fur die Empathie von Schu-
lern ungunstig zu sein, wenn die Lehrperson viel anleitet, was die 17. Se-
quenz, insbesondere im Gegensatz zu Sequenz 11, zeigt. Zum einen wird die
Interaktion fremdbestimmt, wie bereits oben aufgefuhrt, zum anderen scheint
das Interesse der Kinder auf Dauer abzunehmen. Dies wird daraus abgeleitet,
dass sich nur ein Junge zu dem Sachverhalt au3ert und ab 32:18 min, nach
zwolf Sekunden der Aufmerksamkeit, wieder ein Stimmengewirr einsetzt. Im
Vergleich dazu ist Maike 39 Sekunden lang konzentriert in dem Sachverhalt
des selbstinitiierten Messens involviert.

Neben den bereits aufgefihrten hemmenden Faktoren sind noch die Lehrper-
sonen und die Kamera aufzufuhren, die die Aufmerksamkeit auf sich, statt auf
die Interaktion zwischen den Kindern ziehen (vgl. Sequenz 24, 45, 85). Hier ist
relativierend anzumerken, dass frontaler Unterricht nur stattfinden kann, wenn
der Lehrer die Aufmerksamkeit auf den Unterrichtstoff lenkt. Die Kamera ist zu
vernachlassigen, da es sich dabei um eine Ausnahme in Klassenzimmern
handelt.

Im Folgenden werden nun kurz die aus den Kodes, weiterhin kursiv hervorge-
hoben, abgeleiteten Kategorien, welche fett dargestellt sind, benannt, und an-
schlieBend naher ausgefuhrt. Dabei sind die Verbindungen zu anderen Kate-
gorien fett und kursiv markiert.

Als empathie-fordernde Faktoren konnten die Relevanz, die Selbstwahrneh-
mung, die Selbstbestimmtheit, die Fahigkeit die Lage des anderen zu antizi-
pieren, die Verbindung mit anderen, die Fahigkeit des Aufstellens von Hypo-
thesen (ber die Realitat, die Erwartungen an sich und andere und das Helfen
identifiziert werden. Hemmende Faktoren hingegen sind Konkurrenzsituatio-
nen, eigene Emotionen, z.T. das Kollektiv, die Relevanz, wenn sie woanders
gelagert ist, und die Lehrperson.
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Ein entscheidender Faktor, der Empathie zur Folge haben kann, ist die Rele-
vanz der Thematik bzw. des Sachverhaltes. Darunter wird zusammengefasst
das Interesse an der Situation oder der Thematik, die Aufmerksamkeit, die der
Situation geschenkt wird und das Wissen, darum, was vor sich geht. Alle diese
Aspekte beschreiben, dass sich die Kinder mit einem Sachverhalt beschafti-
gen und sich dabei empathisch verhalten kdnnen. Die Voraussetzung, dass
sie das konnen, ist der gemeinsame Kontext und eine Vorerfahrung bezuglich
des Themas, was wiederum zu einem Mitteilungsbed!irfnis seitens der Kinder
fuhrt. Dieses Mitteilungsbedurfnis kann aber auch bestehen, wenn noch keine
Vorerfahrungen vorhanden sind, sondern allein dadurch, dass das Thema fur
den Betroffenen interessant ist. Somit ist hier eine Verknlpfung zu einer der
folgenden Kategorie der Selbstwahrnehmung zu sehen. Das Mitteilungsbe-
durfnis und die Selbstwahrnehmung zeigen sich auch darin, dass die Kinder
auf Geschehnisse vielfaltig reagieren, wie mit Bewegungen oder Lachen,
wenn es eine Differenz zwischen der aktuellen Situation und den eigenen Vor-
erfahrungen gibt, was die Reaktionen auf Ungewdhnliches plausibel erklart.
Als interessant herauszuheben ist dabei das Ubertragen der emotionalen Re-
aktionen, Aufmerksamkeiten und Aktionen, dessen Ursprung ebenfalls in der
Relevanz, aber auch in der Wahrnehmung von sich selbst und anderen zu se-
hen ist: Der Sachverhalt muss relevant sein, damit eine Reaktion erfolgt. Wei-
terhin mussen die Kinder diese Wichtigkeit wahrnehmen und um dieselbe Re-
aktion zeigen zu konnen, mussen sie in der Lage sein, auch die anderen
wahrzunehmen.

Des Weiteren ist das Betonen der eigenen Aussagen mit Bewegungen zum
einen der empfundenen Relevanz der Thematik geschuldet, weil eine Beto-
nung in der Regel die Relevanz fur sich selbst aber auch fur das Gegenuber
betont, zum anderen ist dafur auch eine Selbstwahrnehmung in Bezug auf
diese Relevanz des Sachverhaltes nétig.

Ein weiterer VerknUpfungspunkt mit der Relevanz ist die Imitation, die als Zei-
chen der Aufmerksamkeit, des Mitteilungsbediirfnisses, aber auch der Herstel-
lung von Verbindung gedeutet werden kann.

An Hand dieser Ausflihrungen wird deutlich, dass diese Kodes in einer engen
Wechselbeziehung stehen, so dass eine Zusammenfassung in die Kategorie
Relevanz sinnvoll erscheint.

Die Selbstwahrnehmung, Uber die die Kinder zu verfligen scheinen, stellt in
den Ausfuhrungen der Kodes ebenso einen zentralen wie facettenreichen
Punkt dar. Es scheint, als mussten sich die Kinder erst selbst wahrnehmen
und verstehen, um dann in der Lage zu sein, andere richtig wahrzunehmen
und zu verstehen. Inwieweit dies der Fall ist, kann auf Grundlage der erhobe-
nen Daten nicht geklart werden.
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Es zeigt sich, dass sich Kinder vor negativen Emotionen schiitzen konnen,
indem sie den Kontakt beenden oder verletzende AuRerungen von anderen
vorweggreifen. Dies impliziert, dass sie ihr Bedurfnis nach Wohlsein wahr-
nehmen konnen und zugleich, dass sie Hypothesen (iber die Realitét erstellen
und auch die Lage anderer antizipieren kbnnen.

Auch wenn sich Kinder Hilfe holen oder ihre Ergebnisse kontrollieren, nehmen
sie bei sich Grenzen, Unsicherheit und ahnliches wahr, so dass sie erkennen,
dass sie Hilfe bendtigen. Eine Voraussetzung fur dieses Verhalten ist wiede-
rum ein positives Klassenklima, was wiederum mit Verbindung mit anderen
zusammenhangt.

Des Weiteren zeigen sich Kinder stolz, wenn sie eine subjektiv empfundene
Herausforderung gemeistert haben, aber auch genauso enttduscht, wenn sie
mit sich selbst unzufrieden sind. Auch scheinen sie ein Bedurfnis zu haben,
anderen etwas Gutes zu tun, wie Massieren oder Helfen, oder sich und seine
Grenzen auszuprobieren und der Neugierde nachzugeben. Daruber hinaus
bekommen Schuler ihre Bedurfnisse mit und geben ihnen Ausdruck, wie dem
Gewinnen-Wollen, der Kontrolle eigener Handlungen, Aufmerksamkeit, die sie
dann einfordern, und dem Streben nach einem Gruppengefiihl, welches sie
u.a. durch die Imitation von Wort- oder Tonfall demonstrieren. Der gesuchte
und veranstaltete Vergleich mit anderen lasst ebenso auf ein Bedurfnis schlie-
Ren, namlich zu schauen, wo sie in der Gruppe und damit in der Verbindung
mit anderen stehen, was wiederum impliziert, dass die Kinder in der Lage sein
mussen, sich und den anderen wahrzunehmen. Des Weiteren gelingt es Kin-
dern vielfaltig, eigene Emotionen Uber den Tonfall oder die Sitzposition auszu-
driicken.

Alle diese hier aufgefuhrten Verhaltensweisen von Kindern sind Indikatoren
dafur, dass sie ein Gespur fur die eigenen Bedurfnisse besitzen, was als Vo-
raussetzung fur empathisches Verhalten gesehen werden kann. Denn je bes-
ser die Selbstwahrnehmung ist, desto besser kann die Situation wahrgenom-
men und eingeschatzt und desto adaquater danach gehandelt werden.

Immer wieder sind Situationen zu finden, in denen die Kinder selbstbestimmt
handeln, was als ein weiteres wahrgenommenes Bedlirfnis der Kinder gedeu-
tet wird, und in welchen Empathie zu entdecken ist. So ist der selbstinitiierte
Vergleich unter den Schulern, regelrecht im Gegensatz zum fremdbestimmten,
voll mit empathischen Elementen. Auch zeigen die Kinder, dass sie von sich
aus Kompetenzen im Problemlésen und im Vorschlagen von Kompromissen
haben. Dafur muss die Situation verstanden und die Lage aller Beteiligten be-
riicksichtigt werden, was wiederum die Relevanz der Thematik und der Ver-
bindung einschlieft.
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In der Videografie zeigt sich vermehrt, dass die Grundschuler die Lage des
anderen antizipieren kdnnen, was sich als weiterer entscheidender Faktor flr
empathisches Verhalten herausstellte. Unter ,Lage des anderen® werden an
dieser Stelle sowohl Gefuhle, Blickrichtungen als auch Handlungen u. a. eines
Gegenubers verstanden.

So nehmen Schuler Ricksicht aufeinander und gehen gut miteinander um,
imitieren die Wortwahl ihres Vorgangers, um eine Aufeinanderbezogenheit
herzustellen, weiten die Kommunikation auf das Nonverbale aus, um Missver-
standnissen vorzubeugen, oder beruhigen sich gegenseitig. Zum Teil ist es
dafur notig, dass die rdumliche Konstellation Kérperkontakt fur solche Interak-
tionen zulasst. Auch wenn sich Schuler vor verbalen Angriffen schiitzen, in-
dem sie Negatives vorwegnehmen oder zwischenmenschliche Probleme 16-
sen, zeigt das, dass sie sich in den anderen einfuhlen konnen.

Spannend ist, dass es noch nicht allen Kindern in der zweiten Klasse gelingt,
die Lage des Gegenubers zu antizipieren, sie aber Fehler diesbezuglich
schnell bemerken.

Eng mit der Antizipation ist der Faktor der Verbindung mit anderen verknUpft,
weil eine Antizipation beim Gegenuber nur moglich ist, wenn es eine Verbin-
dung zu einem anderen gibt. Darunter fallt das haufig angestrebte Gruppenge-
flihl, was die Relevanz und eine Selbstwahrnehmung impliziert, das Uber La-
chen, Blicke, Korperkontakt, Aussagen, Vergleich, Rucksicht, gesuchte Ge-
meinsamkeiten oder Imitation, also ganz allgemein Uber Aufmerksamkeit fiir
den anderen, hergestellt wird. So fordern Kinder auch die Aufmerksamkeit an-
derer, was zugleich die Wichtigkeit von Verbindung verdeutlicht. Auch zum
Lésen eines Problems, wie dem des Messens, kann eine Gruppe hilfreich sein
(Selbstbestimmtheit), wie die Schiler demonstrieren, und sie zeigen, dass es
sich gut anfuhlt, Teil einer Gruppe zu sein, die sich beispielsweise gemeinsam
freut. Des Weiteren scheint der Kontakt zu anderen insbesondere dann wich-
tig, wenn bei der Gruppe ,was los ist‘, was zum einen ein Indikator fur die Re-
levanz ist, zum anderen als wahrgenommenes Bedlirfnis nach Aktion gedeutet
werden kann. Daruber hinaus bevorzugen es die Kinder in der Regel, wenn
sie bei AuRerungen ein direktes Gegeniiber haben, welches sie konkret an-
sprechen konnen.

Dennoch scheint Verbindung ebenso ein hemmender Faktor von Empathie zu
sein, weil es Schuilern z.T. schwer fallt, der Gruppe zu widersprechen.

Dass Kinder Hypothesen liber die Realitit erstellen und diese z.T. Uberprufen,
ist ein wesentlicher Aspekt der Empathie, denn nur auf diese Weise lassen
sich Phanomene wie intuitives Verstehen von Situationen oder von nicht voll-
stéandig explizierten Aufforderungen erklaren. Nach diesen Hypothesen, die die
Kinder entweder duflern oder nach denen sie handeln, was wiederum eine
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Wahrnehmung bei sich selbst voraussetzt, scheinen die Kinder auch soziale
Situationen zu gestalten, wie beim Helfen oder beim Verbindungen eingehen.
Dies scheint damit zugleich Grundlage fur die Antizipation der Lage anderer zu
sein. Die Qualitéat der Hypothesen scheint unterschiedlich stark ausgepragt zu
sein und ist vermutlich abhangig von Vorerfahrungen jedes einzelnen und dem
Bewusstsein von den in dem gemeinsamen Kontext enthaltenen, Erwartungen
an sich und andere.

Die Erwartungen sind also eng verbunden mit den Hypothesen. Auffallig wur-
den die von den Schulern verstandenen Erwartungen in Sequenzen, in denen
sich Kinder fur ein vermeintliches Fehlverhalten entschuldigen, wobei sie nie-
mand dazu aufgefordert hatte, oder in denen die Kinder ihre eigene Arbeit bei
anderen kontrollieren oder den Kontakt zwischen den erwachsenen Lehrper-
sonen nicht stéren. Diese Verhaltensweisen lassen sich durch internalisierte
Erwartungen an einen Schiiler oder ein Kind erklaren. Daruber hinaus lassen
sich Hinweise auf verinnerlichte Erwartungen an einen guten Staatsblirger fin-
den, der darauf achtet, dass alle Mitglieder der Gemeinschaft gleichberechtigt
sind, sich alle an dieselben Regeln halten und jeder seinen rechtméalligen Be-
sitz erhalt. Dass Schuler konventionalisierte Zeichen verstehen, ist somit so-
wohl mit dem Aufstellen von Hypothesen (was kann dieses Zeichen wohl mei-
nen?), als auch mit dem Wissen von Erwartungen (welche Erwartung an mich
wird gerade dadurch betont?) verknupft.

Hinzuzufliigen bleibt, dass die Schiler ebenso Erwartungen an andere, wie
z.B. an die Lehrperson als Kontrollinstanz, stellen.

Das gezeigte Phanomen des Helfens wurde auf Grund seiner auftretenden
Haufigkeit zu einer Kategorie erhoben.

Auch das Helfen, welches handelnd, verbal oder nonverbal von statten geht,
ist eng mit der Hypothesenbildung von Kindern verbunden, weil es erklart, wa-
rum Kinder erkennen, dass jemand anderes hilfebediirftig ist. Weitere Aspekte
dieser Kategorie sind, dass die Hilfe auch vom Gegenuber akzeptiert werden
muss, was durch eine Verbindung und Relevanz gewahrleistet sein kann, und
dass sich Hilfe ebenfalls geholt wird, was wiederum eine Selbstwahrnehmung
voraussetzt. Diese ist ebenfalls ein Gesichtspunkt des Helfens, dergestalt
dass Kinder soweit helfen, wie es ihnen mdéglich ist, und dann die Hilfe z.T.
abbrechen, um sich selbst vor Frustration zu schiitzen.

Auf Grundlage des hier erhobenen Datenmaterials scheint das Helfen eher in
einem wahrgenommenen Bedlirfnis in den Kindern begrundet zu liegen, als in
internalisierten Erwartungen an einen Schuler. Fur diese Vermutung spricht,
dass beobachtet werden konnte, dass das Problem fiir den Helfenden wichti-
ger wurde als fiir den, der urspriinglich das Problem hatte. Des Weiteren kann
diese These damit gestutzt werden, dass die Kinder bereits aus eigenen Er-
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fahrungen wissen konnten, dass es gut tut, wenn einem geholfen wird, was
wiederum mit der Relevanz und der Verbindung mit anderen verbunden ist.
Dennoch ist hier eingrenzend anzumerken, dass das Datenmaterial eine pau-
schale Aussage nicht zulasst.

Durch die Videografie konnten ebenfalls empathie-hemmende Faktoren identi-
fiziert werden. Zum einen ist an dieser Stelle die Konkurrenzsituation zu nen-
nen, sei sie nun fremdinitiiert, wie in einem Spiel, oder selbst konstruiert. Die
empfundene Konkurrenz kann mit einem Gewinnen-Wollen der Kinder be-
griundet werden, das sie bei sich selbst wahrnehmen und ihnen scheinbar
wichtig ist. Als nachteilig wurde dies gedeutet, weil die Schuler dabei das ei-
gene Bediirfnis liber das der anderen stellten, wie sie es auch beim Reinrufen
taten. Dennoch lasst auch dieses Verhalten empathische Grundsatze, namlich
sich selbst gegendiber zu.

Andererseits wurde ein Kind beobachtet, dass sachlich den Gewinner eines
Vergleiches feststellte, eventuell weil es selbst am Vergleich nicht direkt betei-
ligt war, so dass die Wichtigkeit des Gewinnens nicht so hoch war.

Dartber hinaus kénnen eigene Emotionen empathisches Verhalten hindern,
weil sich die Kinder mit sich selbst beschéftigen, aber nicht mit dem Gegen-
tiber. So gibt es Kinder, denen es (noch) nicht gelingt, sich flir andere zu freu-
en, wenn diese gewinnen und sie selbst verlieren. Zwar setzt dies eine
Selbstwahrnehmung voraus, diese ist aber starker als die des Engagements
fur ein Miteinander (Relevanz woanders). Ebenfalls kann ein mangelndes
Selbstvertrauen dazu fuhren, dass die Schuler Angst davor haben, eine ande-
re Meinung als die der Gruppe zu haben. Somit ist das Kollektiv als weiterer,
wenn auch in der Videografie nicht sehr deutlicher Faktor zu nennen.

Unter dieser Kategorie ,eigene Emotionen“ werden zugleich Faktoren wie
Zeitdruck und Ungeduld gefasst, weil es sich dabei um subjektive Reaktionen
auf aullere Rahmenbedingungen, wie beispielsweise Zeitknappheit oder das
Empfinden, dass jemand anderes zu langsam ist, handelt.

Ein deutlicher Faktor, der empathisches Verhalten verhindert, scheint ganz
banal zu sein, namlich dass die Aufmerksamkeit und das Interesse woanders
als beim Gegenuber sind. Daraus leitet sich allgemeiner die Kategorie der Re-
levanz woanders ab, die beispielsweise erklart, warum Kontaktaufnahmen
Ubersehen werden, oder das eigene Bedlirfnis lUber das der anderen gestellt
wird, da das eigene Bedlirfnis, z.B. nach Aufmerksamkeit oder Mitteilung, bei
sich als wichtiger wahrgenommen wird.

Als letzte Kategorie ist die Lehrperson zu nennen, die das empathische Ver-
halten unter den Kindern hemmt. Zum einen zieht die Lehrperson vermutlich
auf Grund ihrer Rolle, welche zugleich von den Schulern von ihr erwartet wird,
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die Aufmerksamkeit der Schiiler stark auf sich und weg von der Interaktion
unter den Kindern. Zum anderen kann ein Sachverhalt an Relevanz verlieren,
wenn die Lehrperson zu viel anleitet, oder die Schuler trauen sich nicht, auf
Grund der an sie gestellten Erwartungen als Schuler, den Kontakt zu einem
anderen Kind wéhrend des Unterrichts aufzubauen oder den Kontakt von Er-
wachsenen zu stéren, so dass dann keinerlei Interaktion stattfinden kann. Des
Weiteren scheinen die Schuler die Lehrperson, auf Grund ihrer Erwartung an
die Lehrperson oder aus Erfahrungen, als eine Kontrollinstanz zu sehen, die
das Eingehen auf andere Kinder Uberflussig werden lasst.

5.1.3 Ergebnisse aus den fokussierten Gruppeninterviews

Nach der zweiten Beobachtungseinheit wurde mit zwei Gruppen, mit einmal
vier und einmal drei Kindern, ein fokussiertes Interview a ca. 15 Minuten
durchgefuhrt. Dabei war die Gruppenkonstellation durch die Entscheidung der
Eltern Uber die Einverstandnis des Filmens ihrer Kinder und der Klassenlehre-
rin determiniert, die festlegte, welche Kinder an dem Interview teilnehmen
konnen und sollten. Dennoch konnte insoweit auf die Lehrerin Einfluss ge-
nommen werden, dass Oliver, der sich durch vermehrt gezeigte Empathie in
der ersten Beobachtungsstunde herausgehoben hatte, und Christoph, der ins-
besondere wahrend der zweiten beobachteten Schulstunden sehr gehemmt
bezuglich seiner Emotionen wirkte, jeweils an einem Interview teilnahmen.
Des Weiteren beteiligte sich Antonia an dem zweiten Interview, die der
Schulsozialarbeiterin auf Grund ihrer weiten Entwicklung in den sozialen Kom-
petenzen aufgefallen war. Auch Marike nahm an dem zweiten Interview teil,
die fur die Beobachterin wegen ihrer empathischen Kompetenz aus der Grup-
pe herausgestochen hatte. So ergab sich, dass neben Christoph noch Marius,
Maike und Jakob an dem ersten Interview beteiligt waren und Oliver, Antonia
und Marike in dem zweiten Interview zu Wort kamen. Marius war der Be-
obachterin bis dahin nicht aufgefallen, Marike war in der zweiten Beobach-
tungsphase am Ende wegen empathischen Verhaltens auffallig und auch Ja-
kobs Interaktionen mit Benedikt waren durch Empathie gekennzeichnet.

Insgesamt wurde trotz der determinierten Auswahl ein recht weites Spektrum
der empathischen Kompetenz der Klasse abgedeckt. Zugleich gelang es, dank
der geringen Gruppengrolde, thematisch in die Tiefe zu gehen, so dass spezi-
fische Aussagen der Kinder erhoben werden konnten.

Als Fokus dienten drei verschiedene Bilder, die Kinder zeigten, die auf unter-
schiedliche Weisen emotional erregt waren (s. Anlage Ill b, ab Seite 166). Auf
dem ersten Bild ist ein Madchen zu sehen, das mit dem Fahrrad gesturzt ist
und von einem anderen Madchen getrOstet wird. Auf dem zweiten hat ein
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Madchen versehentlich das Spielzeugauto eines Jungen kaputt gemacht und
auf dem dritten Bild sitzen zwei Kinder mit nach unten gezogenen Mundwin-
keln Rucken an Rucken aneinander.

Die Reihenfolge wurde auf Grund der Offenheit der Bilder gewahlt. Das erste
Bild ist recht eindeutig und sollte die Kinder zum Reden animieren. Bei dem
zweiten Bild ist die Sachlage nicht ganz so eindeutig, was eine Diskussion an-
regen kann, und zu dem dritten Bild kann das Vorhergegangene offen assozi-
iert werden.

Die Leitfragen, an denen sich das Gesprach orientierte, waren allgemein ge-
fasst und zielten auf die Fokussierung von Geflihlen und von Erfahrungen. Als
Einstieg zu den Bildern war die Frage: ,Was siehst du auf dem Bild?“ gedacht,
die die Kinder zunachst zum Sprechen anregen sollte. Im Folgenden wurde, je
nach dem, was von den Schulern als Antworten kamen, gefragt: ,Wie fuhlt
sich die Person?“, ,Was konnte passiert sein?“, ,Wie konnte es weitergehen?*
oder ,Ist dir so etwas auch schon einmal passiert?”. Insbesondere die letzte
Frage sollte die Vorerfahrungen der Kinder explorieren, um einen eventuellen
Zusammenhang zwischen Erfahrung und empathischen Verhalten herzustel-
len. Als Redeimpuls wurde die Aufforderung: ,Erzahl mal.” gewahlt, welche
offen fiir alle AuBerungen der Kinder ist. Auf Grund dieser offenen Leitfragen
kann davon gesprochen werden, dass die Interviewerin die Kinder moglichst
wenig beeinflusste, wobei er an der Stelle Z. 512 ff. groReren Einfluss auf den
Interviewverlauf nahm, um das Spektrum der Reaktionen und somit der empa-
thischen Kompetenz zu erweitern.

Die vorgenommenen Interviews wurden auf Video aufgezeichnet, so dass eine
genaue Analyse mit Hilfe von Transkripten mdglich wurde. Diese sind in dem
Anhang unter Ill d zu finden.?’ Notizen wurden wahrend der Interviews nicht
gemacht, damit sich die Forscherin auf die Kinder und ihre Auerungen kon-
zentrieren konnte.

Zum groften Teil wurden die Interviews wortwortlich transkribiert, wobei Ge-
sagtes, Bewegungen, Tonfall sowie Gestik und Mimik beachtet wurde. Nur an
einigen Stellen wurden aus okonomischen Grunden, fur die Fragestellung als
nicht wesentlich erachtete Abschnitte gekurzt. Dies wird ebenfalls in der Litera-
tur empfohlen (vgl. Flick 2000, S. 193; Kowal u.a. 2010, S.444). Diese Tran-
skripte wurden dann interpretiert, analysiert, thematisch sortiert und so zu-
nachst Kodes, welche kursiv dargestellt werden, erstellt. Diese Kodes wurden
dann zu Kategorien abstrahiert und sind am Ende des Kapitels fett verdeut-
licht. Verbindungen zu anderen Kategorien werden fett und kursiv dargestellt.

2 Dass der Film ein Konstrukt ist, wie es in der Videointerpretation in dieser Arbeit thematisiert wird,

tritt bei der Auswertung der Interviews in den Hintergrund. Hier sind Inhalte der aufgezeichneten
Geschehnisse flir die Analyse relevant.
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Allgemein lasst sich sagen, dass die Kinder bei allen drei Bildern in der Lage
waren, die dargestellten Situationen schnell und umfassend zu erkennen (vgl.
Z. 3 ff., 80 ff., 252, 340 f., 411, 509). Interessant war die heftige Reaktion auf
das dritte Bild in der ersten Gruppe (vgl. Z. 404 {.), die in den starken Emotio-
nen, die mit einem Streit einhergehen, begrindet liegen kdnnte. Des Weiteren
war spannend, dass Christoph die Streitsituation erkannte, obwohl er nie RU-
cken an Rucken mit jemandem sitzt, mit dem er gestritten hat (vgl. Z. 452). Er
scheint also die symbolische Darstellung zu verstehen.

Weitere Leistungen im Verstehen zeigten die Schuler, indem sie in ihren Inter-
pretationen sowohl die Mimik (vgl. Z. 256, 354 f., 421, 531, 533) als auch die
Gestik (vgl. Z. 257, 290, 349, 351, 533) beachteten. Daraus entstand der
Kode: ,Kinder beachten Gestik und Mimik und kénnen diese deuten®.

In den Interviews kam es immer wieder vor, dass die Teilnehmer die Wbérter
des Vorredners wiederholten (vgl. Z. 3 f., 38, 57, 168 f., 351, 513, 531, 533)
oder sehr ahnliche Worter benutzten (vgl. Z. 369). Dies lasst den Schluss zu,
dass die Kinder die Situation wahrnehmen, als fur sie bedeutsam feststellen,
sich aufeinander beziehen und untereinander die Richtigkeit der Aussagen
betonen. Dafur scheint der Kontext als relevant, denn nur, wenn sie den nach-
vollziehen, kdnnen sie sich wiederum auf ihn berufen.

In der ersten Gruppe sagte die Interviewerin anfangs, dass ein Melden auf
Grund der kleinen Gruppengrofde wohl nicht notig sei, die Schiler taten dies
trotzdem (vgl. Z. 17, 18, 46, 112, 266, 290). Allgemein lasst sich das Melden
als Konvention im schulischen Rahmen sehen, die die Kinder auch in dem In-
terview einhielten, was wiederum auf ein Rollenerwarten der Kinder an einen
guten Schuler und auf Riicksicht auf den anderen schlieRen lasst. Des Weite-
ren melden sich Kinder im Allgemeinen, wenn ihnen etwas wichtig ist und sie
dies mitteilen wollen. Weiterhin trat bei den Schulern gerauschvolles oder ho-
heres Melden auf (vgl. Z. 408, 413, 412 f., 454), was zusatzlich damit begrin-
det werden kann, dass die Relevanz der eigenen Mitteilung sehr hoch wurde,
wobei die anderen Kinder nicht so sehr gestort wurden wie beim Reinrufen,
was wiederum auf mehr Ricksicht als beim Rufen schlie3en I&sst.

In den Interviews geschah es immer mal wieder, dass die Kinder, wahrend sie
sprachen, aus dem Fenster (vgl. Z. 20 f., 583) oder in die Luft (vgl. Z. 49) sa-
hen oder den Kopf in den Nacken legten (vgl. Z. 64) oder ihr Nachdenken mit
,LAhhm“ kommentierten (vgl. Z. 305). Diese Darstellung des Nachdenkens wird
so gedeutet, dass die Kinder zum einen den Kontakt aufrechterhalten wollten,
zum anderen aber auch Richtiges sagen wollten, auch weil dies den Erwar-
tungen an einen guten Schuler entspricht.

Der Kode ,Erfahrungen mit Unfall“ entstand, weil die Kinder von eigenen Un-
fallen berichten konnten, als das erste Bild mit dem Trosten besprochen wurde
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(vgl. Z. 20 ff., 46 ff., 112 ff., 129 ff., 147 ff.). Dabei erinnerten sie sich gut an
den kérperlichen Schmerz (vgl. Z. 31, 96, 136, 122), wobei Jakob diesen zu
dramatisieren schien (vgl. Z.31), Oliver hingegen diesen relativierte (vgl.
Z.122). Bei ihren Ausfuhrungen vergallen die Schiiler z.T. wichtige Details
(vgl. Z. 23, 115 ff., 582 ff.), was als Vertrauen auf den Kontext gedeutet wer-
den kann. So erwahnte Jakob beispielsweise nicht, dass er mit dem Fahrrad
gesturzt war (vgl. Z. 23), weil dies ja bereits auf dem Bild zu sehen war.

Weitaus schwieriger schien es den Kinder zu fallen, sich an die Rolle der an-
deren beim Trosten (vgl. Z. 15 1., 41, 63, 127, 189), beim versehentlichen Ka-
puttmachen (vgl. Z. 373) oder bei den Streitenden (vgl. Z. 447) zu erinnern.
Die Schuler bendétigten dafur mehr Zeit (vgl. bspw. Z. 59). Spannend war die
inhaltliche Wiederholung von bereits Gesagtem, der sich Oliver bediente, ver-
mutlich weil er selber keine Antwort auf die Frage nach den Handlungen der
anderen hatte (vgl. Z. 219 f.). Dies wurde so gedeutet, dass er seine eigenen
Grenzen erkannte, sich daraufhin erinnerte, was bereits gesagt wurde und
dies wiederholte und somit eine Ldsung fiir sein Problem parat hatte. Antonia
hingegen gelang es besser, sich an die Aktionen anderer zu erinnern (vgl.
Z. 158 f.). Im Verlauf des Gespraches fuhrte Marike auch an, warum in ihrer
Erzahlung Lucken entstanden seien. Sie begrundete dies mit dem grof3en zeit-
lichen Abstand (vgl. Z. 144 f.). Des Weiteren wird ebendiese Bemerkung als
unaufgeforderte Entschuldigung fur die Lucken gedeutet.

Wahrend des Gespraches benannte Christoph den Grund aber nicht Aus-
drucksform von Traurigkeit (vgl. Z. 264 f.). Ebenso passierte es, dass die Kin-
der erst beim zweiten Mal Nachfragen benennen konnten, woran sie ihre In-
terpretation des Streits festmachten (vgl. Z. 527 ff.). Daraus wird der Kode ab-
geleitet, dass es den Schulern schwer féllt die Ausdrucksform von Gefiihlen zu
benennen. Auch fiel es den Kindern der ersten Gruppe in der Blitzlichtrunde zu
ihrem Befinden schwer, ihre eigenen Geflihle zu begriinden (vgl. Z. 597). Dies
kann aber in sofern vernachlassigt werden, weil es Erwachsenen z.T. eben-
falls schwer fallt dies zu tun.

Uber weite Strecken des Interviews waren die Kinder aber dazu fahig, sich in
andere hineinzudenken, also empathisch zu sein. So beschreibt Marike, dass
der Gesturzte auf Bild 1 Hilfe bendtigt (vgl. Z. 85) oder Maike beschreibt, wo-
ran sie die Traurigkeit des Abgebildeten erkennt (vgl. Z. 268). Auch Antonia
beachtet, sogar ohne Aufforderung, die Gefuhle der Abgebildeten (vgl. Z. 511).
Weitere Hinweise bieten die Textstellen Z. 154, 162 ff., 12 f., 107 f., 351 f. und
390. Dies lasst den Schluss zu, dass die Bilder zum einen eindeutig genug
waren, zum anderen aber soweit offen, dass sie Platz fiir eigene Gefiihle und
Erfahrungen lieBen. Des Weiteren wurde die Kreativitat deutlich, mit denen die
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Kinder die Situationen und den Kontext wahrnahmen und hypothetisch deute-
ten.

Im Zusammenhang damit steht, dass die Kinder plausible Griinde fiir die Ge-
flihle der Abgebildeten nannten (vgl. Z. 359, 428, 585 f.). Interessant war, dass
sie vermuteten, dass das kaputte Auto auf dem zweiten Bild neu war. Dieser
Aspekt wurde im folgenden Gesprach immer wieder aufgegriffen (vgl. Z. 352,
361, 398). Zum einen werden wieder die Relevanz des Themas, die Wichtig-
keit des Kontextes und die Aufeinanderbezogenheit der Kinder, die wiederum
ein Miteinader schafft, zum anderen die Kreativitat, mit der die Schuler die
Szene ausgestalten, deutlich.

Auch erkennen Kinder eine grolRe Anzahl von Gefiihlen, wie Schuldgefuhle
(vgl. Z. 355), Trauer, Sauersein und Wut zugleich (vgl. Z. 357, 369, 533 ff.),
den Zwiespalt bei versehentlichem Kaputtmachen (vgl. Z. 369 f.) und das Ru-
hebedurfnis nach einem Streit (vgl. Z. 546 ff.). Dies lasst neben Kreativitét, der
Wichtigkeit des Kontext und des Miteinanders, den Ruckschluss zu, dass die
Schuler bereits Erfahrungen gemacht haben (expliziert von Oliver, vgl.
Z. 554 f.), aber auch Zeit zum Uberlegen benétigen.

An einer anderen Stelle beschreibt Maike, dass sie Probleme hat, die Frage zu
beantworten, wofur sie von Marius einen verstdndnisvollen Blick erntet (vgl.
Z. 442 ff.). Diese Geste wurde als Aufmunterung verstanden, die zeigt, dass
Marius Maike helfen méchte, wobei er erkannt und verstanden hat, dass Mai-
ke diese Hilfe bendtigt. Des Weiteren schien es Marius wichtig, ein Miteinan-
der mit Maike aufzubauen.

Als Gegensatz zu dem empathischen Verhalten steht das Lachen dber die
Verletzung des anderen (vgl. Z. 28), welches auf Grund der Datenlage nicht
gedeutet werden kann.

Die Kinder zeigten, dass sie in der Lage sind, kreative Lésungsideen und -
Strategien zu entwickeln und zu beschreiben. So stellte Marius beispielsweise
dar, wie Trosten moglich ware (vgl. Z. 71) oder Marike schlug vor, dass Anto-
nia mit ihrer Oma ein Zeichen vereinbaren konne, damit kein Unfall mehr pas-
siere (vgl. Z. 166 f.). Auch Antonia beschrieb, wie sie sich bemihte, einen
Streit mit ihren Freundinnen zu beenden (vgl. Z. 587). Ebenfalls an den Stellen
Z. 172 und 199 f. wird deutlich, dass es Kindern moglich ist, Losungen zu ent-
wickeln. In diesem Zusammenhang wurde deutlich, wie wichtig den Schilern
eine Entschuldigung ist, um einen Streit zu beenden, weil eine solche ofter als
Losung eines Konflikts dargestellt wurde (vgl. Z. 349 f., 546 ff., 592 f.). Des
Weiteren lasst sich daraus ableiten, dass die Kinder um ein gutes Miteinander
bemunht sind.
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Als ein wesentlicher Kode stellte sich die ,Bewegung zur Verdeutlichung und
Verstandigung“ heraus. Die Kinder bedienten sich des Nickens, um die Besté-
tigung zu betonen (vgl. Z. 18, 29, 32, 43, 126, 176, 211, 333, 343, 385, 415,
491, 500, 545, 550), oder des Kopfschuttelns, um deutlich zu verneinen (vgl.
Z. 138, 292, 305 f., 400, 459 f., 470 f.), oder um Emotionen wie Unwissenheit
(val. Z. 115, 210, 370 f.) oder Ernst (vgl. Z. 578 f.) darzustellen. Daraus lasst
sich ableiten, dass die Bewegungen einerseits eine Klarheit liefern, die den
Kindern wichtig zu sein scheint, andererseits aber auch als Ausdrucksmittel fiir
Gefiihle dienen. DarUber hinaus setzten sie Gesagtes in Bewegung um, wie
Schmerz (vgl. Z.183f.), Hauen (vgl. Z.480), Arme verschranken (vgl.
Z.288f1., 482) oder Schubsen (vgl. Z.489). Zum einen lasst das darauf
schlieen, dass sie die Umwelt wahrnehmen und auf sie reagieren, zum ande-
ren aber auch auf Spal3, den es ihnen bereitet, sich zu bewegen.

In vielfaltiger Weise dienten Bewegungen der Kinder in den Interviews der
besseren Verstdndigung, nach dem Motto: ,Der macht so.“ (vgl. Z. 7 f., 246,
257 f., 268 f., 278, 354, 417 f., 421, 426 f., 463, 534 f.). Dies schien nétig, weil
die Benennung der Gestik und Mimik durchaus schwierig fur die Kinder war.
Des Weiteren kann es als Hilfe fur den Zuhdérenden gedeutet werden, dessen
Lage der Erzdhlende und zugleich Bewegende antizipierte. So Uberlegten sie
sich eine Lésung flir mogliche Verstandigungsprobleme und wahlten die Be-
wegung als geeignetes Mittel.

Die Bewegung trat auch als Imitation auf, namlich in Form von der Haltung, die
von einem anderen Kind (vgl. Z. 295, 421 f.) oder von den Impulsbildern (vgl.
Z. 246) ubernommen wurde oder von einer Handlung, die von der Interviewe-
rin kopiert wurde (vgl. Z. 599 f.). Dieses Verhalten lasst darauf schliel3en, dass
die Kinder die Umgebung wahrnehmen und sich ausprobieren.

Eine weitere Form der Bewegung war die Bewegung, um Aufmerksamkeit auf
sich zu ziehen (vgl. Z. 409 f.), was als Ausdrucksform eines gro8en Mittei-
lungsbediirfnisses gedeutet wird.

Interessant war auch, dass die Schuler die Bilder zu Szenen ausgestalteten,
deren Gestiken und Mimiken sie dann ausprobierten und nachspielten. Sie
erganzten beispielsweise das zweite Bild um die passenden Ausspriche
,Ohhh.* (Z. 258) und ,Ups“ (Z. 260), was Jakob mit Mimik und Gestik nach-
spielte (vgl. Z. 261) oder das erste Bild, das um das Geflihl des Brennens der
Wunde erganzt wurde (vgl. Z. 93 f.). Dieses Ausprobieren der Mimik und Ges-
tik findet sich weiterhin in den Stellen Z. 270 f., 274, 276 f., 281, 293, 302, 319,
327, 333 f., 419 1., 421, 423, 463. Herauszuheben ist, dass sich Jakob und
Maike absprachen und im Folgenden die ganze Situation des dritten Bildes
gemeinsam nachstellen (vgl. Z. 429 f.). Zum einen lasst das Nachspielen ver-
muten, dass dieses den Kinder Spal3 bereitet. Zum anderen zeigt es auch,
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dass sie in der Lage sind, auf kreative Weise hypothetisch einen sinnhaften
Kontext zu erzeugen, der wiederum voraussetzt, dass die Kinder uber Blicke
komplexe Situationen (mit u.a. Gefuhlen und Korperhaltungen) verstehen und
darstellen konnen. Das Einnehmen der Haltung und des Gesichtsausdrucks
kann dabei als Empathiehilfe gesehen werden, denn die Haltung nimmt, wie
allgemein bekannt ist, Einfluss auf die Emotionen und andersherum.

Dieses Nachspielen nahm mit der Anzahl der Bilder zu und lasst die Vermu-
tung zu, dass es je mehr genutzt wird, je offener die Bilder in ihrer Ausgestal-
tung sind.

Spannend war auch, dass Jakob, nachdem der Interviewerin die Gefuhle ver-
sprachtlicht hat (vgl. Z. 325 f.), diese wieder aufgreift, die Gestik und Mimik
wiederholte und die Ubereinstimmung mit dem, was er gemeint hat, bestatigte
(vgl. Z. 330 f.). Dies lasst auf die Relevanz der Thematik schlieen und darauf,
dass es Kindern wichtig ist, verstanden zu werden. Dartber hinaus lasst sich
eine Aufeinanderbezogenheit feststellen.

Als wesentlicher Bestandteil empathischen Verhaltens stellten sich die Blicke
heraus. Zum einen dienten sie dazu, nonverbal Interesse zu signalisieren (vgl.
Z.37, 48, 53, 56, 120 f., 133 f., 253 f., 265, 276, 278 f., 281, 289, 295, 319 f.,
324, 333, 379, 423, 461, 465, 489, 490 f., 556). Zum anderen dienten sie der
Kontaktaufnahme und -beibehaltung (vgl. Z. 47, 162, 179, 221, 223 f., 374,
383, 422, 444, 460, 515, 583). Weiterhin gelang es den Kindern, Uber Blicke
Emotionen auszudriicken wie Verstandnis (vgl. Z. 444), Bedauern (vgl. Z. 550)
oder Ernsthaftigkeit (vgl. Z. 578 f.).

Das oben angesprochene Interesse wurde von den Schulern auch Uber die
Verringerung der Distanz (vgl. Z. 238, 258 f., 264, 338 f.) und Uber die Augen-
weite (vgl. Z. 484) ausgedruckt. Allgemein lasst sich sagen, dass oft alle Kin-
der mit ihrem Interesse bei der Thematik waren (vgl. bspw. Z. 46, 253, 270,
415, 478). Dieses Interesse lasst auf die Relevanz schlielden, die das Thema
fur die Kinder hat.

Die Schuler tberpriiften auch mit Blicken, ob die Aussagen fiir ihr jeweiliges
Gegentiber in Ordnung sind. So blickt Oliver Antonia an, als er die Hilflosigkeit
von ihrer Oma beschreibt (vgl. Z. 162) und Antonia schaut bei der vagen Be-
antwortung von Maikes Nachfrage Maike an (vgl. Z. 583). Haufig wurde die
Interviewerin wahrend oder nach der eigenen oder fremden Beantwortung von
Fragen angeschaut (vgl. Z. 28f1., 71 f., 184, 413 f., 537 f., 578, 593 f.). Dieses
Kontrollverhalten, das vermutlich aus einer empfundenen Unsicherheit resul-
tiert, wurde so gedeutet, dass es den Kindern wichtig ist, etwas Richtiges zu
sagen und ggf. eine zustimmende oder ablehnende Reaktion am Gesicht des
anderen abzulesen. Das Anblicken der Interviewerin kann weiterhin als typi-

82



sches Schiilerverhalten gedeutet werden, weil es im Unterricht Ublich ist, dass
der Lehrer eine Rickmeldung Uber die Richtigkeit der Schileraussage gibt.

Dennoch kam es oOfter vor, dass die Schuler mit ihrem Interesse woanders wa-
ren. Dies wurde daraus abgeleitet, weil sie aus dem Fenster (vgl. Z. 27, 37 f.,
47 f., 53 f., 196 f., 312, 313 f., 333, 378 f., 580 f.) oder in den Raum sahen (vgl.
Z. 465 f.). Auch beendete ein Kind seine Aufmerksamkeit, als es nicht drange-
nommen wurde (vgl. Z. 420). Einerseits kann dies als Erschopfung anderer-
seits als Desinteresse an der Thematik bzw. Interesse an einem anderen
Sachverhalt gedeutet werden. In diesem Kontext ist dieses Verhalten jedoch
als hemmender Faktor empathischen Verhaltens zu werten.

Immer wieder kam der Aspekt der Hilfe vor. So holten sich die Kinder tber Bli-
cke Hilfe, wenn sie in ihren Ausfuhrungen nicht weiterkamen (vgl. Z. 196, 217,
221, 322 1., 473, 559). AulRerdem half Marius Jakob beim Zeigen auf dem Bild,
weil dieser weiter weg sald (vgl. Z. 469). Dabei erkannte er die Grenzen des
anderen, sah, dass er weniger Anstrengung bendtigte und entschied sich, Ja-
kob zu helfen. Zum einen zeigt dieses Verhalten, dass das Helfen wichtig ist,
zum anderen veranschaulicht es, dass Marius in der Lage ist, Jakobs Situation
zu antizipieren. Auch als Oliver nervdos und unsicher wird, weil die Stunde zu
Ende ist, holt er sich verbal Hilfe bei Marike (vgl. Z. 584 f.). Allgemein setzt das
Helfen voraus, dass die Kinder ihre eigenen Grenzen erkennen, indem sie in
sich selbst hineinfiihlen, und auf das Gegendtiber vertrauen, dass es ihnen hilft.

Ein besonderer Fall des Helfens ist das im Interview durch das erste Bild initi-
ierte Trésten. Dies scheint den Kindern wichtig, auch weil sie u.a. aus Erfah-
rung berichten, dass es gut tut, getréstet zu werden (vgl. Z. 38, 83, 96 f., 195,
198 ff., 229). Ein weiterer Aspekt, der zur Sprache kam, war, dass Antonia von
Eltern im Allgemeinen erwartet, dass diese trosten. Sie drlckte es so aus:
,weil von seinen Mamas und Papas wird man dann auch gedruckt und getros-
tet. Das fUhlt sich auch gut an® (Z. 199 f.). Marike hingegen bezieht eine gene-
relle Nachfrage des Trostens auf ihre eigene Geschichte vom Anfang (vgl.
Z. 229). Dies zeigt zum einen die Relevanz, die diese Geschichte fur sie hat,
zum anderen findet hier im Gegensatz zu Antonia keine Verallgemeinerung
statt.

Auch an Freunde wurde die Erwartung des Helfens thematisiert (vgl. Z. 84 ff.,
101 ff., 523 f.). Interessant war dabei, dass Antonia davon sprach, dass
Freunde aneinander helfen miissen (vgl. Z. 101). Auf Nachfrage erklart sie,
dass Freunde sich helfen wollen (vgl. Z. 103). Die erste Wortwahl impliziert
eine starke Erwartungshaltung an Freunde. Darluber hinaus beschrieb eben-
falls Antonia die Schwere bei einem Streit mit einem Freund (vgl. Z. 359 f.),
was die Wichtigkeit von Beziehungen betont. Antonia ist es ebenfalls, die die
Fragilitdt der Beziehung anspricht (vgl. Z. 519 f.). Dennoch scheint es fur sie
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recht einfach, wieder befreundet zu sein. So beschreibt sie ,Ich hab mich bei
beiden entschuldigt und hab gefragt, bei beiden gefragt, ob sie vielleicht auch
wieder Freunde sein wollen® (Z. 592).

Als die Kinder erzahlten, stellten sie untereinander an bestimmten Stellen im-
mer wieder Nachfragen. So nach dem Auto (vgl. Z. 55), was in der geschilder-
ten Unfallsituation eine Gefahr fur Maike hatte darstellen kdnnen oder nach
der Schwere der Verletzung beim Unfall (vgl. Z. 98, 137). Auch nach einer wi-
derspruchlichen Aussage fragte Antonia nach (vgl. Z. 221 f.). Dartber hinaus
baten die Kinder um Details in den Geschichten (vgl. Z. 382, 574, 580). An
einer Stelle stellt Jakob das Gesagte in Frage (vgl. Z. 479). Insgesamt lasst
sich das Nachfragen als Zeichen des Interesses an der Geschichte, also der
Thematik, aber auch an dem Gegeniiber deuten. Insbesondere der Vergleich
der Schwere von Verletzungen und Unfallen scheint ein wichtiges Thema zu
sein (vgl. Z. 146, 176 ff., 181 ff., 202 ff.). Des Weiteren zeigt das Nachfrage-
verhalten, dass die Kinder fiir das Verstdndnis Wichtiges identifizieren und sie
sich daraufhin die Situation vorstellen kénnen, so dass sich Jakob beispiels-
weise nach der Gefahr in der Situation erkundigt (vgl. Z. 55). Daruber hinaus
weist das Nachfragen darauf hin, dass die Kinder denselben Kontext teilen
und sich aufeinander beziehen, so dass ein Miteinander entsteht.

Ein hemmender Faktor empathischen Verhaltens, das sich in den Interviews
zeigte, ist die Ungeduld, die sich in der Zeile 44 manifestiert, wo Christoph
fragt, wann das nachste Bild komme. Daruber hinaus lasst sich dieses Verhal-
ten einerseits so deuten, dass er in der Lage ist, in sich hinein zu splren und
diese Ungeduld feststellen kann, andererseits lasst es sich als Erfullung von
der Erwartung an Schiiler deuten, die in kurzer Zeit viele Aufgaben l6sen sol-
len. So ist es fur Christoph vielleicht ungewohnt, sich so viel Zeit fur eine Auf-
gabe zu nehmen. Des Weiteren kam es ofter vor, dass Kinder in das Ge-
sprach hineinriefen (vgl. Z. 66 f., 245, 247). Aulzerdem liel} sich eine Konkur-
renz um das Drangenommen werden feststellen (vgl. Z. 68, 497, 404 f.). Die
beiden letzten Kodes lassen auf ein groBes Mitteilungsbedtirfnis und auf eine
hohe Relevanz der Thematik bei den Schulern schlie®en. Auch das Konkur-
renzempfinden, dass bei dem Vergleich der Schwere der erzéhlten Unfélle
entstand (vgl. Z. 176 ff., 181 ff., 202 ff.), lasst eine ahnliche Deutung zu, die
aber um den Aspekt des Gewinnen-Wollens beim Vergleich erweitert werden
kann.

Im Zusammenhang mit dem dritten Bild kam das Thema Konflikte auf, mit dem
sich die Kinder beschaftigten. Zunachst beschrieben sie Konflikte mit kérperli-
cher Auseinandersetzung wie Hauen (vgl. Z. 477 f.), Treten (vgl. Z. 486) und
Schubsen (vgl. Z. 488). Nach einer Diskussion kamen sie zu dem Schluss,
dass nach einem solchen Streit beide Konfliktpartner sauer seien (vgl.
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Z. 501 ff.). In der zweiten Gruppe kam die Sprache darauf, dass Konflikte auch
mit Worten ausgetragen werden konnen (vgl. Z. 518, 559). Interessant war,
dass sie die Streitsituationen so darstellten, dass Aktion und Reaktion gleich
waren, also wenn einer schubst, wird der andere zuruckgeschubst (vgl.
Z. 502 f.) und die Reaktion auf bose Worter seien wiederum bose Worter (vgl.
Z. 518 f.). Dies scheint den Erwartungen von Kindern an Konflikte zu entspre-
chen. Des Weiteren schilderten die Kinder facettenreich inre Erfahrungen mit
Streitereien (vgl. Z. 434 f., 552 ff., 564 ff., 567 ff.). Als Folgen von Konflikten
beschrieben die Kinder, dass sie keine Freunde mehr seien (vgl. Z. 519 f.) und
Gefuhle wie Trauer, Bedauern und Alleinseinwollen (vgl. Z. 554 f., 569f.,
572 f.). Interessant ist, dass Antonia davon sprach, dass sich die Beteiligten
eines Streits zusammenraufen sollen (vgl. Z. 521 ff.). Diese Floskel impliziert
einerseits eine Erwartung an Streitende bzw. Vertragende, andererseits
kommt die Einstellung zum Vorschein, dass das soziale Miteinander Arbeit ist,
was wiederum die Wichtigkeit des Miteinanders betont.

Spannende Aspekte waren, dass sich Oliver mehr dariiber zu &rgern schien,
dass er in einer Konfliktsituation nicht zuriickgeérgert hatte als liber den Streit
an sich (vgl. Z. 559 1.). Im Gegensatz dazu schdmte sich Antonia fir ,bése
Worter” (Z. 577) und fiir das Anschreien wahrend eines Streits (vgl. Z. 577 f.).
Diese ganzen Verhaltensweisen lassen die Interpretation zu, dass das Thema
,Konflikt“ fir die Schuler relevant ist. Scham oder Arger setzen Selbsteinfiih-
lung voraus, wobei das Streiten an sich eher Situationen sind, in denen Kinder
weniger empathisch handeln (z.B. Zurtckargern) bzw. in denen das Miteinan-
der nicht mehr so wichtig ist (bspw. Alleinseinwollen).

Interessant ist, dass die Kinder zahlreiche Situation beschreiben kdnnen, in
denen sie in einen Konflikt verwickelt waren, aber kein Kind von sich aus eine
Situation beschrieb, in der es aus Versehen einen Gegenstand von jemand
anderen kaputt machte. In diesen Erzahlungen waren es immer andere, die
das Spielzeug kaputt machten (vgl. Z. 364 ff., 377 ff.). Entweder ist den Kin-
dern so etwas noch nicht passiert, sie haben also noch keine eigenen Erfah-
rung damit, oder aber sie schamten sich, davon zu erzahlen, was zum einen
eine Selbsteinflihlung voraussetzt, zum anderen ein Bewusstsein Uber die Er-
wartungen an ein ,liebes Kind".

In den Interviews kam es immer mal wieder vor, dass sich die Kinder unterei-
nander anlachelten oder -grinsten. Dies wurde als ein Signal dafir gedeutet,
dass die Beziehung zwischen den jeweiligen Kindern in Ordnung ist. Jakob
beispielsweise argerte sich, weil nicht er sondern Marius drangenommen wur-
de. Im Anschluss sah er Marius an und lachelte (vgl. Z. 69). Weitere Textstel-
len sind Z. 322 f., 514 und 578. Aullerdem kann Lacheln weiterhin als Ent-
schuldigung gedeutet werden: So lachelte Antonia verlegen, als sie zugibt,
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dass sie schon einmal etwas versehentlich kaputt gemacht habe (vgl. Z. 363)
(diese Geschichte fuhrt sie im weiteren Verlauf jedoch nicht aus) und Oliver
lachelte die Interviewerin an, als dieser aulRerte, dass es in Ordnung sei, dass
er nicht weiterrede (vgl. Z. 515) und Antonia grinste, nachdem sie von ihrem
Streit mit den Freundinnen berichtet hatte (vgl. Z. 578). Dies zeigt, dass den
Kindern das Miteinander wichtig ist und das sie eigenes Fehlverhalten erken-
nen und sich dafur, in diesem Fall mit einem Lacheln, entschuldigen.

Der Kode ,Lachen als Reaktion auf Ungewbhnliches* wurde daflr vergeben,
dass die Kinder Uber eine ungewohnliche Aussage der Interviewerin lachten
(vgl. Z. 308), Uber das ungewohnliche Verhalten eines anderen, namlich Oli-
ver, der nichts mehr sagte, obwohl er weiterhin dran war (vgl. Z. 513 f.) oder
uber die ,unsinnige“ Antwort ,Darum.“ von Christoph (Z. 598) auf die Frage
;Warum?“ (Z. 598). Die Schuler verstanden also die Ungewdhnlichkeit in den
Situationen und reagierten mit einem Lachen. Diese Ungewdhnlichkeiten ent-
standen daraus, dass die Schuler vermutlich aus Erfahrungen andere Aktio-
nen erwarteten. Die Zeilen 513f. lassen sich weiterhin so deuten, dass Marike,
nachdem Oliver lange nichts gesagt hatte, ebenso intuitiv verstand, dass keine
weiteren Ausfuhrungen mehr von ihm zu erwarten waren. Des Weiteren trat
das Auflachen als Zeichen der Erleichterung auf, als die Interviewerin feststell-
te, dass Marike bei ihrem Fahrradunfall Gliuck gehabt habe, woraufhin Marike
kurz und leise auflachte (vgl. Z. 179 f.).

Wie bereits schon oOfter erwahnt, wurde immer wieder das Thema der Ent-
schuldigung angesprochen. Einerseits stellte sich die Entschuldigung als wich-
tiges Hilfsmittel zur Streitbeendigung und Wiedergutmachung dar (vgl. Z. 374,
391, 457 f., 536, 592) und Jakob wiederholt Maikes bereits verworfene Vermu-
tung, dass eines der beiden streitenden Kinder des dritten Bildes ,Das tut mir
Leid” (Z. 468) denken konnte. Dies zeigt die Wichtigkeit der Entschuldigung
und des guten Miteinanders, die wiederum auch Erwartungen an Streitende
deutlich macht. Des Weiteren beschreibt Marike die Enttauschung, die entste-
hen kann, wenn eine Entschuldigung nicht angenommen wird (vgl. Z. 540 ff.).
Dies zeigt, dass sie die Komplexitéat des Entschuldigens und des sozialen Mit-
einanders in einem Gedankenspiel darstellen kann. Auf Grund des haufigen
Auftretens kann auch von einem grof3en Interesse am Entschuldigen gespro-
chen werden.

Die Selbsteinfiihlung kam in den Interviews ebenso zum Tragen. Christoph
holte beispielsweise zwei Mal fur sich Zeit heraus, indem er sagte: ,Ilch denk
grad noch nach® (Z. 15f.) und ,Ilch denk noch dartuber nach® (Z. 74). DarUber
hinaus kommentierte Oliver die Akzeptanz der Interviewerin flr sein nicht-
mehr-Weiterreden mit ,Ok" (Z. 516) und Maike macht ihre Unsicherheit in ihrer
Aussage mit ,denke ich® (Z. 232) kenntlich. Aulerdem kam es zu Reaktionen
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der Schuler auf Herausforderungen: Jakob reagierte mit einem ,Pfff* (Z. 440)
auf eine Frage der Interviewerin, Maike hingegen reagierte deutlicher mit dem
Ausspruch ,Oh Mann® (Z. 441) und Maike beschrieb am Ende des Interviews
ebenfalls ihre Erleichterung Uber das Meistern der Aufgabe des Interviews
(vgl. Z. 602). Diese Verhaltensweisen setzen voraus, dass die Kinder die Situ-
ation wahrnehmen und einschétzen, dann sich selbst und ihre Geflihle wahr-
nehmen konnen. Mit einer Reaktion auf Herausforderung schiitzen sie sich
zugleich vor Uberforderung.

Neben der verbalen AuBerungen und den Blicken stellte sich ebenfalls der
Tonfall als bedeutsam fur den Ausdruck der Kinder heraus. Mit diesem konn-
ten sie Verneinung (vgl. Z. 110, 318, 375, 472, 494), Zustimmung (vgl. Z. 118,
187, 192, 481 f., 491 f., 526, 590) und Emotionen wie Ernsthaftigkeit (vgl.
Z. 18), Erleichterung (vgl. Z. 124), Verlegenheit (vgl. Z. 363), Unsicherheit (vgl.
Z. 457 f.), Bedauern (vgl. Z. 580) und Anteilnahme (vgl. Z. 580) ausdrucken.
Spannend war, dass der Tonfall von Jakobs Imitation einer Pistole (vgl.
Z. 295 f.) den Handlungsablauf von Christoph beeinflusste, der ahnliche Be-
wegungen machte wie Jakob zuvor (vgl. Z. 298 f.).

Immer wieder kam es vor, dass sich die Kinder untereinander mit Bewegun-
gen (vgl. Z. 271) und mit AuRerungen (vgl. Z. 461, 598) amiisierten und so
eine lockere Atmosphére schafften. Dies lasst darauf schlieRen, dass dieses
gute Miteinander den Kindern wichtig ist.

Das Aufstellen von Hypothesen iiber die Realitét *' wurde in der Zeile 410 be-
sonders deutlich, wo Christoph sagt: ,Ich weil} was kommt.“ auch Marike mel-
det sich erst, als Antonia zum Ende ihrer Ausfuhrungen gelangt (vgl. Z. 535).
Diese Phanomene lassen den Schluss zu, dass die Schuler ihre Umgebung
wahrnehmen und analysieren und Uber den weiteren Verlauf Vermutungen
anstellen, nach denen sie dann reagieren.

Aus den Interviews entstand weiterhin der Kode ,Richtigkeit ist wichtig“. Dass
den Schulern die Richtigkeit wichtig ist, zeigt sich beispielsweise in der Selbst-
korrektur Christophs, der zunachst behauptet, dass der Junge das Auto kaputt
gemacht habe, nach Uberlegungen aber zu dem Schluss kommt, dass es
doch das Madchen gewesen sei (vgl. Z. 238 ff.). Daruber hinaus korrigierten
die Kinder auch Sachverhalte wie das Geschlecht der abgebildeten Kinder auf
dem dritten Bild (vgl. Z. 537) oder ihre Aussagen bezuglich des unabsichtli-
chen Kaputtmachens von anderen Kindern (vgl. Z. 365 f., 378, 397 f.). Das
letztere Verhalten wurde ferner so gedeutet, dass die Kinder darauf achteten,
den anderen nicht anzugreifen, auch wenn dieser nicht anwesend war. Dies
lasst wiederum darauf schlielen, dass den Kindern das Miteinander wichtig

# In diesem Zusammenhang wird von Hypothesen gesprochen, weil die Kinder begrindete Vermu-

tungen anstellen (Anmerkung der Verfasserin).
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ist. Auch die oben erwahnten Wortwiederholungen konnen als Bedeutung der
Richtigkeit ausgelegt werden, weil mit der Wiederholung die Aussage und da-
mit ihre Gultigkeit betont wird. Auch Marike nimmt die Ergebnisse aus der Dis-
kussion um das Geschlecht der Kinder auf dem dritten Bild (vgl. Z. 536 ff.) auf
und spricht im Folgenden von ,Kind“ (Z. 540). Mit diesem Kompromiss ist sie
auf der sicheren Seite: Sie entspricht den Erwartungen der anderen, die mei-
nen, dass es ein Junge sei, aber auch noch ihrer eigenen, die besagte, dass
es ein Madchen sei.

Diese Erwartungen, die die Kinder erkennen und danach handeln, finden sich
auch in der Zeile 432 f., in der Jakob verbal und mit Hilfe von Korperkontakt
Maike darauf hinwies, dass das Nachspielen der Szene vorbei ist. Anschlie-
Rend schaut er in die Kamera. Er erinnerte Maike quasi an das richtige Schii-
lerverhalten vor der Kamera, das nicht das szenische Nachspielen, sondern
gerade Sitzen, Zuhdren und sich Melden beinhaltet. Auch Christoph reagierte
mit Erschrecken, als ihn die Interviewerin beim Nicht-Aufpassen ,erwischte”
und ansprach (vgl. Z. 448 f.). Christoph scheint zu bemerken, dass er sich
nicht regelkonform verhalten hat und korrigiert seine Haltung.

In den Interviews kam es darlber hinaus vor, dass die Kinder die Aufmerk-
samkeit eines anderen suchten. So versuchte Jakob uber Blicke die Kontakt-
aufnahme mit Christoph, welche aber misslang (vgl. Z. 333 f.). Aulierdem war
es Jakob, der oft die Szenen nachspielte und daflur die Aufmerksamkeit seiner
Mitschuler bekam (vgl. Z. 489). Dies lasst die Frage offen, ob das Nachspielen
neben dem Spal’ und der Empathiehilfe ebenso ein Mittel ist, die Aufmerk-
samkeit auf sich zu ziehen, welches in diesem Fall Jakob einsetzte. Allgemein
l&sst sich dieses Erregen von Aufmerksamkeit ebenfalls als ein Versuch deu-
ten, ein Miteinander zu schaffen.

Die aus diesen Kodes abgeleiteten Kategorien sehen wie folgt aus:

Zunachst ist bei den empathie-férderlichen Faktoren die Relevanz zu nennen,
die die Aspekte Kontext, Aufmerksamkeit, Interesse, Mitteilungsbed(irfnis und
Nachfragen einschliefl3t. Des Weiteren kann der Kode Spal8 dazugezahlt wer-
den, denn je héher der potentielle Spal} an einer Sache ist, desto héher ist die
Relevanz. Hinzuzuflgen ist, dass wenn das Interesse woanders ist, auch die
Relevanz fur ebendiese beachtete Situation nicht gegeben ist. Somit ist die
Relevanz als wesentliche Voraussetzung fur empathisches Verhalten zu se-
hen.

Eine weitere Kategorie ist die der Erwartungen. Darunter ist in diesem Kontext
das Verhalten zu verstehen, was die Schuler an den Tag legen, weil sie ver-
muten, dass es von ihnen seitens anderer erwartet wird. So wie das Melden,
das Darstellen des Nachdenkens, das Entschuldigen oder die Richtigkeit. Des
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Weiteren wird unter dieser Kategorie auch das Stellen an Erwartungen an an-
dere, wie an Freunde oder Eltern, zusammengefasst.

Eng verbunden mit den Erwartungen ist also auch das Miteinander, welches
eine weitere Kategorie bildet. Das Miteinander, in dem sich jemand gerade
befindet, bestimmt zugleich die Erwartungen. So verhalt sich ein Kind in der
Schule, wo es mit den Erwartungen der Lehrer an einen Schuler konfrontiert
wird, anders als zu Hause, wo es die Erwartungen einer Tochter oder eines
Sohnes erflllen soll. Auch in den Beziehungen andern sich die Erwartungen,
je nach dem in welchem Rahmen sie stattfinden: Von einem Freund zu Hause
wird eventuell mehr Nahe erwartet als von einem Freund in der Schule. Wie
oben dargestellt investieren Kinder z.B. Lacheln, Helfen und Trbsten, Auf-
merksamkeit schenken in eine lockere Atmosphére, damit das Miteinander gut
funktioniert. Aber auch das Erfiillen von Erwartungen fuhrt zu einem guten
Miteinander.

Die Erfahrung ist weiterhin eine Kategorie, die empathisches Verhalten fordert.
So scheint es, dass die Kinder Situationen besser deuten konnen, wenn sie
bereits Erfahrungen mit einer ahnlichen Situation gemacht haben. Problema-
tisch an dieser Kategorie ist, dass die Erfahrungen in den Interviews nicht in
allen Bereichen von den Schulern expliziert werden konnten und so die Be-
griundung auf Erfahrungen z.T. nur auf Annahmen beruht. Dennoch wurde
deutlich, dass es den Schulern leichter fiel, sich an eigene Situationen zu erin-
nern (insbesondere der kérperliche Schmerz war sich gut zu vergegenwarti-
gen) als die Rolle eines anderen zu beschreiben oder die Gefiihle der Abge-
bildeten zu erkennen.

Als eine Voraussetzung fur die Reflexion von Erfahrungen wird dariber hinaus
die Selbsteinfiihlung gesehen, welche eine weitere Kategorie darstellt. Darun-
ter wird verstanden, dass die Kinder sich, ihre Gefiihle und Leistungen wahr-
nehmen und daraufhin adaquat auf die Situation reagieren kdnnen, wie z.B.
bei Reaktionen auf Herausforderungen. Letztendlich ist die Selbsteinfuhlung
auch dafur verantwortlich, was als relevant bzw. irrelevant empfunden wird.

Ein weiterer wichtiger Punk aus der Analyse der Interviews ist der Ausdruck.
So sind Kinder in der Lage, sich auf verschiedenen Ebenen auszudricken:
Uber Blicke, Tonfall, Gestik und Mimik oder Bewegungen. Diese probierten die
Schuler in den Interviews auch auf vielfaltige Weise aus. Des Weiteren kann
die Ausdrucksform, wie oben bereits beschrieben, ebenso Einfluss auf das
innere Empfinden nehmen, so dass sie auch in diesem Sinne als Empathiehil-
fe gesehen werden kann.

Daruber hinaus kann das Ausdrucksverhalten als Mittel gedeutet werden,
Klarheit in ihrem Ausdruck und in der Situation allgemein zu schaffen. Denn je
besser sich jemand ausdrucken kann, desto klarer sind seine Absichten und
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somit letzten Endes die Situationen und das Miteinander inklusive aller Erwar-
tungen. Wenn eine Situation klar(er) ist, fallt es leicht(er), sich in andere hin-
einzudenken oder Details einer Geschichte auszulassen.

Eine Voraussetzung fur den Ausdruck und somit der Klarheit ist die Kreativitét,
die es einem moglich macht, auf verschiedene Arten und Weisen zu reagieren
oder sich auszudriicken. Auch das Vermuten Uber Griinde fiir das Verhalten
anderer oder das Vorschlagen von Lésungsideen und Kompromissen setzt
Kreativitat voraus. Des Weiteren kann vermutet werden, dass jemand kreativer
ist, je vielfaltiger seine Erfahrungen sind, in denen er Verhaltensweisen aus-
probieren konnte.

Als forderlicher Faktor fur Empathie kann ferner die Zeit genannt werden.
Denn wenn sich Zeit genommen wird bzw. einem Zeit gelassen wird, sind
Selbsteinflihlung, Kreativitdt und somit auch Klarheit in einem grof3eren Malde
maoglich.

All diese aufgefuhrten Faktoren Relevanz, Erwartungen, Erfahrungen, Selbst-
einfuhlung, Ausdruck, Klarheit, Kreativitat und Zeit fuhren dazu, dass eine Hy-
pothese Uber die Situation aufgestellt werden kann, auf deren Grundlage
agiert wird. Nur wenn jemand beispielsweise zunachst vermutet, dass jemand
anderes Hilfe benotigt, kommt es zu dem Akt des Helfens. Je hoher die Rele-
vanz ist, je vielfaltiger die Erfahrungen, je klarer die Erwartungen und der Aus-
druck ist und je kreativer jemand in der Deutung ist und je mehr Zeit fur all die-
se Aktionen zur Verfugung steht, desto treffender wird die Hypothese Uber die
Situation und die Personen in dieser ausfallen.

Als hemmende Faktoren der Empathie konnten aus der Analyse der Inter-
views folgende Aspekte herausgearbeitet werden:

Es stellte sich als schwierig heraus, etwas zu besprechen, zu dem die Kinder
wenige Erfahrungen gemacht hatten. Weil dies ein so wesentlicher Punkt ist,
wurde er zu einer Kategorie erhoben. Dass Kinder wenige Erfahrungen in ei-
nem Bereich hatten, zeigte sich zum Beispiel ganz allgemein in dem Benen-
nen der Ausdrucksform und der Griinde fiir Geftihle, fur die die Schuler z.T.
viel Zeit bendtigten oder gar keine Antwort hatten.

AuRerdem konnten Konflikte als hemmender Faktor identifiziert werden. Auch
wenn die Schiler viele Erfahrungen in diesem Bereich hatten, war es interes-
sant, dass es fur die Kinder normal schien, auf eine negative Aktion mit einer
ebensolchen negativen Reaktion zu antworten (z.B. wer geschubst wird,
schubst zuruck). Dieses Denken lasst auf wenig Empathie in Konfliktsituatio-
nen schliellen. Mit (zeitlichem) Abstand zu der Situation scheinen die Schuler
jedoch zu differenzierteren Reaktionen fahig. An dieser Stelle muss hinzuge-
fugt werden, dass die Kinder in den Interviews in keinen Konflikt gerieten, aber
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dass die Beschreibungen der Kinder von emotionsgeladenen Situationen ei-
nen solchen Schluss zulassen.

Eng verwandt mit dem Konflikt ist auch das Empfinden einer Konkurrenzsitua-
tion, die ebenfalls empathisches Verhalten vermindert. Dabei steht das eigene
Bedurfnis, z.B. nach Mitteilung oder nach Gewinnen, Gber dem des anderen.

Auch die Ungeduld ist als solcher Faktor zu sehen, da wegen der Ungeduld
Verhaltensweisen, wie Reinrufen, stattfinden, so dass das eigene Bedurfnis
uber das der anderen gestellt wird. Ungeduld kann aber auch entstehen, wenn
Kinder die Erwartungen an einen Schuler geradezu Ubermotiviert erfullen wol-
len, wie z.B. moglichst viele Aufgaben in kurzer Zeit zu |16sen und dies darstel-
len zu wollen, ohne dabei auf Langsamere Ricksicht zu nehmen.

Die letzten drei Kategorien Ungeduld, Konkurrenz und Konflikte kdonnen wei-
terhin als Situationen zusammengefasst werden, die Stress auslésen. Je mehr
Stress vorhanden ist, desto unwahrscheinlicher ist Empathie.

5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem Teil der Arbeit werden die Kategorien aus den unterschiedlichen
Methoden miteinander in Beziehung gesetzt und zu einer eigenstandigen
Theorie verdichtet, die angibt, welche Faktoren dazu fuhren, dass Kinder
komplexe Emotionen ihres Gegenubers empathisch verstehen.

Dafur werden zunachst alle entwickelten Kategorien benannt, im Anschluss
die unterschiedlich ausgefallenen Begrifflichkeiten geklart und fur die folgen-
den Ausfihrungen handhabbar gemacht, weil diese auf Grund der unabhangi-
gen Analysen der einzelnen Methoden recht unterschiedlich sind.

Die Kategorien aus der Auswertung der teilnehmenden Beobachtung waren
die ,Relevanz des Themas", der ,gemeinsamer Kontext‘, das ,Herstellen em-
pathischer Verbindung tUber Koérper- bzw. Blickkontakt®, die ,raumliche Kons-
tellation®, die ,Selbstempathie®, als ambivalenter Faktor die ,Gruppe® und als
empathie-hemmender Einfluss ,eigene negative Emotionen®.

Die Kategorien der empathie-forderlichen Faktoren aus der Videoanalyse wa-
ren die ,Relevanz’, die ,Selbstwahrnehmung®, die ,Selbstbestimmtheit’, die
Fahigkeit die ,Lage des anderen zu antizipieren®, die ,Verbindung mit ande-
ren“, das ,Erstellen von Hypothesen uUber die Realitat", die ,Erwartungen® und
das ,Helfen®“. Als hinderlich konnten die Kategorien ,Konkurrenz®, ,eigene
Emotionen®, ,Relevanz woanders® und ,Lehrperson herausgearbeitet werden.

In der Auswertung der Interviews konnten folgende Kategorien als forderlich
identifiziert werden: ,Relevanz®, ,Erwartungen®, ,Miteinander, ,Erfahrungen®,
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,oelbsteinfuhlung®, ,Ausdruck®, ,Klarheit®, ,Kreativitat®, ,Zeit® und ,Aufstellen
von Hypothesen®. Empathie-hemmend hingegen sind ,wenige Erfahrungen®,
,Konflikte“, ,Konkurrenzsituationen“ und ,Ungeduld®.

Die in der teilnehmenden Beobachtung beschriebene Kategorie der ,Selbst-
empathie” findet sich in der Videografie unter ,Selbstwahrnehmung® und in
den Gruppeninterviews als ,SelbsteinflUhlung” wieder. Diese Begriffe sind wei-
testgehend synonym verwendet worden und werden nun im Folgenden unter
Selbstwahrnehmung zusammengefasst, da dieser Begriff am allgemeinsten ist
und auf diese Weise die meisten Aspekte unter ihm erfasst werden konnen.
Ein wesentlicher Gesichtspunkt bei der Selbstwahrnehmung ist das Wahr-
nehmen der eigenen Bedurfnisse.

Die Kategorie ,Relevanz” erscheint in allen drei Auswertungen der Methoden.
In der teilnehmenden Beobachtung ist sie noch mit dem Zusatz ,des Themas*
eingegrenzt. Diese Eingrenzung ist auf Grund des Vergleichs mit den anderen
Analysen aufzuheben, so dass die Relevanz die Wichtigkeit des Themas be-
inhaltet, daruber hinaus aber auch Aspekte wie Wichtigkeit des Gemeinsamen
und der eigenen Mitteilung einschliel’t.

In allen drei Auswertungen tauchen Kategorien auf, die die Gemeinschaft be-
treffen. In der teilnehmenden Beobachtung wird sie unter ,Gruppe® gefluhrt, in
der Videografie unter ,Verbindungen mit anderen® und in den Interviews unter
,Miteinander”. Im Folgenden wird von dem Kollektiv** gesprochen, da dieser
Begriff am treffendsten scheint.

Die ,raumliche Konstellation® hingegen tritt in der teilnehmenden Beobachtung
als eine Kategorie, in der Videografie nur als Kode auf. Da sie sich als wesent-
licher Faktor fur empathisches Verhalten entpuppte, wird sie weiterhin als Ka-
tegorie geflhrt.

Der ,gemeinsame Kontext® als Kategorie aus der teilnehmenden Beobachtung
wurde in der Analyse der Videos und der Interviews jeweils als Unterpunkt der
Relevanz gesehen. Dennoch ist sie die wesentliche Voraussetzung flr Rele-
vanz, denn es kann nur etwas relevant sein, wenn der Kontext nachvollzogen
und verstanden wurde. So scheint die Aufstufung zu der Achsenkategorie ge-
meinsamer Kontext sinnvoll.

Die Kategorien ,Erwartungen® aus der Videografie und der Interviewanalyse
wurden nach dem Abgleich um den Zusatz ,und Konventionen“ bzw. konventi-

2 Mit Kollektiv wird allgemein die Gemeinschaft oder Gruppe bezeichnet. Im engeren Sinne, also in

der Theorie sozialistischer Gesellschaftssysteme, meint der Begriff eine von gemeinsamen Ziel-
vorstellungen getragene Arbeitsgemeinschaft, die von gegenseitiger Unterstiitzung bei gleichen
Rechten und Pflichten abhangig ist (vgl. Brockhaus 2000, S. 223). Dieser Begriff ist passend, weil
es sich bei einer Klasse um eine Gemeinschaft handelt, in der dieselben Regeln und Pflichten fir
alle gelten.
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onalisierte Regeln erganzt, weil diese eng miteinander verbunden sind: Kon-
ventionalisierte Regeln pragen die Erwartungen und aus Erwartungen werden
unter Umstanden nach langerer Zeit zu Konventionen.

Die in der Videoanalyse identifizierte ,Antizipation der Lage des anderen® wur-
de im Abgleich mit den anderen Analysen zu einem Unterpunkt herabgesetzt,
der sich vor allem in der ,Selbstwahrnehmung® und im Kontakt zum Kollektiv
wieder findet. Denn die Antizipation benotigt Kreativitat und ein Gegenuber.

Die aus der teilnehmenden Beobachtung entstandene Kategorie ,Herstellen
empathischer Verbindung Uber Korper- bzw. Blickkontakt® ist in den beiden
anderen Analysen ebenfalls aufgefallen, wurde aber unter ,Selbstwahrneh-
mung“ in der Videografie und dem ,Miteinander” in der Interviewauswertung
gefasst. So ist sie als Unterkategorie zu sehen und weniger als eine eigen-
standige Kategorie.

Die ,Ungeduld” als hinderlicher Faktor von empathischen Verhalten zeigte sich
in den Interviews. Diese war ebenso in den ,eigenen Emotionen® der Video-
grafie zu finden. In der teilnehmenden Beobachtung wurde die Kategorie ,ei-
gene negative Emotionen“ vergeben. Diese Kategorien stehen alle miteinan-
der in Beziehung. Ungeduld wird kunftig als Emotion verstanden. Der Unter-
schied zwischen eigenen Emotionen und eigenen negativen Emotionen ist da-
rin zu sehen, dass sich in der Videografie zeigte, dass es genugt, wenn die
Kinder mit sich selbst beschaftigt sind, so dass sie den anderen nicht wahr-
nehmen. Dies wird nunmehr unter Selbstwahrnehmung gefasst. Die Negativi-
tat der Emotionen scheint relevanter zu sein, so dass insgesamt die empathie-
hemmende Kategorie ,eigene negative Emotionen® entsteht.?®

Die Kategorien wurden dann zu Achsenkategorien, im Folgenden kursiv her-
vorgehoben, zusammengefasst:

Wie oben bereits dargestellt, entstanden die Achsenkategorie gemeinsamer
Kontext als entscheidende Voraussetzung fur zwischenmenschliche Interakti-
onen und Selbstwahrnehmung. Des Weiteren werden die Kategorien rdumli-
che Konstellation und die Zeit auf Grund ihrer wesentlichen Bedeutung zu
Achsenkategorien erhoben.

Als Unterpunkte der Selbstwahrnehmung sind weiterhin die Beachtung eige-
ner Bedurfnisse nach Klarheit und Selbstbestimmtheit und ein kreatives Aus-
drucksverhalten, welches Interaktionen eindeutig(er) macht, zu nennen. Au-
Rerdem ist hier die Relevanz der Situation einzuordnen, die jeder bei sich

% Anzumerken ist an dieser Stelle, dass einzelne Facetten der Kategorien z.T. in den Auswertungen
der verschiedenen Methoden anders interpretiert und zugeordnet wurden. Diese alle aufzufiihren
Ubersteigt jedoch den Rahmen dieser Arbeit und ist an Hand der Darstellung der Ergebnisse in den
einzelnen Methoden nachzuvollziehen. Dariiber hinaus ist eine Ubersicht (iber die Kategorien im
Anhang unter IV zu finden.
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selbst wahrnehmen muss. Daruber hinaus sind diese Faktoren Voraussetzung
dafur, dass Hypothesen Uber die die Realitat aufgestellt werden, an denen
sich das folgende Verhalten des Kindes orientiert. All diese Punkte sind je
besser ausgepragt, desto mehr Erfahrungen in diesem Bereich gemacht wer-
den konnten.

Ein weiterer Einflussfaktor auf empathisches Verhalten ist, wie oben kurz er-
wahnt, das Kollektiv. Darunter werden die Erwartungen und Konventionen, die
in einer Gemeinschaft entstehen, zusammengefasst. Dieser Faktor ist durch-
aus ambivalent zu sehen, da es zum einen ein Bedurfnis danach gibt, andere
zu Beachten, um ggf. ein Teil der Gruppe zu werden, zum anderen grenzen
Erwartungen und Konventionen das individuelle Handeln ein.

Bei den empathie-hemmenden bzw. -hinderlichen Faktoren lassen sich eigene
negative Emotionen, Konkurrenz (-situationen) und Konflikte unter Achsenka-
tegorie Stress auslésende Einfliisse zusammenfassen. Als Bestatigung der
bereits dargestellten empathie-forderlichen Faktoren Relevanz und Erfahrun-
gen stellten sich die Kategorien ,Relevanz woanders® und ,wenige Erfahrun-
gen® als hinderlich heraus.

In dem Kontext der Untersuchung kommt weiterhin die Lehrperson hinzu, die
ein wesentlicher Bestandteil der Erwartungen und Konventionen innerhalb der
Schule ist, so dass sie im Folgenden unter ebendieser Achsenkategorie zu
finden ist.

Alle Kategorien lassen sich wie folgt in einer Theorie zusammenfassen: Als
Schlusselkategorien, die eine weitere Abstraktion der Achsenkategorien sind,
lassen sich die inneren und &ulBeren Gegebenheiten und das Kollektiv her-
ausarbeiten. Diese stehen, wenn Individuen aufeinander treffen, in einem
permanenten Spannungsfeld. Auf der einen Seite gibt es das Kind mit seinen
individuellen Dispositionen und Wahrnehmungen. Auf der anderen Seite gibt
es die Situationsbedingungen, wie z.B. zeitliche Eingrenzungen oder die Art
der teilnehmenden Personen, und das Kollektiv mit beispielsweise Erwartun-
gen an die Teilnehmenden. Diese Spannungsfelder sind in Abbildung 30 dar-
gestellt.

Innere Ge-
gebenheiten

Gemein-
samer
Kontext

AuRere Ge- _
gebenheiten -

» Kollektiv

Abbildung 30: Spannungsfelder der Empathie
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Insgesamt konnte gezeigt werden, dass empathisches Verhalten stattfindet,
wenn in dem Kind folgende Faktoren in seinen inneren Gegebenheiten zutref-
fend sind: Das Kind muss sich selbst und seine Bedlirfnisse, wie nach Selbst-
bestimmtheit oder nach Mitglied-einer-Gruppe-sein-wollen, wahrnehmen kon-
nen. Des Weiteren ist es von Vorteil, wenn es Uber ein klares, kreatives Aus-
drucksvermégen, wie Mimik und Gestik, verflugt. Unter Beachtung der eigenen
Lage, der Situation und des Kollektivs, stellt jedes Kind eine Hypothese (iber
die Realitiat auf, nach der es handelt. Wird eine Situation mit anderen Perso-
nen wahrgenommen, kann diese auf Grund der eigenen Interessenlage als
relevant empfunden werden. Die Selbstwahrnehmung ist von den bereits ge-
machten Erfahrungen gepragt: Je mehr Erfahrungen gemacht wurden, desto
besser ist die Selbstwahrnehmung geschult.

Forderliche Anhaltspunkte fur Empathie seitens der aul3eren Gegebenheiten
sind die Zeit, die es den Kindern ermaglicht, die oben beschriebenen Aktionen
durchzuflhren, und die rdumliche Konstellation, welche Korper- und Blickkon-
takt potentiell ermoglicht.

Unter dem Kollektiv werden die Erwartungen und Konventionen verstanden,
die die Gemeinschaft, in der interagiert wird, pragen.?* Die Erwartungen und
Konventionen werden zum einen von der jeweiligen Situation, wie z.B. der
Schule, beeinflusst. Zum anderen beeinflusst das Kollektiv auch die inneren
Gegebenheiten, wie beispielsweise, ob jemand das Bedurfnis hat zu der
Gruppe zu gehoren oder zu helfen. Des Weiteren hat das Kollektiv Einfluss auf
die Hypothesenbildung. Denn je klarer die Erwartungen in dem Kollektiv sind,
desto passendere Hypothesen konnen aufgestellt werden.

Um weitere solcher Aussagen Uber gunstige Faktoren empathischen Verhal-
tens von Schiler zu treffen, werden nun die Achsenkategorien mit Hilfe ihrer
entscheidenden Charakteristika, welche in den Ergebnisdarstellungen der vor-
hergegangenen Kapitel kurz dargelegt wurden, dimensionalisiert. Diese sind in
der Abbildung 31 dargestellt. Dabei geben die roten Striche aus den Daten
abgeleitete Bereiche an, in denen Empathie wahrscheinlich ist, wobei diese
Darstellung auf keinen ermittelten, arithmetischen Kenntnissen beruht. Diese
Bereiche und ihre Grenzen genauer zu untersuchen, konnte der Gegenstand
einer weiteren Arbeit sein.

** Das Kollektiv wird an dieser Stelle als sozial konstruiert verstanden. Es ist im Gegensatz zu den

aulleren Gegebenheiten dynamisch.
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Innere Gegebenheiten

Selbstwahrnehmung: gut ———— schlecht
Beachtung: sich selbst — andere
Ausdrucksvermogen: klar =——— unklar
Selbstbestimmtheit: wichtig EE— unwichtig
Relevanz: hoch =— niedrig
Hypothesen aufstellen: treffende =—— unzutreffende

Erfahrungen: viele =———— wenige

AuRere Gegebenheiten

Zeit: viel wenig
Raumliche Konstellation: Freiheit = Einschrankung
Kollektiv

Erwartungen und Konventionen: klar =——— unklar
Kontext: klar =——— unklar

Stress auslésende Einflusse: viel wenig

Abbildung 31: Ginstige Faktoren flir Empathie

Zu den inneren Faktoren kann auf Grundlage der in dieser Studie erhobenen
und dargestellten Daten vermutet werden, dass je besser die Selbstwahrneh-
mung ist, desto besser konnen Situationen verstanden und desto besser kann
auf andere eingegangen werden.

Je vielfaltiger und klarer das Ausrucksvermogen des Kindes ist, umso besser
kann es seine Bedurfnisse ausdrucken und sich seinem Gegenuber verstand-
lich mitteilen. Dies ist sowohl Voraussetzung, im Sinne einer Antizipation der
Lage des anderen, als auch Ausdruck von Empathie. Wenn ein Kind ganz mit
sich beschaftigt ist, nimmt es die anderen nicht oder kaum wahr, so dass keine
Interaktion stattfinden kann. Hat es jedoch Interesse an dem anderen und be-
achteten denjenigen, wird Empathie mdglich. Darlber hinaus schafft eine
Klarheit im Ausdruck eine ebensolche Klarheit in den Erwartungen an andere.

Unter Selbstbestimmtheit ist das Bedurfnis von Kindern zu verstehen, Sach-
verhalte alleine, insbesondere ohne Erwachsene zu bewaltigen. Dennoch darf
dieses Bedurfnis nicht allzu stark ausgepragt zu sein, weil sonst auch die Zu-
sammenarbeit mit anderen Kindern vermieden wird. Je hoher die Relevanz
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eines Sachverhaltes ist, desto wahrscheinlicher ist das Interagieren zwischen
Kindern und somit auch empathisches Verhalten untereinander. Auch die Hy-
pothesen sind treffender, je mehr Erfahrungen gesammelt wurden, und je tref-
fender diese Hypothesen sind, umso passender sind die daraus abgeleiteten
Verhaltensweisen, wie z.B. Helfen. Eine ahnliche Aussage ist Uber die Erfah-
rungen zu machen: Je mehr Erfahrungen in Bezug auf Interaktionen und die
Selbstwahrnehmung gemacht wurden, desto besser werden die Situationen
verstanden und umso angemessener ist das Verhalten.

Zu den aulleren Gegebenheiten bleibt zu sagen, dass je mehr Zeit zur Verfu-
gung steht, desto mehr Zeit bleibt fur die inneren Vorgange und desto wahr-
scheinlicher ist empathisches Verhalten. Dartuber hinaus ist anzumerken, je
mehr Freiheit in der raumlichen Konstellation, wie z.B. bei der Sitzordnung,
moglich wird, umso mehr kann diese genutzt werden, um empathischen Kon-
takt aufzubauen.

In Bezug auf das Kollektiv kann folgende These aufgestellt werden: Je klarer
der Kontext und die darin enthaltenen Erwartungen und Konventionen sind,
desto angemessener und auch intensiver kann auf das Gegenuber eingegan-
gen werden.

Zuletzt ist zu nennen, dass je weniger Stress vorhanden ist, umso wahrschein-
licher ist empathisches Verhalten. Dabei kann der Stress sowohl auf der Ebe-
ne der inneren Gegebenheiten, wie Ungeduld, und aulleren Gegebenheiten,
wie z.B. wenig Zeit, als auch auf der Ebene des Kollektivs, beispielsweise ein
Konflikt, greifen. Auch der Kontext betrifft alle drei Ebenen. Es kann dazu ge-
sagt werden: Je klarer der Kontext ist, desto klarer das Verhalten jedes einzel-
nen, und desto klarer die Rahmenbedingungen und Erwartungen in diesem
Kontext.

Insgesamt konnte also an Hand der erhobenen Daten gezeigt werden, dass
sich empathisches Verhalten, welches in einem gemeinsamen Kontext statt-
findet, zusatzlich in den Spannungsfeldern von inneren und aulleren Gege-
benheiten und dem Kollektiv bewegt.

Des Weiteren kam zum Vorschein, dass solches Verhalten ebenso eine ent-
wicklungsbedingte Komponente hat (vgl. S. 71), die aber in diesem Rahmen
nicht weiter untersucht werden konnte. Inwieweit die Selbstwahrnehmung und
die damit einhergehende Selbstempathie Voraussetzung fur die Empathie an-
deren gegenliber ist, gilt es in weiteren Studien zu kldren (vgl. S. 44 £.).?

% Dass das Entwickeln und Erleben der eigenen Geflhle sich in etwa zur gleichen Zeit entwickelt wie

das Verstandnis fir die Geflihle anderer, wurde bereits entwicklungspsychologisch untersucht (vgl.
Bischof-Kéhler 2011, S. 240). Dies klart jedoch nicht die offen gebliebene Frage nach der
Selbstempathie als Voraussetzung fir Empathie anderen gegeniber umfassend genug.
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Abgleich der eigenen Studie mit den Qualitatsmerkmalen (vgl. S. 9 f.)

Der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurde in soweit Rechnung getragen,
als dass das Vorverstandnis der Forscherin, die Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden, der Erhebungskontext, die Regeln der Transkription, denen
gefolgt wurde, und alle Entscheidungen Uber Kategorien dargestellt wurden.
Daruber hinaus wurde mit der Grounded Theory, einem kodifiziertem Verfah-
ren gearbeitet. Aullerdem wurde eine Methodentriangulation angewendet, bei
der alle drei Methoden sowohl in der Durchfihrung, als auch in der Auswer-
tung gleichwertig behandelt wurden.

In Bezug auf die Indikation des Forschungsprozesses kann gesagt werden,
dass das Vorgehen, die Methodenauswahl, die Transkriptionsregeln, die
Samplingstrategie, und die methodischen Einzelentscheidungen der Untersu-
chung angemessen sind. Mit Hilfe der gewahlten Vorgehensweisen konnte
eine solide, schlussige Theorie aus dem Material heraus entwickelt werden, so
dass zugleich das Kriterium der Kohérenz als erfullt anzusehen ist. Dartber
hinaus wurden am Ende offene Fragen und Widerspriche in dem Material
thematisiert.

Durch die Anwendung der Grounded Theory und die Vielzahl an aufgefuhrten
Textbelegen kann von einer empirischen Verankerung im Material gesprochen
werden.

Die Limitation der Arbeit ware ein weiterer Schritt, der neue Datenerhebungen
nétig macht. Dies wirde an dieser Stelle jedoch den Rahmen dieser Arbeit
uberschreiten.

Die Relevanz der Arbeit lasst sich im Hinblick auf die Wichtigkeit der Empathie
als wesentlicher Bestandteil des sozialen Miteinanders begriinden. So ist ein
empathisches Umgehen, in der Schule und auch Uberall sonst, winschens-
wert. Ein Wissen darum, welche Faktoren Empathie zur Folge haben konnen,
kann dazu fuhren, dass empathisches Verhalten vermehrt stattfinden kann.

Auch die Subjektivitdt der Forscherin wurde reflektiert und insbesondere im
Anhang dargelegt.

Insgesamt kann davon gesprochen werden, dass diese Arbeit die Qualitatsan-
spruche von qualitativen Studien erflllt, wenn auch, auf Grund des Kontextes
und dem damit gesetzten Rahmen dieser Studie, nur bedingt.
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6. Uberblick iiber den Forschungsstand

Die Untersuchung von Empathie hat einen lebhaften Diskurs hinter sich. So
wurde Empathie zunéchst mit der Gefiihlsansteckung® gleichgesetzt, im Fol-
genden hingegen ihr kognitiver, verstehender Aspekt, also die Perspek-
tiviibernahme, zunehmend betont.?” In den Siebzigerjahren des letzten Jahr-
hunderts wurde die Gewichtung der kognitiven und affektiven Anteile von Em-
pathie stark diskutiert (vgl. Bischof-Kéhler 2011, S. 262).

Weiterhin werden hier nun Untersuchungen und Ergebnisse zur Empathie und
hinsichtlich der Fragestellung nach den Faktoren, die Empathie zur Folge ha-
ben, dargestellt. Dabei wird am Ende ebenso auf den neurobiologischen As-
pekt der Empathie eingegangen.

Bischof-Kohler (1998) und Eisenberg et al. (1998) konnten in ihren Untersu-
chungen folgende Voraussetzungen fur Empathie, die ab dem 12 bis 18 Mo-
naten aufkommt, identifizieren: Zunachst muss das Kind sich selbst von den
anderen unterscheiden, des Weiteren muss ein Mindestmal} an eigener Ge-
fuhlskontrolle und das Wissen, dass die Emotionen anderer beeinflussbar
sind, vorliegen. Das Mitgefiihl von Kindern am Ende des zweiten Lebensjahres
wird als Ausdruck einer fruihen Form der Rollenubernahme gesehen. Erst eini-
ge Jahre spater, mit etwa funf bis sechs Jahren, ist es den Kindern in der Re-
gel moglich, die situativen Ursachen der Emotionen anderer zu verstehen. Des
Weiteren konnten Eisenberg et al. (1998) feststellen, dass die Effektstarke der
Empathie und des prosozialen Verhaltens? in Bezug auf die Altersunterschie-
de positiv ist, wobei die Unterschiede stets zugunsten der jeweils alteren
Gruppe ausfallen. Lediglich zwischen Kleinkindern und Vorschulkindern und
zwischen zwei Altersgruppen der Jugendlichen konnten keine Unterschiede
identifiziert werden (vgl. Oerter u.a. 2002, S. 204 f., 249).

Bischof-Kohler stellt die physische Ich-Andere-Unterscheidung, in Anlehnung
an Hoffman, als wesentliche Bedingung flir Empathie dar. Dabei kann das
Kind das Ich, dem Ich-eigenen Erleben zuordnen und den Anderen als Trager

% Dieses Phanomen der Gefiihlsansteckung (vgl. Bischof-Kéhler 2011, S. 241 ff.) konnte auch in der

vorliegenden Studie beobachtet werden und wurde mit dem Kode ,Ubertragen der Emotionen,
Aufmerksamkeit und Aktionen auf andere® (s. S. 51) gekennzeichnet. Weiterhin kann eine Verbin-
dungen zu der joint attention in der Literatur gefunden werden (vgl. Bischof-Kéhler 2011,
S. 249 ff.).

An dieser Stelle ist beispielsweise die qualitative Untersuchung von Szczyrba zu nennen (vgl.
Szczyrba 2008, S. 105 ff.). Ein weiteres bekanntes Modell der Entwicklung von sozialem Verste-
hen entwickelte Selman 1984. Dabei verband er entwicklungs- und sozialpsychologische, struktu-
relle und inhaltliche Aspekte sozialen Verstehens, woraus er in vier Bereichen (Individuum,
Freundschaft, Gleichaltrigengruppe und Eltern-Kind-Beziehung) funf hierarchisch aufbauende Stu-
fen interpersonalen Verstehens entwickelte (vgl. Selman 1984). Dabei bezieht sich Selman vor al-
lem auf kognitive Aspekte, so dass die Perspektiviibernahme und nicht die Empathie als Ganzes in
den Blick genommen wird.

Also Verhalten, welches dem Anderen gegentiber férderlich ist (Anmerkung der Verfasserin).
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des ihm zugehdarigen Erlebens identifizieren. AuRerdem ist es von Bedeutung,
dass sich die Kinder selbst im Spiegel erkennen kénnen. Diese Aspekte las-
sen sich unter der Fahigkeit zur Selbstobjektivierung zusammenfassen, was
meint, dass sich das Kind als Objekt sehen und reflektieren kann (vgl. Bischof-
Kohler 2011, S. 265, 267 ff.). Darlber hinaus unterscheidet Bischof-Kohler in
ihren Ausflhrungen in ausdrucks- und situationsvermittelte Empathie. Dabei
meint sie mit ersterem, dass jemand dem anderen mitteilt, wie er sich fuhlt,
woraufhin dieser empathisch reagieren kann. Die situationsvermittelte Empa-
thie bedeutet, dass die Situation des anderen zur Kenntnis genommen wird
und daraus Gefuhle vermutend abgeleitet werden (vgl. Bischof-Kohler 2011,
S. 271).

Hastings et al. (2000) haben in ihren Langsschnittuntersuchungen die Rolle
von Empathie bei Kindern mit frihen Verhaltensproblemen im Kindergarten
hinsichtlich der Steigerung dieser Probleme zu psychisch diagnostizierten
Verhaltensstorungen untersucht. Es zeigte sich u.a., dass Verhaltensstorun-
gen weniger auftraten, wenn die Kinder im Kindergartenalter mehr Mitgefuhl
zeigten. Des Weiteren stellte sich heraus, dass die Empathie hoher war, wenn
die Mutter fruher weniger herrisch und deutlich induktiv in ihrem Erziehungs-
verhalten® waren. Somit kann von einer protektiven Funktion von Empathie
bezlglich Verhaltensstérungen gesprochen werden (vgl. Oerter u.a. 2002,
S.615f.).

In dem Vergleich von Studien von Ulich und Kollegen wurde der Zusammen-
hang zwischen dem elterlichen Erziehungsverhalten und der Empathie unter-
sucht. Als Ergebnisse konnte festgestellt werden, dass sich Wérme3°, ein in-
duktives Erziehungsverhalten und Personlichkeitsmerkmale des Kindes, wie
z.B. Schuchternheit, insbesondere in Wechselwirkung mit dem Erziehungs-
verhalten, positiv auf Empathie und prosoziales Verhalten auswirken. Weiter-
hin fuhren Ulich et al. hemmende Faktoren von Empathie auf. Dazu zahlen
ubernommene Erwartungen seitens der Erwachsenen, beispielsweise dass
eher jemandem geholfen wird, der unverschuldet in Not geraten ist bzw. dass
es Konventionen gibt, die z.B. Hilfe einschranken (wie z.B. ,das konnte dem-
jenigen, dem geholfenen wird, peinlich sein®). AuRerdem konnten zu wenig
Bestarkung im prosozialem Verhalten sowie zu wenig Zeit fur solches oder
das Verstandnis der Kinder, dass ein Erwachsener, wie z.B. die Erzieherin,

# Induktiver Erziehungsstil meint hier eine Erziehung, die versucht negative Verhaltensweisen von
Kindern zu andern, indem auf deren Folgen fiir eine andere Person hingewiesen wird, also Zu-
sammenhange hergestellt und Einsichten vermittelt werden (vgl. Ulich u.a. 2002, S. 118).

Unter Warme wird dort ein einflihlsamer, freundlicher und unterstitzender Umgang mit dem Kind
verstanden (vgl. Ulich u.a. 2002, S. 118).
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anderen Kindern helfen soll, als nachteilige Faktoren von Empathie herausge-
arbeitet werden (vgl. Ulich u.a. 2002, S. 120 ff.).*"

Bischof-Kohler untersuchte ebenso die Zusammenhange zwischen Bindungs-
typ und Empathie und entdeckte eine sehr signifikante Korrelation zwischen
diesen beiden Komponenten: Kinder mit sicherer Bindung zeigten haufig em-
pathisches Verhalten, nicht-empathische Kinder hauften sich bei den unsicher-
gebundenen Kindern (vgl. Bischof-Kohler 2011, S. 297 f.).

Des Weiteren lasst sich Empathie ebenso aus neurobiologischer Sicht erkla-
ren. Jeder Mensch und auch jedes Tier besitzt so genannte Spiegelneurone,
die aktiviert werden, wenn jemand eine Aktion bei anderen beobachtet. Dies
wurde zunachst an Affen getestet, bei denen anfangs die Neurone identifiziert
wurden, die flr das Greifen nach einer Nuss aktiviert werden. Auch als dieser
Affe nur beobachtete, dass jemand anderes nach der Nuss griff, wurden diese
Neurone, die fur die eigentliche Handlung nétig sind, aktiviert. Dieses Phano-
men wird als neurologische Resonanz bezeichnet und die Neurone, die eine
bestimmte Handlung realisieren und dann aktiviert werden, wenn beobachtet
wird, dass andere diese Handlung ausfuhren, werden Spiegelneurone ge-
nannt. Interessant ist, dass es nach einigen Wiederholungen der Ubung aus-
reicht, die Anfangssequenz des Greifens zu zeigen und daraufhin das gesam-
te Netzwerk der Spiegelneuronen fur ,Greifen nach einer Nuss® aktiv wird.
Diese Beobachtung erklart u.a. intuitives Verstehen. Spiegelneurone konnten
ebenso bei Menschen nachgewiesen werden, die auch bei dem Beobachten
von Empfindungen anderer aktiviert werden. Weiterhin konnte festgestellt
werden, dass Stress und Angst die Aktivierung der Spiegelneurone hemmen.
Die ausflihrenden Neurone, die zu einer tatsachlichen Handlung benétigt wer-
den, konnen jedoch inaktiv bleiben, was bedeutet, dass nicht jede beobachtete
Handlung eines anderen zu einer eigenen Handlung fuhrt (vgl. Bauer 2006,
S. 22 ff., 30, 34, 36, 44).

Diskussion der Ergebnisse

Es lassen sich einige Parallelen in den Ergebnissen von Ulich et al. und der
vorliegenden Studie herstellen: So fanden Ulich und Kollegen heraus, dass
Warme in der Beziehung, ein induktives Erziehungsverhalten und Personlich-
keitsmerkmale des Kindes forderliche Faktoren von Empathie sind. Es kann

" Interessant sind ferner die Ergebnisse aus Jugendstudien, die an dieser Stelle kurz aufgefihrt

werden. Mitgefiihl ist u.a. starker ausgepragt 1. bei Madchen, 2. bei nicht-deutschen Jugendlichen,
3. bei Jugendlichen mit einem starken Glauben an eine ,gerechte Welt* (bei 13- und 16-Jahrigen),
4. bei Jugendlichen, die von ihren Eltern und ihren Peers Wertschatzung erfahren und in diesem
Sinne bindungssicher sind (nur bei 11- bis 13-Jahrigen, nicht bei 14- bis 17-Jahrigen) (vgl. Ulich
u.a. 2002, S. 129).
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also davon gesprochen werden, dass innere Gegebenheiten einen Einfluss
auf empathisches Verhalten nehmen, so wie es diese Arbeit formuliert. Des
Weiteren wird bei Ulich et al. der Erziehungsstil der Eltern in den Fokus ge-
nommen. Dies kann wiederum so interpretiert werden, dass der Erziehungs-
stil, als aullere Gegebenheit (aus Sicht des Kindes), an die Erwartungen und
Konventionen und somit an das Kollektiv gebunden ist. Auch bei den empa-
thie-hemmenden Faktoren konnen Gemeinsamkeiten festgestellt werden, wie
die Erwartungen und Konventionen, die einschrankend wirken konnen, der
Zeitmangel oder gestellte Erwartungen an andere, die statt der Kinder aktiv
werden sollen.

In der Neurobiologie tauchen ebenfalls Aspekte dieser Arbeit auf, wie die Wie-
derholung der Ereignisse zur Festigung, was in der vorliegenden Arbeit als
Erfahrung und somit als innere Gegebenheit gedeutet wurde, und der Stress
als hemmender Faktor.

Des Weiteren lasst sich nach diesem Abgleich die Grundannahme dieser Stu-
die, dass Kinder der zweiten Klasse zu empathischen Verhalten fahig sind,
entwicklungspsychologisch belegen. Wobei ebenso eine Abhangigkeit von
dem Alter der Kinder aufgezeigt werden konnte, so dass das Phanomen, das
einige Kinder in bestimmten Bereichen noch nicht zu empathischen Verhalten
fahig sind, erklarbar wird.

Insgesamt lasst sich sagen, dass die Empathie bereits Gegenstand vieler Un-
tersuchungen war. Zumeist wurde sie entwicklungspsychologisch erfasst. Nur
wenige Studien, wie die von Ulich u.a., beschaftigen sich, ebenso wie die vor-
liegende Arbeit, mit der Empathie als soziales Phanomen, so dass weitere Un-
tersuchungen in diesem Bereich wunschenswert sind.

7. Zusammenfassendes Fazit

In dieser Arbeit wurden zunachst die theoretischen Hintergrunde der Arbeit
und des Vorgehens wissenschaftlich fundiert dargelegt und begriindet. Da-
raufhin erfolgte die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse an Hand des
Materials aus den unterschiedlichen Methoden, die mit Hilfe der Grounded
Theory ermittelt wurden. Diese Ergebnisse wurden sodann zu einer tragfahi-
gen Theorie verdichtet: Empathie vollzieht sich im Spannungsfeld von inneren
und aulderen Gegebenheiten und dem Kollektiv. Dabei wurden Faktoren iden-
tifiziert, die empathisches Verhalten bei Kindern wahrscheinlich machen. Im
Folgenden wurde ein Uberblick Uiber weitere Studien zur Empathie sowie hin-
sichtlich der Fragestellung gegeben und deren Ergebnisse mit der hier entwi-
ckelten Theorie in Beziehung gesetzt.
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Dennoch ist an dieser Stelle anzumerken, dass das gesamte, im Rahmen die-
ser Studie erhobene Material durchaus noch weitere Interpretationen zulieRe
und die hier dargestellten Ergebnisse keinen Anspruch auf Vollstandigkeit er-
heben.

Daruber hinaus sollte die hier entwickelte Theorie weitere Untersuchungen
nach sich ziehen, wie z.B. hinsichtlich genauerer Bereiche und Grenzen der
einzelnen Komponenten von Empathie. Des Weiteren ware es, uber den ent-
wicklungspsychologischen Ansatz hinaus, interessant, herauszufinden, inwie-
weit die Selbstwahrnehmung Voraussetzung fur Empathie ist.

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine Einzelarbeit handelt, ist sie
von Subjektivitat gepragt. Diese wurde zwar versucht mit Hilfe von Reflexionen
(insbesondere im Anhang vorzufinden) darzustellen, dennoch kdnnte es ge-
winnbringend sein, weitere Interpreten fur dasselbe Material einzusetzen oder
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse mit Hilfe der Untersuchung weiterer
Kinder und Klassen zu erhdhen. Dabei waren auch durchaus qualitative Stu-
dien denkbar, die beispielsweise untersuchen, inwieweit sich Zweitklassler
empathisch kompetent fuhlen.

Auf Grund des Kontextes dieser Studie ist es ein weiteres Anliegen der Ver-
fasserin nun ebenso auf die moglichen Konsequenzen fur den schulischen
Alltag hinzuweisen, die aus dieser Untersuchung gezogen werden kdnnen, um
Empathie zu fordern.

Zunachst ist generell zu sagen, dass Gewaltpraventionsprogramme in ihrer
Realisierung dazu flhren, dass sich Kinder vielfaltig empathisch verhalten, wie
die Menge des Datenmaterials zeigt, so dass der Einsatz solcher Programme
in Schulen auch in diesem Kontext der Empathie sinnvoll erscheint. Dies wa-
re ein Einflussfaktor auf der Ebene der auReren Gegebenheiten, durch den die
Kinder Zeit ermdglicht bekommen, sich empathisch zu verhalten und sich mit
sich und den eigenen Gefuhlen auseinanderzusetzen.

Des Weiteren ist der Korperlichkeit der Kinder Rechnung zu tragen, die viele
Emotionen und Beziehungen uUber den Koérper ausdricken. So sollte dement-
sprechend die raumliche Konstellation immer wieder Korperkontakt und Part-
ner- bzw. Gruppenarbeit ermdglichen, was wiederum die Ebene der auleren
Gegebenheiten betrifft.

Weiterhin sollte den Kindern in der Unterrichtspraxis hin und wieder Interaktio-
nen untereinander ermoglicht werden, in denen sie sich und ihr Verhalten
ausprobieren konnen. Dabei scheint es lohnenswert eine gepflegte Ruckmel-
dekultur zu entwickeln und in diesem Hinblick die Selbstwahrnehmung (bei-

%2 Ob dies in anderen Schulstunden in einem solchen MaR ebenfalls méglich ist, wurde hier nicht
untersucht, konnte aber Untersuchungsgegenstand weiterer Arbeiten werden.
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spielsweise im Sinne von ,Du hast mir das jetzt gesagt, was |0st das bei mir
aus®) zu schulen. Hierbei handelt es sich abermals um die duRere Gegeben-
heit Zeit, die den Kindern gegeben werden sollte, so dass eine Schulung der
inneren Gegebenheiten ermoglicht wird. Auf diese Weise konnen sich die Kin-
der erproben und Rickmeldung zu inrem Verhalten erhalten.

Aullerdem ist der Aspekt des Kollektivs in der hier entwickelten Theorie zu er-
wahnen, der seine Wichtigkeit insbesondere auf Grund der Tatsache erhalt,
dass es sich bei einer Klasse um ein soziales Geflige mit Erwartungen und
Konventionen handelt, welches wiederum das empathische Verhalten beein-
flusst. Aus diesem Grund sind Klassenregeln ebenfalls hinsichtlich des As-
pekts der Empathie aufzustellen bzw. mit den Kindern zusammen zu entwi-
ckeln. Dabei sollten insbesondere der Respekt und die Akzeptanz eines jeden
im Zentrum stehen, wie beispielsweise beim Nicht-Auslachen. Aber auch for-
derliche Gesichtspunkte fur eine gute Atmosphare in der Klasse, wie z.B. die
Regel ,Wir helfen uns gegenseitig®, sollten beachtet werden.

Es lasst sich also festhalten, dass eine Forderung der Empathie auf allen drei
Ebenen der hier entwickelten und dargelegten Theorie im Unterricht mdglich
ist. Dabei kann auf die inneren Gegebenheiten nur indirekt Einfluss genom-
men werden, indem Raum fur die Kinder geschaffen wird, in dem sie sich aus-
probieren und reflektieren kdnnen. Eine wesentliche Bedingung ist die Zeit, die
jedoch im Schulalltag zum Teil schwer zu erubrigen ist. Nichtsdestotrotz han-
delt es sich bei der Weiterentwicklung der Empathie um eine wichtige Kompo-
nente, die sowohl im Alltag als auch in der Arbeitswelt, als so genannte ,soft
skills“, bedeutsam ist. Des Weiteren kann die Forderung von empathischen
Verhalten als Aufgabe von der Grundschule zur ganzheitlichen Persdnlich-
keitsbildung gesehen werden und somit als zu erflllender Bildungsauftrag.

Es ist zu vermuten, dass die Kinder zunachst vermehrt Unterstutzung benati-
gen, um sich zu reflektieren oder auch auszuprobieren, um so ihre empathi-
schen Fahigkeiten verbessern zu konnen. Dies setzt zugleich kompetente
Lehrer in diesem Bereich voraus. Die Investition zur Steigerung der empathi-
schen Kompetenz scheint jedoch gerechtfertigt und lohnenswert.

Empathie ist aber auch Uber den Klassenraum hinaus eine wichtige Fahigkeit,
die mit Hilfe von beispielsweise Schulungen in der ,Gewaltfreien Kommunika-
tion“ nach Rosenberg, die das Wahrnehmen der Bedirfnisse ausbildet (vgl.
Rosenberg 2010), weiterentwickelt werden kann.*® AuRerdem wurde wahrend
der Recherchen zu dieser Arbeit ein Buch entdeckt, das auf Grundlage von
empirischen Untersuchungen versucht, den Leser in dem Lesen von Ge-
sichtsausdricken und somit dessen Empathie zu trainieren (vgl. Ekman 2010).

% In einem weiteren Buch fiihrt Rosenberg die Bedeutung der ,Gewaltfreien Kommunikation“ im Hin-

blick auf den schulischen Alltag aus (vgl. Rosenberg 2007).
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Abschliel3end lasst sich sagen, dass empathische Kompetenz, etwas ist, in
der moglichst jeder moglichst gut geschult sein sollte, um ein harmonisches
Miteinander aufzubauen. Zugleich ist sie aber auch Grundlage flr ein gelun-

genes, als sinnvoll empfundenes Leben nach seinen eigenen Bedurfnissen
und Neigungen.
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