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Laura Faber 

Pädagogische Beziehungen in der inklusiven Grund-
schule 

Eine Seminarkonzeption für Lehramtsstudierende  

 

Skript zum Seminar „Inklusive pädagogische Beziehungen“ 

 

Zusammenfassung: Im Rahmen von Anforderungen an die Professionalisierung angehender Lehrkräfte für 

inklusive Schul- und Unterrichtssettings ist die Förderung fachlicher, sozialer und personaler Kompetenzen für den Um-

gang mit heterogenen Lerngruppen grundlegend. Dabei ist der Anspruch leitend, Lehrer_innen auszubilden, welche 

pädagogische Beziehungen in inklusiven Settings wertschätzend im Sinne einer Pädagogik der Anerkennung bezie-

hungsweise eines produktiven Umgangs mit Diversität gestalten können. Dazu bedarf es u.a. der Förderung von Fähig-

keitsorientierung gegenüber Kindern, Empathie sowie der Reflexion von Normalitätsvorstellungen. Aus diesem Grund 

wurde im Rahmen der vom BMBF geförderten Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Universität Kassel das Seminar 

„Inklusive pädagogische Beziehungen“ konzipiert und viermal durchgeführt. Das Seminar zielte auf die Qualifizierung 

angehender Grundschullehrkräfte für inklusiven Unterricht durch eine Sensibilisierung für die Bedeutung anerkennender 

pädagogischer Beziehungen, die Förderung von Empathie, Perspektivenübernahme und professionsethischer Reflexi-

onsfähigkeit ab. Eigene Einstellungen und Überzeugungen sowie subjektive Theorien zu Inklusion und schulischer Teil-

habe aller Schüler_innen wurden reflektiert, um die Heterogenität der Schüler_innenschaft als Bereicherung wahrneh-

men und anerkennen zu können. Mittels eines Mixed-Methods-Ansatzes wurde überprüft, inwieweit diese Ziele erreicht 

werden konnten (vgl. Faber, Fischer & Heinzel, 2018). 

Das folgende Skript legt eine Seminarkonzeption vor, in welcher einerseits Inhalte, konkrete Konzepte und Materia-

lien für die Förderung inklusionssensibler anerkennender Grundhaltungen und Kompetenzen z.T. fachlich-theoretisch 

verortet werden. Andererseits wird vor allem deren didaktisch-methodische Umsetzung vorgestellt. Hierfür werden die 

einzelnen Seminarsitzungen mit ihrer Durchführung detailliert beschrieben, eine tabellarische Übersicht der Seminarsit-

zungen beigefügt und Mittel, Maßnahmen, geförderte Kompetenzen sowie die Evaluation mittels Grafiken zusammen-

gefasst. Zudem wird Begleitmaterial eingereicht (siehe Anhang).  

Schlagworte (deutsch): Lehrer_innenprofessionalisierung, Inklusion, pädagogische Beziehungen, Seminarkonzeption 
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1. Einleitung 

Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung wurde die universitäre Lehrveranstaltung „Inklusive päda-

gogische Beziehungen“ zur Qualifizierung angehender Grundschullehrkräfte für inklusiven Unterricht an der 

Universität Kassel durchgeführt und evaluiert. Sie wurde von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesmi-

nisteriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1505 gefördert.1 Die entwickelte 

Lernumgebung war im Projekt der Universität Kassel angesiedelt und wurde im Rahmen des Modellversuchs 

Praxissemester als Lehrforschungsprojekt durchgeführt.  

Das Seminar war auf vier Semesterwochenstunden ausgelegt und fand einsemestrig statt. Die Studierenden 

besuchten im dritten oder vierten Fachsemester wöchentlich für zwei Semesterwochenstunden das Seminar, 

am Anfang eine vierstündige Blockveranstaltung und am Ende der Lehrveranstaltung ein zweitägiges 

Blockseminar. Dies ermöglichte eingangs eine längere Einführungsphase und abschließend eine umfassende 

Auswertungs- und Abschlussphase.  

Als Studienleistung gaben die Studierenden ein Portfolio (vgl. Beitrag Kapitel 4.3) am Ende der Veran-

staltung ab. Dieses setzte sich aus verschiedenen Aufgaben zusammen, die die Studierenden im Verlauf des 

Seminars und auf der Grundlage ihres dort erworbenen Wissens sowie ihrer Erfahrungen im Praxissemester 

verfassten.  

Ziele des Seminars waren der fachliche Wissenserwerb, die Förderung von Reflexionsfähigkeit, Empathie 

und Perspektivenübernahme, das Sammeln von Erfahrungen hinsichtlich der Beobachtung von Lehrer_in-

nen-Schüler_innen-Interaktionen und der Durchführung von Unterricht sowie die Sensibilisierung für die 

Bedeutung eigener Erwartungen an Kinder und einer wertschätzenden pädagogischen Beziehung für die 

schulische und persönliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. 

Im Folgenden werden die wesentlichen Grundlagen für die inhaltliche und methodisch-didaktische Aus-

gestaltung des Seminars vorgestellt (vgl. auch Beitrag Kapitel 3), um daran anschließend eine detaillierte 

Beschreibung der einzelnen Seminarsitzungen zu geben. Diese Grundlagen finden sich im Beitrag (Kapitel 

3) vor allem hinsichtlich ihrer theoretischen Verortung detaillierter, werden aber im Rahmen dieses Semi-

narskripts zugunsten einer besseren Verständlichkeit der Inhalte mit entsprechender Umsetzung angeführt. 

Eine tabellarische Übersicht aller Seminarsitzungen bezüglich ihrer Struktur, des erforderlichen Zeitrahmens, 

sowie Arbeits- und Sozialformen ermöglicht eine entsprechende Durchführung.  

Als zusammenfassendes Verbindungselement zwischen theoretischer Konzeption und Seminarausgestal-

tung dienen graphische Übersichten. Diese stellen Mittel und Vorgehensweisen, die geschulten Kompetenzen 

und Lernziele sowie die Evaluation dar. 

2. Umsetzungselemente 

Wesentliche Annahme für das Seminar ist es, dass Empathie und Anerkennung Grundlage für den Aufbau 

anerkennender (inklusiver) pädagogischer Beziehungen sind und in der pädagogischen Ausbildung gefördert 

werden sollten (Prengel, 2014a; Müller-Using, 2015). Hierfür spielen die Durchführung, Reflexion und Aus-

wertung folgender fünf Aspekte (nach Müller-Using, 2015) eine wichtige Rolle, die bereits im Beitrag de-

tailliert beschrieben wurden: 

 

1. Wertebildung 

2. Lernen an Fallbeispielen 

3. Kontemplation und Wahrnehmungsschulung 

4. Einüben von aktiven Zuhören (und gewaltfreier Kommunikation) 

5. Praktische Erfahrung(en) im Umgang mit Kindern.  

 

In ihrem Zusammenwirken ermöglichen diese Aspekte, pädagogische Interaktionen zu analysieren und zu 

reflektieren, exklusive und selektierende Strukturen schulischen und unterrichtlichen Handelns zu themati-

sieren, anerkennende Haltungen aufzubauen und Empathie zu fördern.  

 

                                                        

1  Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei der Autorin. 
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3. Methodisch-didaktische Umsetzung einzelner Seminarsitzungen 

3.1 Erste Sitzung: Kennenlernen und Sensibilisierung für die Präsenz von Vorurteilen 

Ziel der ersten Sitzung war einerseits ein erstes Kennenlernen, ein Erwartungsabgleich und eine Lernstan-

derhebung mit den Studierenden. Andererseits wurde mit einer Sensibilisierung für anerkennendes, inklusi-

onssensibles Denken und die unbewusste Präsenz von Vorannahmen zu den Komiliton_innen begonnen. 

Zu Beginn wurden die Studierenden begrüßt, der Seminarplan (Handout für die Studierenden) mit den 

Inhalten, Zielen und Anforderungen an die Studierenden vorgestellt und es fanden Methoden zum Kennen-

lernen der Seminargruppe statt.  

Hinweis Organisatorisches: Da im Seminar studentische Daten erhoben und ausgewertet sowie Kreisge-

spräche mit Kindern audiographiert wurden, waren das Austeilen von entsprechenden Einverständniserklä-

rungen für die Studierenden und die Eltern der Kinder sowie Informationsbriefe an die Mentor_innen der 

Praktikumsschulen wichtig. 

Bei dem Kennenlernen der Seminargruppe wurden mehrere Methoden eingesetzt. Zu Beginn saßen die 

Studierenden und die Seminarleitung im Sitzkreis zusammen. Jede_r Studierende und die Seminarleitung 

legten einen persönlichen Gegenstand in die Mitte. Dieser Gegenstand konnte ein Schlüssel, ein Foto, das 

Handy, ein Buch oder ähnliches sein. Danach stellte sich jede Person mit Namen, Studiengang, Interessen 

und der Begründung, warum der jeweilige Gegenstand ausgewählt wurde, vor. Hierdurch lernte sich die 

Seminargruppe persönlich(er) kennen und es entstand ein individuelleres Bild vom Gegenüber. 

Danach erfolgte eine schriftliche Abfrage der studentischen Erwartungen an das Seminar. Die Studieren-

den erhielten ein Blatt Papier und formulierten (anonym) Fragen und Themen, die sie als wichtig für ihren 

persönlichen Lernerfolg am Ende der Lehrveranstaltung erachteten. Im Plenum nannten die Studierenden 

einige ihrer Erwartungen, die die Seminarleitung an die Tafel schrieb, um gemeinsam mit der Seminargruppe 

später darauf zurückgreifen zu können. Die Seminarleitung stellte anschließend den Seminarplan, die The-

men, die Inhalte, den Ablauf und die Anforderungen der Studienleistung (Portfolio) vor. Nach der Bespre-

chung der Seminarinhalte und Leistungsanforderungen erfolgte gemeinsam ein Abgleich zwischen vorher 

erfassten studentischen Erwartungen mit dem Seminarplan sowie ein Aufgreifen möglicher weiterer Themen 

der Studierenden in den Seminarplan. 

Hinweis Organisatorisches: Als Vorbereitung auf die nachfolgenden Sitzungen ordnete und systemati-

sierte die Lehrperson die schriftlich abgegebenen studentischen Erwartungen. Dabei wurden die Fragen der 

Studierenden einzelnen Seminarsitzungen zugeordnet und eine Beantwortung durch die Bereitstellung ent-

sprechender geeigneter Materialien beziehungsweise Inputs durch die Seminarleitung gewährleistet.  

In der Einführungsveranstaltung wurde eine Lernstanderhebung durchgeführt, durch welche bereits be-

stehendes Wissen und Fähigkeiten der Studierenden ermittelt und überprüft wurden. Hierfür füllten die Stu-

dierenden einen vorbereiteten Fragebogen und Wissenstest als Prätest aus. Der Wissenstest ermittelte beste-

hendes Fachwissen zu Pädagogischen Beziehungen, Kinderrechten, Inklusion, Empathie, Reflexion und 

aktivem Zuhören. Der Fragebogen erfasste die Fähigkeiten Reflexion (Grant, Franklin und Langford, 2002), 

Empathie und Perspektivenübernahme (Maes, Schmitt & Schmal, 1995), Selbst- und Fremdaufmerksamkeit 

(Lischetzke, Eid, Wittig & Trierweiler, 2001) sowie Einstellungen zu Inklusion (Paulus, 2013/2014). Dieser 

Fragebogen und Wissenstest wurde am Ende der gesamten Lehrveranstaltung in der letzten Seminarsitzung 

(siehe Kapitel 3.12) noch einmal als Posttest von den Studierenden ausgefüllt. Ziel war es, die Entwicklungen 

von Fachwissen und Fähigkeiten nach Beendigung des Seminars zu überprüfen (siehe Beitrag Kapitel 5). 

Die Studierenden verorteten sich nach dem „Test“ auf einer „Zielscheibe“ (siehe Anhang 1) entsprechend 

ihres selbst eingeschätzten Wissens zu Kinderrechten, pädagogischen Beziehungen und Inklusion sowie ihrer 

selbst eingeschätzten Kompetenzen (Empathie und Reflexionsfähigkeit). Diese „Zielscheibe“ wurde als Pla-

kat für das Seminar in der Veranstaltung aufgehängt. Jede_r Studierende markierte die eigene Einschätzung 

mittels Klebepunkten. Dies ermöglichte es, dass die gesamte Seminargruppe und die Seminarleitung einen 

Eindruck über die selbsteingeschätzten Voraussetzungen und die aktuelle Lernausgangslage erhielten.  

Durch die Lernstanderhebung wurden relevante Themengebiete, Lernziele und inhaltliche Schwerpunkte 

des Seminars deutlich und graphisch leicht zugänglich dargestellt. Der wiederholte Einsatz der „Zielscheibe“ 

am Ende des Seminars und der Abgleich zwischen den beiden Plakaten vor und nach dem Seminar ermög-

lichte es den Studierenden, erworbenes Wissen und Kompetenzen miteinander zu vergleichen und direkte 

Bezüge zum Lerngewinn herzustellen. 



Faber 

Seminarskript   5 

Zur Auflockerung, zum näheren Kennenlernen und vor allem mit dem Ziel einer Sensibilisierung und 

Bewusstwerdung der Studierenden für eigene „Vorurteile“ wurde nach dem Erwartungsabgleich eine Inter-

aktionsmethode eingesetzt. Sinn des Einsatzes dieser Methode war die Annahme, dass für das professionelle 

pädagogische Handeln das Bewusstmachen und Überdenken eigener Vorurteile eine Rolle spielt, um den 

Mitmenschen und im schulischen Kontext den Schülerinnen und Schülern anerkennend gegenüberzutreten. 

Hierdurch soll es möglich werden, individuelle Fähigkeiten, Stärken und Schwächen sowie Lebensentwürfe 

wahrzunehmen, wobei immer auch sympathische und antipathische Effekte eine Rolle spielen. Sympathie 

beziehungsweise prosoziale Empathiegefühle lassen dabei eher einen guten Eindruck von dem Gegenüber 

entstehen, was mit positiven Gefühlen verbunden ist (vgl. Breyer, 2013). Die Person ist eher bereit, am Er-

leben und der Befindlichkeit der Mitmenschen teilzunehmen und Zuwendung sowie Wertschätzung zu emp-

finden. Sympathie ermöglicht dadurch ein (höheres) Interesse an den Meinungen und Sichtweisen des Ge-

genübers und erleichtert wertschätzende pädagogische Beziehungen. Das durch Sympathie entstehende 

(höhere) Interesse an der Meinung und Sichtweise des Gegenübers kann sich positiv auf das soziale und 

kognitive Lernen sowie auf die Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern auswirken (vgl. u.a. Hattie, 

2015). Sympathische Gefühle haben einen Einfluss auf die Qualität des Unterrichts, den Lernerfolg der Schü-

ler_innen, die Motivation und das Arbeitsverhalten (vgl. u.a. Hamre und Pianta, 2005, 2007; Hattie, 2015; 

Deci & Ryan, 1993).  

Antipathie hingegen entsteht meist durch einen negativen Eindruck vom Gegenüber sowie durch „Vorur-

teile“. Diese werden dabei als negative, generalisierte Beurteilungen, Interpretationsmuster und wahrgenom-

mene Differenzen verstanden, welche meist nur ungenügend oder gar nicht reflektiert auf ihren Wahrheits-

gehalt überprüft werden (vgl. Breyer, 2013). Sie können dazu führen, dass Menschen gemieden werden, 

kaum beziehungsweise kein Interesse am Anderen besteht und es zu diskriminierendem Verhalten kommt 

(vgl. Breyer, 2013). Antipathie zeichnet sich durch einen (negativen) emotionalen Gehalt, negative Gefühle 

sowie Verallgemeinerungen aus. Sowohl Vorurteile als auch Antipathie können zu Ignoranz, Diskriminie-

rung, Unterschätzungen und weniger Förderung - somit zu verletzendem Lehrer_innenhandeln und -verhal-

ten - führen. Dies hat einen Einfluss auf die Chancen der Beteiligung der Schülerin beziehungsweise des 

Schülers im Unterricht, sodass antipathisches, vorurteilbehaftetes Lehrer_innenverhalten Lernerfolge und 

soziale Integration behindern können (vgl. Fend, 1997; Prengel, 2013a).  

Erst durch ein Auseinandersetzen und Bewusstwerden eigener Vorurteile und Werte kann die Möglichkeit 

gegeben werden, Vorurteile auch wieder zu verlernen (Bovha & Kontzi, 2009) und dem Anspruch einer 

„Pädagogik der Vielfalt“ (Prengel, 2006) gerecht zu werden, in welcher ein gutes gemeinsames Miteinander 

mit einer offenen, wertschätzenden und vorurteilssensiblen Haltung der Lehrperson einhergeht. Gerade das 

Überprüfen und Hinterfragen eigener „Bilder“ von Schülerinnen und Schülern mit dem Abgleich gemachter 

Erfahrungen mit ihnen, kann negative, manifestierende Haltungen verhindern. 

 

Ablauf der Interaktionsmethode 

Zu Beginn der Interaktion wurden die Studierenden gebeten, sich gegenseitig die von der Seminarleitung 

vorbereiteten Plakate mit den darauf geschriebenen Worten „Das bin ich!“ mit Klebestreifen auf den Rücken 

zu befestigen. Nachdem jede_r Studierende ein Plakat auf dem Rücken hatte, stellte die Seminarleitung den 

Studierenden Fragen, wie beispielsweise: „Was glauben Sie, wie heißt der- oder diejenige?“. Die Studieren-

den liefen durch den Raum, wählten sich ein Gegenüber und schrieben einen Namen auf, der angeblich zu 

der Person passen könnte. Dabei sollte jede_r Studierende mindestens einmal auf dem Rücken einer Kom-

militonin beziehungsweise eines Kommilitonen etwas geschrieben haben.  

Mögliche weitere Fragen, die gestellt werden können, beziehen sich auf allgemeine Informationen sowie 

konkrete („provokante“?) Fragen, wie zum Beispiel: 

 „Was glauben Sie welche Fächerkombination die Person hat?“ 

 „Wo, glauben Sie, wohnt die Person?“ 

 „Wie alt ist die Person?“ 

  „Hat der- oder diejenige Geschwister? Wie viele?“ 

 „Hat der- oder diejenige eigene Kinder und ist verheiratet?“ 

 „Hat die Person Haustiere? Welche?“ 

 „Was trinkt und isst die Person gerne?“ 

 „Welche Hobbies hat Ihr Gegenüber?“ 

 „Glauben Sie, dass der- oder diejenige sportlich ist?“ 

 „Welchen Glauben hat Ihr Gegenüber?“ 

 „Ist der- oder diejenige Raucher?“ 
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 „Glauben Sie, dass Ihr Gegenüber ein Partygänger ist?“ 

 „Wie schätzen Sie die Person charakterlich ein? Welche Stärken und Schwächen hat sie beziehungs-

weise er?“ 

Die Studierenden hatten den Auftrag, jede dieser Fragen kurz auf dem Plakat eines_r beliebigen Studie-

renden zu beantworten. Dabei kann aus Erfahrungen berichtet werden, dass bei den durchgeführten Semina-

ren die Stimmung während des Kennenlernens stets lebendig, freudig und gespannt war. Die Studierenden 

waren ausgelassen, schrieben ihre Annahmen auf die Rücken der anderen Kommiliton_innen und achteten 

aufeinander. Obwohl sich die Studierenden vorher nicht kannten, entstand durch die Methode sofort eine Art 

Gemeinschaftsgefühl: Wer hat noch nichts auf seinem Rücken stehen? Wer benötigt noch eine Vermutung? 

Die Studierenden schienen zum Teil aber auch nachdenklich. Manchmal schrieben sie sofort etwas auf den 

Rücken des Anderen, manchmal überlegten sie sehr intensiv, was zu dem anderen „passen“, was stimmen 

könnte. Immer wieder wurde sich zum Gegenüber gebeugt, Blickkontakt gesucht und eine Eigenschaft oder 

ein Merkmal mit Bedacht gewählt.  

Nach Beendigung dieser Sequenz hatten die Studierenden kurz Zeit, das eigene Plakat durchzulesen und 

sich Gedanken über richtige und falsche Annahmen zu machen. Danach stellte sich jede Person mit dem 

eigenen Plakat vor, wobei auf Freiwilligkeit geachtet wurde. Richtige Angaben wurden von der Person be-

stätigt, falsche Angaben wurden korrigiert. Auch bei dieser Sequenz wurde die Erfahrung gemacht, dass die 

Studierenden aufmerksam zuhörten, gespannt auf die Richtigkeit der Vorannahmen waren und sich leichte 

Unsicherheiten beim Betroffenen bei falschen Zuschreibungen zeigten. Anschließend beschäftigten sich die 

Studierenden mit der Frage, welche Erfahrungen sie durch diese Form des Kennenlernens gesammelt haben. 

Leitend waren zum Beispiel die Vorannahmen der Studierenden zu den Kommiliton_innen und die Begrün-

dungen für die Wahl dieser Eigenschaften oder Vermutungen (Bild von Studierenden bei der Interaktions-

methode, siehe Anhang 2).  

Nach der Interaktion wurde im Plenum über die Eindrücke gesprochen. Themen waren, wie diese Form 

des Kennenlernens empfunden wurde, welche Atmosphäre herrschte, welche Annahmen getätigt wurden und 

welche Gedanken die Studierenden beschäftigten. Zudem wurde eine Diskussion angeregt, welche „Bilder“ 

vom Gegenüber entstanden, ohne dass sich die Studierenden untereinander kannten. Dies ermöglichte eine 

Beschäftigung mit eigenen Vorannahmen. Zudem wurde besprochen, welche Gedanken und Gefühle die 

Studierenden hatten, wenn sie falsche Vermutungen über die eigene Person lasen. War es beispielsweise 

unangenehm und schockierend und beschäftigten sie Fragen, wie: Warum werde ich so von meinen Mitmen-

schen wahrgenommen und warum wirke ich so auf meine Mitmenschen? Warum sehe ich in anderen Men-

schen Dinge, die nicht zutreffend sind? Wie komme ich auf die zugeschriebenen Stärken, Schwächen und 

Eigenschaften der anderen Person und was mache ich mit den von mir kreierten „Bildern“ vom Anderen? 

Gebe ich mir und meinen Mitmenschen damit eine Chance für ein gemeinsames Kennenlernen – für ein gutes 

Miteinander? 

Aus der Erfahrung kann berichtet werden, dass jede_r Studierende zu jeder Frage eine Antwort auf dem 

eigenen Plakat stehen hatte. Es gab keine Person, bei der die Kommiliton_innen nicht eine Eigenschaft zu-

geordnet hatten. Dies führte bei dem Gespräch über die Plakate zu einer deutlichen Sensibilisierung für die 

Präsenz von „Vorurteilen“, aber auch für die eigene Schnelligkeit und Leichtigkeit, Zuschreibungen zu täti-

gen. Gerade diese Bewusstwerdung regte zu einer Reflexion und einem Überdenken eigener Haltungen und 

Einstellungen zum Gegenüber an und bildete eine wichtige Voraussetzung für den anerkennenden Umgang 

im schulischen Kontext. 

Durch die Interaktion konnte bereits „im Kleinen“ die Erfahrung gemacht werden, dass die zum Teil auf 

„Vorurteilen“ beruhenden (negativen) Eindrücke nicht immer zutreffend waren, sondern unreflektiert zuge-

schrieben wurden. Die Studierenden bezogen ihre eigenen Erfahrungen mit ein und berichteten davon, dass 

negative Gefühle mit Verallgemeinerungen einhergehen und zu diskriminierendem oder meidendem Verhal-

ten führen können. Auch wurde in Bezug auf den schulischen Kontext berichtet, dass Lehrpersonen, die 

Antipathien gegenüber den Schülerinnen und Schülern haben, eher zu einem negativen, meidenden Verhalten 

(wie schlechtere Beurteilungen der Schüler_innenleistungen oder schnelleren Beobachtungs- und Bewer-

tungsfehlern) neigen.  

Diese erste Erfahrung zu eigenen und fremden Vorannahmen war der Grundstein für die Beantwortung 

der ersten Aufgabe in dem Portfolio. Da die Studierenden neben dem universitären Seminar auch als Prakti-

kant_in an einer Schule tätig waren und dort einem entsprechenden Lehrer beziehungsweise einer Lehrerin 

(ihrem Mentor beziehungsweise ihrer Mentorin) zugeteilt waren, sollten sie beschreiben, wie sie von dieser 

Person aufgenommen wurden. Das beinhaltete die Frage, ob die Studierenden Informationen über die Schü-

ler_innen ihrer Klasse erhielten, wenn ja welche und ob diese Vorinformationen zu einem oder mehreren 
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Schüler_innen das eigene Denken und Verhalten beeinflussen. Ziel war es, für Vorurteile oder eventuelle 

Stigmatisierungen zu sensibilisieren und die Studierenden dazu anzuregen, zu überprüfen, in wie weit eigene 

Vorurteile Schüler_innen gegenüber getätigt wurden und sich im Laufe des Praxissemesters bewahrheiteten 

oder nicht.  

Die Aufgabe lautete: „Wie wurden Sie von Ihrer Mentorin beziehungsweise Ihrem Mentor aufgenommen 

und wie wurde(n) Ihnen die Klasse und die Schüler_innen vorgestellt? Haben Sie Informationen über die 

Schüler_innen erhalten und wenn ja, welche? Haben sich diese Informationen im Verlauf des Praktikums 

bewahrheitet und hatten sie Einfluss auf Ihre Einstellung den Schüler_innen gegenüber? Was lösten diese 

Argumente beim ersten Hören bei Ihnen aus? Führen Sie Unterrichtsbeobachtungen durch und überprüfen 

Sie, ob diese Vorurteile nach regelmäßiger Hospitation von Ihrer Außenperspektive noch zutreffend erschei-

nen.“ 

 

3.2 Zweite Sitzung: Erinnerungsreise in die eigene Schulzeit 

In der zweiten Sitzung wurde mit den Studierenden eine Erinnerungsreise in die eigene Schulzeit durchge-

führt, um für anerkennendes und verletzendes Lehrer_innenhandeln durch das Bewusstwerden eigener Er-

fahrungen zu sensibilisieren (orientiert an Prengel, 2014a sowie an eigenen Erfahrungen). Hierbei war die 

Anwendung der biographischen, retrospektiven Reflexivität sowie der Reflexion als Transformation von (bi-

ographischen) Erfahrungen zentral (u.a. Lüsebrink, 2006, 2007; Meyer, 2012; Rismann, Feine & Schramm, 

2013; Heller & Schwarzer, 2010). Es ging nicht nur um eine direkte Selbstreflexion und Selbstbeobachtung 

des eigenen Verhaltens in der erinnerten Situation, sondern vor allem auch um die Bewusstwerdung und 

Reflexion von pädagogischen Interaktionen, Lehrer_innenhandlungen und den damit verbundenen persönli-

chen Gefühlen und Reaktionen.  

Diese Reflexion über Lehrer_innenhandlungen aus der eigenen Schulzeit (reflection-on-action) mit der 

Auseinandersetzung eigens erlebter (inklusiven) Unterrichtssettings ermöglichten eine Sensibilisierung für 

die Heterogenität der Schüler_innen, soziale Ungleichheiten, sowie problematische und anerkennende Situ-

ationen.  

Sowohl durch die biographische Reflexion als auch die Reflexion über Lehrer_innenhandlungen, hatten 

die Studierenden die Möglichkeit: 

 sich mit eigenen Erfahrungen hinsichtlich der Bedeutung anerkennender und verletzender pädago-

gischer Interaktionen für die eigene schulische und persönliche Entwicklung auseinanderzusetzen 

und 

 sich mit Intensionen von Erziehung und Bildung zu beschäftigen.  

 

Ablauf der Erinnerungsreise (orientiert an Prengel, 2014a und eigenen Erfahrungen) 

Zu Beginn wurden die Studierenden von der Seminarleitung gebeten, eine bequeme und entspannte Haltung 

einzunehmen. Die Studierenden wurden eingeladen ihre Augen zu schließen und ganz bei sich selbst zu sein 

– auf einer Reise in die eigene Schulzeit. Im Laufe dieser Reise sollten sie sich vorstellen, wie die eigenen 

Erinnerungen in einem Korb gesammelt werden. Als Seminarleitung ist es wichtig, auf einen ruhigen Tonfall 

zu achten und genug Zeit beim Stellen der Fragen zu geben. Für die Einstimmung reisten die Studierenden 

zu dem Anfang ihres Studiums zurück. Leitende Fragen waren dabei zum Beispiel:  

 Wir wurden Sie von ihren Kommiliton_innen und Professor_innen aufgenommen? 

 Welche positiven und negativen Erinnerungen und Erfahrungen haben Sie an Ihre erste Zeit als 

Student oder Studentin? 

 Was waren Herausforderungen für Sie? Sind Sie von zu Hause weggezogen? Welche neuen Auf-

gaben kamen auf Sie zu? 

 

Danach sollten die Studierenden den Studienbeginn hinter sich lassen und sich an die Zeit der Ober- und 

Mittelstufe zurückerinnern. Auch hier können folgende Fragen Orientierung bieten:  

 Hatten Sie in der Ober- und Mittelstufe Lieblingslehrer_innen? Warum sind Ihnen diese Lehrer_in-

nen noch in Erinnerung? 

 Welche Erinnerungen fallen Ihnen in Bezug auf das Abitur ein? 

 Gab es Lehrer_innen, die Sie besonders bei Ihrer Berufswahl geprägt haben? 
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Nach dem Zurücklassen dieser Erinnerungen, sollten sich die Studierenden in das kleine Grundschulkind 

hinein versetzen, dass sie einst waren. Es wurde wieder mit Fragen zur Erinnerungsanregung gearbeitet:  

 Was waren Ihre ersten Gedanken? 

 Nun versuchen Sie, die Grundschulzeit in ihrer Gänze zu sehen. 

Welche positiven und negativen Erlebnisse fallen Ihnen in Bezug auf Mitschüler_innen und Leh-

rer_innen spontan ein? Welche Situationen und Handlungen der Lehrperson haben Sie eindrück-

lich geprägt? 

 Gab es Anerkennungs- oder Verletzungssituationen, die Ihnen heute noch präsent sind?  

 Gab es Erinnerungen, die sie bis heute beschäftigen? 

 

Nach dieser Reise legten die Studierenden ihre Erinnerungen in einen imaginären Korb um die Erinne-

rungsreise abzuschließen und bekamen verschiedene Aufgaben. Zu Beginn schrieben sie einen inneren Mo-

nolog (Tagebucheintrag in der Ich-Perspektive) zu einem positiven und einem negativen Erlebnis aus ihrer 

(Grund-) Schulzeit auf (vgl. Prengel, 2014a). Danach fanden sie für ihre beiden Texte eine passende Über-

schrift. Um gemeinsam über die Erinnerung zu sprechen, wurde in Kreisform ein Leseritual durchgeführt. 

Wichtig ist es als Seminarleitung darauf hinzuweisen, dass alle Geschichten anonym sind, da nicht klar ist, 

ob eine eigens erlebte oder eine beobachtete Interaktion vorgestellt wird. Zudem wurde keine Geschichte 

bewertet. Daran anschließend schrieben die Studierenden einen Brief an eine Lehrerin oder einen Lehrer, der 

nur aus einem Satz bestand. Dieser „Brief“ sollte an eine Lehrperson gerichtet werden, die den Studierenden 

positiv oder negativ durch ihre beziehungsweise seine Handlungen und Reaktionen geprägt haben. 

Die Seminarleitung fasste die Geschichten (verletzende Erlebnisse und Anerkennungssituationen) zusam-

men. Zudem wurde sich gemeinsam darüber ausgetauscht, welche Erfahrungen die Studierenden mit der 

Erinnerungsreise gemacht haben und was ihnen gut gefallen oder weniger gut gefallen hat.  

Die für das Portfolio relevante Aufgabe zwei basierte direkt auf dieser Erinnerungsreise und lautete: 

„Schreiben Sie jeweils ein bis zwei positive und negative Erfahrungen von Lehrer_innen-Schüler_innen-

Interaktionen aus Ihrer eigenen Schulzeit auf. Diese Erfahrungen müssen keine selbst erlebten sein, sondern 

können auch im Unterricht beobachtet worden sein. Schildern Sie anfangs die Rahmenbedingungen und die 

Ausgangssituation(en). Gehen Sie dann auf das konkrete Ereignis ein. Versetzen Sie sich anschließend in die 

Lage des Schülers beziehungsweise der Schülerin (wenn es keine eigens erlebte Interaktion war) und in die 

Lage der Lehrperson und schildern Sie aus jeweiliger Sicht, wie es zu dem Ereignis kam und welche Gefühle 

und Gedanken existieren beziehungsweise existieren könnten. Schreiben Sie abschließend ein Fazit, warum 

diese Situation eindrücklich für Sie war und was Sie selbst genauso oder anders gemacht hätten.“  

 

3.3 Dritte Sitzung: Die pädagogische Beziehung – Teil 1 

Nach der Beschäftigung mit der Bedeutung pädagogischer Beziehungen für die schulische Entwicklung von 

Kindern und Jugendlichen durch die Erinnerungsreise sammelten die Studierenden in Gruppenarbeit auf ei-

nem Plakat zentrale Merkmale und Bedingungsfaktoren für den Aufbau anerkennender pädagogischer Be-

ziehungen. Diese Plakate wurden in der dritten Sitzung vorgestellt und dienten als Ausgangspunkt, um über 

die Bedeutung pädagogischer Beziehungen im Plenum zu sprechen. Zentrales Lernziel war in der Sitzung, 

dass die Studierenden in der Lage sind, die Begrifflichkeiten der pädagogischen Beziehung, die Hinter-

gründe, zentralen Gedanken und Konzepte zu erklären und zusammenzufassen. 

Inhaltlich wurden durch einen Vortrag der Seminarleitung verschiedene Themen vorgestellt. Diese waren 

unter anderem:  

 Nohls Konzept des „pädagogischen Bezugs“ sowie Momente, Merkmale und Kritik dieses Konzepts 

 Inhalte zu pädagogischen Arbeitsbündnissen (vgl. u. a. Oevermann, 1996) und Arbeitsbündniskon-

figurationen (vgl. u.a. Helsper, 2007) 

 Eigenschaften, Merkmale und Fähigkeiten von Lehrpersonen, die einen positiven Einfluss auf schu-

lische und persönliche Entwicklungen haben – Verknüpfung mit entsprechenden Konzepten und 

Analysen (vgl. u.a. Giesecke, 1997; Helsper, 2007; Oevermann, 1996; Hattie, 2015)  

 Inhalte und Merkmale der pädagogischen Beziehung (Gegenübertragungs-, Person-zu-Person- und 

auf Entwicklung gerichtete Beziehung, vgl. Schaub, 2013)  

 Folgerungen, die sich für die Lehrpraxis ergeben 
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Weiterhin wurde gemeinsam mit der Seminargruppe die Frage diskutiert, warum sich auch innerhalb der 

universitären Ausbildung mit pädagogischen Beziehungen beschäftigt werden sollte und welchen Stellenwert 

diese im späteren Lehrberuf einnehmen.  

Während des Vortrags wurden die Studierenden durch das Vorlesen von Zitaten und durch Zusammen-

fassungen des Gesagten mit eigenen Worten aktiv miteingebunden. Nach dem Vortrag und dem Beantworten 

von Fragen oder Unklarheiten lasen die Studierenden in Einzelarbeit Texte zu Anerkennung und Verletzung 

in pädagogischen Beziehungen, bildungshistorischen Anknüpfungen, erziehungswissenschaftlichen Ansät-

zen, Generationenbeziehungen, Anerkennungsformen und Solidarität in pädagogischen Beziehungen und 

dem Wertschätzen von Leistungen (Prengel, 2013a, S. 9-11 und S. 51-91). Danach wurden diese in Partner-

arbeit zusammengefasst, zentrale Aussagen im Plenum vorgestellt und an der Tafel festgehalten. Hierdurch 

konnten die anfangs aufgestellten Hypothesen zur Bedeutung pädagogischer Beziehungen für die schulische 

Entwicklung von Kindern überprüft, ergänzt und diskutiert werden. Als Vorbereitung für die nächste Sitzung 

lasen die Studierenden entsprechend ihrer Kleingruppenzuteilung Texte zu pädagogischen Beziehungen 

(Krautz & Schieren, 2013, S. 7-28; Helsper & Hummrich, 2014, S. 32-58; Brunner & Noack, 2010, S. 421-

430; Hattie, 2015; Helsper, 2007; Prengel, 2013, S. 9-91; Prengel, 2002, S. 203-221; Oechsle, 2002, S. 157-

167; Kiper, 2002, S. 10-31; Damberger, 2002, S. 59-78; Prengel, Tellisch & Wohne, 2016).

 

3.4 Vierte Sitzung: Die pädagogische Beziehung – Teil 2 

Zu Beginn der vierten Sitzung erhielten die Studierenden Zeit ihre Plakate zu den jeweiligen Texten (siehe 

Kapitel 3.3) zu erstellen. Die Lernziele waren, die erworbenen Fachkenntnisse wiederzugeben, zentrale Aus-

sagen zusammenzufassen, Inhalte gegenüberzustellen und zu erklären, Schlüsse zu ziehen und Aussagen zu 

hinterfragen und zu beurteilen. Zudem waren die Studierenden aktiv am Lehr- und Lerngeschehen beteiligt, 

schulten ihre Teamfähigkeit sowie ihre Vortragskompetenz und nahmen sich für ihren jeweiligen Text als 

kompetente_r Expert_in wahr. Im Plenum wurden die Texte von den Studierenden mittels Gruppenpuzzle 

vorgestellt und daran anschließend zentrale Inhalte und Aussagen diskutiert. Danach übernahm die Seminar-

leitung einen Vortrag, in dem die pädagogische Beziehung (vgl. u.a. Clarkson, 1999; Helper & Hummrich, 

2014; Prengel, Tellisch & Wohne, 2016; Krautz & Schieren, 2013) sowie Merkmale und Grundvorausset-

zungen für pädagogische Beziehungen (vgl. u.a. Rogers, 2005) beschrieben wurden. Thematisiert wurden 

zudem Fähigkeits- und Problemorientierung von Lehrer_innen (Janssen, 1989), die Anerkennungstheorie 

nach Honneth (1992), der sokratische Eid von Pädagog_innen und die Folgerungen für die Praxis mit sich 

daraus ergebenden Veränderungen. Stets wurde auf eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis geachtet, 

sodass jedes Konzept und jede Erklärung mit praktischen Beispielen veranschaulicht wurde. 

 

3.5 Fünfte Sitzung: Pädagogische Beziehungen, Empathie und die INTAKT-Studie 

Zu Beginn der fünften Sitzung wurden neben der Wiederholung zentraler Aussagen zu pädagogischen Be-

ziehungen die Vorkenntnisse der Studierenden zu Empathie erhoben und in Bezug zum Aufbau anerkennen-

der pädagogischer Beziehungen gesetzt. Danach erfolgte die Vorstellung der INTAKT-Studie (Prengel, 

2013a), die eine Arbeitsgrundlage für das Lernen am Fall sowie die Fallbesprechung (siehe Kapitel 2.2 und 

3.6) war. 

Die fünfte Sitzung enthielt neben der Wiederholung zentraler Aussagen zu pädagogischen Beziehungen 

und der Bedeutung von Empathie für die Gestaltung anerkennender pädagogischer Beziehungen als zentrales 

Element die Beschäftigung mit fremden Fällen – mit sogenannten Fallvignetten2.  

In dieser Sitzung wurde zu Beginn das Projekt INTAKT (Prengel, 2013a) vorgestellt. Die INTAKT-Studie 

(Soziale Interaktionen in pädagogischen Arbeitsfeldern) wurde im Rahmen eines Projekts durchgeführt, wel-

ches sich aus einer interdisziplinären Gruppe erziehungswissenschaftlicher, soziologischer und fachdidakti-

scher Personen zusammensetzte. Innerhalb dieser Studie konnten durch teilnehmende, direkte Beobachtun-

gen aus der Außenperspektive (nach Oswald, 2008; Prengel, 2013a, 2015a) pädagogische Beziehungen und 

damit Einblicke in das alltägliche Interaktionsgeschehen von Schüler_innen und Lehrer_innen ermöglicht 

                                                        

2  Fallvignetten sind „situative Ereignisse, die auf der Vorderbühne des pädagogischen Geschehens als direkt sicht- und hörbare 

Lehrer-Schüler-Interaktionen oder Erzieher-Kind-Interaktionen stattfinden. […] Jede einzelne kurze, in sich als sinnvoll erkennbare 

intersubjektive Handlungsfolge bildet eine Feldvignette“ (Prengel, 2013a, S. 97). 
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werden (Prengel, 2013a). Dabei beschäftigte sich die INTAKT-Studie grundlegend mit der Frage, wie und 

wie oft Kinder in pädagogischen Interaktionen anerkannt oder verletzt werden (Prengel, 2013a). Ziel war es, 

die Qualität pädagogischer Interaktionen des Anerkennens und Missachtens sowie ambivalente Überschnei-

dungen zu ermitteln (Prengel, 2012, 2013a).  

Die im Seminar besprochenen Fälle wurden zu Themenschwerpunkten wie Inklusion und verbaler Aner-

kennung beziehungsweise Verletzung der Schüler_innen durch die Lehrperson ausgewählt. Es wurden im 

Plenum vorgegebene Fälle aus dem Online-Fallarchiv Schulpädagogik und dem Projektnetz INTAKT (Pren-

gel, 2013a) bearbeitet, um Introspektion3, Einordnung des Anerkennungsgrads und die Formulierung von 

Kommentaren bewusst anzuwenden (siehe beispielhaft Anhang 3). Didaktisch-methodisch wurde sich an den 

in Prengel (2013a) beschriebenen Fallvignetten orientiert und exemplarisch im Plenum drei Vignetten durch-

gesprochen (Prengel, 2013a, S.106-112). Erweitert wurde das Vorgehen insofern, dass die Studierenden an-

fangs ihre Gedanken zur Interaktion, zu den Handlungen und Reaktionen der in der Vignette beschriebenen 

Interaktionen frei äußerten, um danach die eigenen Gefühle nach dem Hören der Vignette (Introspektion) 

aufzuschreiben und der Situation einen Anerkennungsgrad (sehr verletzend, leicht verletzend, neutral, leicht 

anerkennend, sehr anerkennend, schwer einzuordnen) zuzuordnen. Durch Introspektion, also der Beschrei-

bung der eigenen Gefühlslage innerhalb der Szenen, lernten die Studierenden, eigene Gefühle wahrzunehmen 

und auszudrücken. Zudem ließ die Introspektion Rückschlüsse und Begründungen für eingeschätztes Lehr-

kraftverhalten zu und sensibilisierte für dieses. Die Selbstbeobachtung beziehungsweise Selbstaufmerksam-

keit war auch ein wichtiger Bestandteil von Empathie und konnte hierdurch eingeübt beziehungsweise ge-

fördert werden.  

Durch unterschiedliche Gefühle, studentische Bewertungen der Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktio-

nen, Introspektionen und Anerkennungsgrade kam eine erste Gruppendiskussion zu Stande. Es wurden ver-

schiedene Perspektiven wahrgenommen und es vollzog sich durch das Hineinversetzen in die Lehrperson 

und in die Schüler_innen ein erster Perspektivwechsel. 

In Partner- und Gruppenarbeiten besprachen die Studierenden weitere Vignetten, die anschließend im Ple-

num vorgestellt wurden. Grundlage der Analyse und Diskussion waren die unterschiedlichen Interpretationen 

von Handlungen sowie die verschiedenen Wahrnehmungen von Anerkennung und Verletzung in pädagogi-

schen Interaktionen. Die eingesetzten Vignetten finden sich bei Prengel (2013a, S. 106-112). 

Zusammenfassend konnten durch das Lernen am Fall mit Hilfe der Vignetten verschiedene Reflexionen 

vorgenommen werden. Die Studierenden dachten sowohl über die Handlungen der Lehrperson und der Schü-

ler_innen (vgl. reflection-on-action) als auch über eigene zukünftige Handlungen und ihre Folgen auf der 

Grundlage bestehender Wissens- und Erfahrungsbestände nach. Hilfreich waren der Einbezug eigener 

Schulerfahrungen, theoretischer Kenntnisse zur Bedeutung pädagogischer Beziehungen für die schulische 

Entwicklung von Kindern und Jugendlichen sowie reale Beispiele durch Fallvignetten.  

Die Bearbeitung von Fallvignetten ermöglichte es zudem, eigene Einstellungen und Sichtweisen zu päda-

gogischen Beziehungen zu ermitteln und innerhalb der Gruppendiskussion durch die Meinungen und Sicht-

weisen anderer Studierender zu reflektieren (vgl. Reflektieren als Bewusstmachung der Bedeutung eigener 

epistemologischer Überzeugungen und subjektiver Theorien für berufliches Handeln, vgl. Timperley, 2012). 

Zudem standen Handlungsroutinen von Lehrpersonen und schulische Strukturen im Interesse der Aufmerk-

samkeit, wurden erfasst, mit Erfahrungen beziehungsweise anderen Vignetten verglichen, beurteilt, bewertet, 

hinterfragt und diskutiert (vgl. u.a. Bastian & Helsper, 2000; Helsper, 2002). 

Abschließend hielt die Seminarleitung einen kurzen Vortrag zur Methode der Gruppendiskussion, ihrer 

Entstehung, Zielen, der Zusammensetzung von Gruppen, Arten und Ablauf und besprach Transkriptionsre-

geln. Dies diente einerseits als Vorbereitung der Gruppendiskussion im Seminar zu einer Fallvignette mit 

inklusiver Thematik. Andererseits war es auch zentral für das Führen des Kreisgesprächs mit Kindern (siehe 

Kapitel 3.9). 

 

3.6 Sechste Sitzung: Gruppendiskussion zu einer Fallvignette und Beobachtungsauftrag 

 

                                                        

3  Introspektion ist eine „[…] auf die eigene Person gerichtete Aufmerksamkeit für Prozesse im inneren Raum […]“ (Prengel, 2014, 

S. 4). 
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Gruppendiskussion zu einer Fallvignette 

In der sechsten Sitzung wurde mit den Studierenden eine Gruppendiskussion durchgeführt. Die folgende 

Fallvignette wurde auf der Grundlage der Texte von Tellisch (2016, S. 218ff.) entworfen: 

 

„Melanie besucht die dritte Klasse. Melanie ist eines von drei so genannten Integrationskindern, die zusam-

men an einem Extratisch sitzen, da sie leichtere und zusätzliche Aufgaben bekommen. Melanie hat Schwie-

rigkeiten, sich zu konzentrieren und kann nicht so schnell und leicht lernen wie die anderen Kinder der 

Klasse. Während des Deutschunterrichts sollen alle Schüler/-innen eine Geschichte zu ihrem letzten Ferien-

erlebnis aufschreiben. Die Integrationskinder bekommen eine andere Aufgabe. Sie bemerken nicht, dass die 

Lehrerin die Arbeit der anderen Kinder unterbricht, um von ihrem eigenen spannenden Ausflug in einen 

Freizeitpark zu berichten. Im Laufe ihrer sehr bildhaften Erzählung schreit die Lehrerin plötzlich auf, um 

ihre Angst in der Achterbahn deutlich zu machen. Melanie, die mit dem Rücken zur Lehrerin an ihrem Ext-

ratisch sitzt und weiterhin an ihren „Extra“-Aufgaben arbeitet erschrickt sich daraufhin sehr. Danach fragt 

die Lehrerin die Klasse, wer etwas von (s)einem Ferienerlebnis erzählen möchte. Als sich keiner meldet, ist 

sie erst einmal enttäuscht. Paul weist die Lehrerin darauf hin, dass sich Melanie meldet. Als sich die Lehrerin 

erstaunt zu Melanie dreht, sagt sie zu ihr: „Ach Melanie, du möchtest dran kommen? Okay. Dann darfst du 

auch mal mitmachen.“ (Siehe Anhang 4) 

Die Seminarleitung oder eine andere eingewiesene Person las die Vignette vor und gab damit den Ge-

sprächs- beziehungsweise Diskussionsimpuls. Die Studierenden äußerten ihre Sichtweisen, Meinungen und 

Gedanken zu der in der Vignette beschriebenen Situation und diskutierten gemeinsam über unterschiedliche 

aber auch gleiche Haltungen, Handlungsalternativen und versuchten die Perspektive der verschiedenen Ak-

teure (Lehrerin vs. Schüler_innen) einzunehmen und aus deren Sichtweisen die Situation zu verstehen und 

zu analysieren. Die/Der Gruppendiskussionsleiter_in nahm in dieser Diskussion die Rolle einer/ eines neut-

ralen Beobachters beziehungsweise Beobachterin der Situation ein. Die Studierenden sollten eigenständig 

und möglichst nicht durch den/die Gruppenleiter_in gelenkt die Diskussion führen.  

Nach der Gruppendiskussion der Studierenden hielten die Studierenden ihre Einstellungen und Sichtwei-

sen zu der Fallvignette schriftlich fest. Da sie im Rahmen der praktischen Erfahrungen im Umgang mit Kin-

dern (siehe Kapitel 3.9) ein Kreisgespräch zu derselben Fallvignetten durchführen sollten, schrieben sie auch 

ihre Erwartungen an den Verlauf des Kreisgesprächs mit den Kindern und an erwartete Fähig- und Fertig-

keiten der Kinder auf.  

 

Beobachtungsauftrag von Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen im Unterricht der Praktikumsklasse 

Im Rahmen der Kontemplation und Wahrnehmungsschulung beobachteten die Studierenden Schul- und 

Unterrichtsszenen und protokollierten die pädagogischen Interaktionen. Methodisch-didaktische Grundlage 

bildete das von Prengel (2015a) entwickelte Methodenmanual, welches die genaue Vorgehensweise, Proto-

kollierung und Auswertung der teilnehmenden Beobachtung (nach Oswald, 2008) vorgab. Dieses Manual 

wurde für das Projektnetz „INTAKT“ erstellt und hatte zum Ziel, eine Kooperation zwischen Forschungs-

vorhaben und der empirischen Untersuchung sozialer Interaktionen in pädagogischen Arbeitsfeldern herzu-

stellen (vgl. Prengel, 2015a).  

Da das Methodenmanual Grundlage für den Beobachtungsauftrag, Protokollierung der Szenen sowie die 

anschließende Auswertung war, lasen es die Studierenden gemeinsam mit der Seminarleitung laut vor. Die 

Inhalte und die Vorgehensweise wurden genau besprochen und Unklarheiten und Fragen zum Ablauf geklärt. 

Ziel der Beobachtung im Unterricht nach dem Methodenmanual von Prengel (2015a) war es, dass die 

Studierenden pädagogische Interaktionen und Handlungsweisen von Lehrpersonen und damit Ergebnisse, 

„[…] die auf der Vorderbühne des Unterrichts als sicht- und hörbare Interaktionen zwischen einer Lehrkraft 

und einem Adressaten stattfinden“ erheben und protokollieren sollen (Prengel, 2015a, S. 3). Im Zentrum der 

Aufmerksamkeit sollten die von der Lehrperson ausgehenden Aktionen stehen. In Abhängigkeit davon wur-

den auch die Reaktionen der Lernenden erfasst sowie ggf. die Reaktionen von Mitschüler_innen. Es bestand 

eine enge Fokussierung auf das Kontinuum der Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen und der ggf. auf-

tretenden Peergroup-Reaktionen, da es unmöglich ist, alle sozialen Interaktionen in einer Schulklasse zu er-

heben (Prengel, 2015a). Dies entsprach weitestgehend dem berufsbiographischen Ansatz, da Lehrer_innen 

im Hinblick auf die alltägliche Bewältigung ihres Berufs reflektiert wurden (vgl. Kunze & Stellmaszyk, 2004; 

Hericks, 2007; Herzog, 2011; Lüsebrink, 2006, 2007; Meyer, 2012; Rißmann, Feine & Schramm, 2013; Hel-

ler & Schwarzer, 2010). Durch die Protokollierung der Szenen wurden die Studierenden für anerkennende 

und verletzende Lehrer_innenhandlungen sensibilisiert, beschrieben ihre eigene Introspektion und nahmen 

eine Einschätzung des Lehrkraftverhaltens vor (siehe Kapitel 3.5). Zudem reflektierten die Studierenden die 
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eigenen Erfahrungen, die erlebten Interaktionen innerhalb des Praktikums sowie durch die Besprechung und 

Diskussion der protokollierten Fallvignetten eigene Einstellungen und Merkmale ihrer Lehrer_innenpersön-

lichkeit.  

Während des Beobachtungsauftrages orientierten sich die Studierenden an der methodischen Konzeption 

der teilnehmenden Beobachtung nach Oswald (2008). Diese methodische Konzeption beinhaltete unter an-

derem folgendes Vorgehen (Oswald, 2008, S. 79f.): „Der Beobachter bemüht sich, den Sinn der Sequenzen 

[…] zu verstehen. Das Aufschreiben dieses Verstandenen ist zwar so nahe wie möglich an den faktischen 

Abläufen auszurichten. Jedoch ist die Verwendung von qualifizierenden Verben, Adverbien und Adjektiven, 

die sich auf die emotionalen Zustände beziehen, unumgänglich. Nur die physischen Abläufe zu beschreiben, 

genügt keineswegs. Der Beobachter hat die Fähigkeit zu Sinn entnehmender Wahrnehmung und, gestützt auf 

diese Fähigkeit, muss er den wahrgenommenen Sinn so präzise und ausführlich wie möglich wiedergeben“.  

Danach bekamen die Studierenden den Beobachtungsauftrag, welcher folgende Aufgabe drei des Portfo-

lios beinhaltete: 

„Führen Sie eine eigene, eintägige Beobachtung in der Schule, in der Sie hospitieren, zum Thema „Päda-

gogische Beziehungen – anerkennende und verletzende Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen“ durch. 

Orientieren Sie sich dabei am besprochenen Methodenmanual von Prengel (2015a). Nehmen Sie zwei für 

Sie als besonders eindrücklich wahrgenommene Szenen heraus, beschreiben Sie die jeweilige Situation, be-

gründen Sie Ihre Introspektionen und stellen Sie sich anschließend zuerst vor, Sie wären das Kind und danach 

die Lehrperson. Warum haben Sie in der jeweiligen Situation entsprechend gehandelt? Welche Gefühle und 

Gedanken hatten Sie? Würden Sie in einer ähnlichen Situation wieder genauso handeln oder anders? Begrün-

den Sie Ihre Aussagen. Schreiben Sie abschließend eine Reflexion zu den Beobachtungen. Orientieren Sie 

sich dabei unter anderem an folgenden Fragen: Welche Erkenntnisse konnten Sie durch das Durchführen von 

Beobachtungen sammeln? Welche Erkenntnisse haben Sie zu pädagogischen Beziehungen, zu Lehrer_innen-

Schüler_innen-Interaktionen erhalten? Reflektieren Sie über das Einschätzen von Introspektion und Aner-

kennungsgraden sowie zu Anerkennung und Verletzung innerhalb pädagogischer Interaktionen.“ 

Damit setzte sich der Auftrag aus drei wesentlichen Inhalten zusammen: 

1) Protokollierung von Szenen pädagogischer Interaktionen innerhalb eines Unterrichtstages mit Ein-

schätzung von Anerkennungsgraden, Introspektion und Auswertung 

2) Detailliertere Beschreibung der Situation zweier von der Studierenden beziehungsweise dem Stu-

dierenden als besonders eindrücklich wahrgenommenen Szenen, mit entsprechender Begründung 

für die eigenen Introspektionen sowie einem vorgenommenen Perspektivwechsel in die beteiligten 

Personen 

3) Reflexion des Beobachtungstages mit Bezug zum theoretischen Rahmen 

Im Rahmen der ersten Aufgabe des Beobachtungsauftrages (dem Protokollieren von Lehrer_innen-Schü-

ler_innen-Interaktionen) wurden eigens beobachtete Fälle erstellt. Diese bildeten die Grundlage der zweiten 

und dritten Aufgabe, da hier nicht die Theorie wie am fremden Fall expliziert, sondern in eigene Beobach-

tungen übertragen wurden. Die Studierenden wurden befähigt, Situationen zu erkennen und aufzuschreiben, 

introspektiv ihre eigene Gefühllage innerhalb der Szenen wahrzunehmen, eine Einschätzung von Anerken-

nungsgraden vorzunehmen und Lehrkraftverhalten einzuschätzen. Durch die Beobachtungen und die Einord-

nung der Anerkennungsgrade wurden Anerkennungs- und Verletzungshandlungen von in pädagogischen Ar-

beitsfeldern tätigen Fachkräften sowie die zu beobachtbaren Reaktionen der Lernenden sichtbar gemacht und 

dokumentiert (Prengel, 2015a, S. 5). Bei auftretenden Unsicherheiten zur Einschätzung der Anerkennungs-

grade hatten die Studierenden die Möglichkeit, diesen in Partner_innenarbeit(en) innerhalb des Seminars zu 

begegnen und sie zu diskutieren. Durch die sozial-kooperative Arbeitsform wurde eine Reflexion vermeid-

bar, die die Form sozialer Selbstverständigung annimmt (Feuser, 2015). Untersucht wurden neben Formen, 

Anlässen und sichtbaren Wirkungen der Anerkennungspraktiken auch Häufigkeiten derer im beobachteten 

Unterricht. Gegenstand dieses Beobachtungsauftrages war neben der Protokollierung von Szenen auch die 

deskriptive Darstellung der beobachteten Phänomene (Prengel, 2015a, S. 5), die die Studierenden für die 

Bedeutung pädagogischer Beziehungen sensibilisieren sollte.  

Innerhalb des zu erstellenden Beobachtungsprotokolls wurden von den Studierenden entsprechend des 

Methodenmanuals (Prengel, 2015a) folgende Informationen eingetragen:  

 der Zeitpunkt der Erhebung jeder Szene 

 Beschreibung der Interaktionsszene, aller von der Lehrperson ausgehenden interaktiven Ereig-

nisse (Gesichtsausdruck, Körpersprache, Klang der Stimme) 

 Reaktionen der angesprochenen Schüler_innen (Mimik, Gestik, Körperhaltung) 
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 fachliche Kommentare und Erläuterungen, die einem besseren Verständnis der Feldvignette die-

nen 

 Introspektion (Die Beobachtenden tragen in Form von Ich-Aussagen ein, was sie selbst in jeder 

beobachteten Szene empfinden) 

 Memos (weitere Informationen, Gedächtnisprotokolle; Siehe Prengel, 2015a, S. 4) 

Die während der Beobachtung handschriftlich festgehaltenen Szenen sollten am Beobachtungstag am Com-

puter in den vorgegebenen Beobachtungsbogen transkribiert werden. Die Protokolle und Memos wurden aus 

dem Gedächtnis ergänzt.  

Bei der zweiten Aufgabe des Beobachtungsauftrages suchten die Studierenden in ihren Beobachtungspro-

tokollen zwei besonders eindrucksvolle beziehungsweise anerkennende vs. verletzende Szenen heraus und 

schrieben diese ausformuliert auf. Innerhalb der Abschlussveranstaltung (siehe Kapitel 3.12) wurden diese 

vorgestellt sowie die prozentualen Häufigkeiten von Anerkennung und Verletzung aller beobachteten Szenen 

der Studierenden des gesamten Seminars berechnet. Jede Fallvignette, die vorgestellt wurde, wurde von der 

vorstellenden Person sowie von der Seminargruppe mit einem kurzen Kommentar versehen. Es wurden the-

oretische Bezüge und ihre Bedeutung für das eigene Lehrer_innenhandeln hergestellt. Dadurch konnte ge-

währleistet werden, dass die Szenen auch in Bezug auf den Umgang mit der Situation reflektiert wurden. 

Um aus der Beobachtung eine Reflexion werden zu lassen (siehe dritte Beobachtungsaufgabe), ist es not-

wendig, diese zum Arbeits- und Reflexionsgegenstand unter einem theoretischen Schwerpunktthema zu ma-

chen (Lunkenbein, 2012, S. 81f.). Die Studierenden sollten durch die Beobachtungsaufgaben lernen, erlebte 

Interaktionen innerhalb des Praktikums sowie das theoretisch erarbeitete Wissen durch das „Lernen am Fall“ 

praktisch umzusetzen und anzuwenden. Die Besprechung und Diskussion der beobachteten und protokollier-

ten Fallvignetten ermöglichten es den Studierenden, eigene Einstellungen und Merkmale der eigenen Leh-

rer_innenpersönlichkeit zu reflektieren und in Bezug zu theoretischen Grundlagen (beispielsweise der IN-

TAKT-Studie) zu setzen. Prozentuale Häufigkeiten zu anerkennendem und verletzendem 

Lehrer_innenhandeln wurden mit der Studie verglichen. 

Zusammenfassend ermöglichte die Kontemplation und Wahrnehmungsschulung durch die eigenen Erfah-

rungen, die erlebten Interaktionen innerhalb des Praktikums sowie die Besprechung und Diskussion der pro-

tokollierten, beobachteten Fallvignetten Einstellungen und Merkmale der eigenen Lehrerpersönlichkeit zu 

reflektieren, was gerade für den Lehrer_innenberuf wichtig ist (Müller-Using, 2010, 2015). Nach Schaar-

schmidt (2005) lässt sich dies damit begründen, dass die Sorge für die Anderen (beispielsweise für die Schü-

ler_innen) langfristig nur mit einer guten Sorge für sich selbst einhergehen kann, da Empathie und empathi-

sches Miteinanderumgehen von dem Wissen über eigene Bedürfnisse, Stärken und Schwächen geprägt ist. 

Wenn dieses Wissen besteht, können die Bedürfnisse, Stärken und Schwächen der Schüler_innen, ihre „[…] 

prioritären sensuellen Lernzugänge wahrgenommen, erkannt und weiterentwickelt werden“ (Müller-Using, 

2015, S. 53). 

 

3.7 Siebte Sitzung: Inklusion  

 

Das Thema Inklusion fand vor allem in der siebten Sitzung Beachtung, da es ein wesentliches und aktuelles 

Thema innerhalb von Schule und Lehrer_innenprofessionalisierung ist. Inklusion wurde im Rahmen der 

Wertebildung thematisiert und es wurden vom Hessischen Kultusministerium auf Basis der gesetzlichen 

Vorgaben (Hessisches Schulgesetz, VOSB4) zehn Grundsatzziele festgeschrieben. Diese beinhalten unter 

anderem, dass inklusive Bildung ein fester Bestandteil für Aus-, Fort- und Weiterbildung für alle Lehrämter 

und pädagogischen Mitarbeiter_innen sein muss. Dabei wurde im Seminar ein erweiterter Inklusionsbegriff 

verwendet, bei dem Diversität positiv konnotiert ist, sich an den Menschenrechten orientiert und verschie-

dene Heterogenitätsdimensionen beinhaltet (beispielsweise geschlechterbedingte, persönlichkeits- und leis-

tungsbedingte Vielfalt) (vgl. Budde, Scholand & Faulstich-Wieland, 2008; Faulstich-Wieland, Weber & Wil-

lems, 2004; Gogolin et al., 2011; Merz-Atalik, 2009, 2014; Powell & Pfahl, 2012; Schildmann, 2012; Smith, 

2009; Eckermann & Heinzel, 2013; Praetorius, Greb, Dickhäuser & Lipowsky, 2011).  

                                                        

4  Verordnung über Unterricht, Erziehung und sonderpädagogische Förderung von Schüler_innen und Schülern mit Beeinträchtigun-

gen oder Behinderungen 
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In dieser siebten Sitzung wurden anfangs die Vorkenntnisse der Studierenden zu Inklusion erhoben. Jeder 

Studierende beziehungsweise jede Studierende schrieb auf vorliegende Karten eigene Ideen zum Verständnis 

der Inhalte, des Konzepts und der Hintergründe zu Inklusion auf, die anschließend im Plenum vorgestellt, 

erklärt und begründet wurden, um sie dann gemeinsam zu ordnen. Dadurch ergab sich eine erste Übersicht 

über Vorstellungen und Wissensstand zur Thematik, auf die nach der Vermittlung von Grundlagenwissen zu 

Inklusion zurückgegriffen werden konnte. Hierdurch wurde die vorher erstellte Übersicht erweitert und ge-

gebenenfalls auch Fehlvorstellungen beziehungsweise -konzepte besprochen.  

Danach erfolgte ein Vortrag zu Inklusion durch die Seminarleitung, um allen Studierenden die Möglich-

keit einer gemeinsamen Wissensbasis zu ermöglichen. Hierin enthalten war grundlegendes Wissen zu Inklu-

sion, wie: Definition, Abgrenzung zu anderen Konzepten, inklusive Bildung und Lernkultur, Hintergründe, 

rechtliche Grundlagen und Umsetzungen in inklusiven Schulen, enthalten. Inhaltlich wurde unter anderem 

Folgendes besprochen: die Bedeutung von Inklusion, Inklusion vs. Integration, Inklusion als Schlüsselkon-

zept, Inklusion als Menschenrecht, Zahlen und Fakten zur Umsetzung von Inklusion aus Deutschland, Her-

ausforderungen im Bildungsbereich, die Verpflichtungen von Inklusion auf verschiedenen Ebenen sowie die 

Vorstellung einer inklusiven Schule (zum Beispiel die Offene Schule Waldau: Leitbild, Konzepte, Beziehun-

gen gestalten, ganzheitliche Förderung, Folgerungen usw.). Bei jedem Vortrag wurde auf eine interessante 

Darstellung und einen Einbezug der Studierenden geachtet. Dies beinhaltete, dass die aus der Einführungs-

veranstaltung entstandenen Fragen zu Inklusion mit einbezogen und (gemeinsam) beantwortet wurden, kurze 

Intros zur Thematik sowie Videosequenzen zur besseren Verständlichkeit und Anschaulichkeit Verwendung 

fanden und auf einen aktiven, studierendennahen Einbezug geachtet wurde.  

Nach dem Vortrag fanden sich die Studierenden in Dreier- bis Vierergruppen zusammen und bearbeiteten 

Konzepte inklusiver Schulen, die sie den eigenen Praktikumsschulen gegenüberstellten. Hierfür recherchier-

ten sie Informationen, wie Konzepte und Leitgedanken der jeweiligen Praktikumsschule und bearbeiteten 

danach die ausliegenden Informationen zu einer inklusiven Schule. Durch die Gegenüberstellung der ermit-

telten Leitbilder, Konzepte und Umsetzungen inklusiver Schulen mit den Konzepten der eigenen Praktikums-

schule sollte für Gemeinsamkeiten, Unterschiede, Rahmenbedingungen, Umsetzungsmöglichkeiten aber 

auch für Chancen und Herausforderungen inklusiver Schulen sensibilisiert werden. Für eine sich anschlie-

ßende vielfältige Präsentation der Ergebnisse erstellten die Studierenden Plakaten, Flipcharts, Powerpoint-

Präsentationen oder Graphiken. Durch das Abfotografieren aller Präsentationen und das Einstellen auf der 

Moodleplattform5 wurde den Studierenden das Material zur Verfügung gestellt. Zudem erhielten die Studie-

renden alle Texte, sodass ein Nachlesen des Gehörten und Gelernten jederzeit möglich war. Im Plenum wurde 

eine Gesamtbilanz über die schulischen Konzepte mit ihren Vor- und Nachteilen besprochen, diskutiert und 

ein Fazit gezogen.  

3.8 Achte Sitzung: Aktives Zuhören und Theorie zu Kreisgesprächen mit (Grund-) 

Schulkindern 

 

Aktives Zuhören 

Innerhalb der entwickelten Lernumgebung wurde das aktive Zuhören in der achten Sitzung Thema, da es 

eine Grundlage für das Führen des Kreisgesprächs mit Kindern im Rahmen des Sammelns praktischer Er-

fahrungen im Umgang mit ihnen war (siehe Kapitel 3.9).  

Zu Beginn wurden die Vorkenntnisse der Studierenden zur Methode erhoben, die am Ende der Sitzung 

ergänzt und (wenn notwendig) berichtigt wurden. Danach erfolgte ein theoretischer Input zu den Ursprüngen 

und Grundannahmen des aktiven Zuhörens nach Rogers (1972; vgl. auch Weinberger, 2004), den Zielen, der 

Methodik, dem Nutzen des aktiven Zuhörens auf der interpersonellen und semantischen Ebene, den verbalen 

und nonverbalen Techniken des aktiven Zuhörens und den Arbeitsschritten (Paraphrasieren, Verbalisieren, 

Nachfragen, Zusammenfassen). Für den Abschluss und die Zusammenfassung des aktiven Zuhörens wurden 

im Plenum zwei kurze Videosequenzen geschaut, die einen Dialog zwischen einem Mann und einer Frau 

darstellten. Studierende kamen darüber ins Gespräch, welche der beiden Videosequenzen aktives Zuhören 

zeigte und welche eher eine dysfunktionale Kommunikation hervorrief. 

                                                        

5  Dies ist eine Online-Lernplattform der Universität Kassel. Auf dieser werden internetbasierte Kurse entwickelt und durchgeführt, 

Vorlesungsinhalte, Texte etc. eingestellt und eine Interaktion zwischen Dozent_in und Studierenden sowie der Studierenden unter-

einander ermöglicht (siehe auch: https://www.uni-kassel.de/fb05/fileadmin/datas/fb05/FB05-Service/E-Learning/Handb%C3%B 

Ccher_PDF/moodle-Dokumentation_f%C3%BCr_Studierende.pdf). 

https://www.uni-kassel.de/fb05/fileadmin/datas/fb05/FB05-Service/E-Learning/Handb%C3%25B%20Ccher_PDF/moodle-Dokumentation_f%C3%BCr_Studierende.pdf
https://www.uni-kassel.de/fb05/fileadmin/datas/fb05/FB05-Service/E-Learning/Handb%C3%25B%20Ccher_PDF/moodle-Dokumentation_f%C3%BCr_Studierende.pdf
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Aufbauend auf den erworbenen Erkenntnissen erhielten die Studierenden den Auftrag, die Methode mit 

einem_r Freund_in, Kolleg_in oder Kind umzusetzen, ohne den/die Gesprächspartner_in vorher über die 

Anwendung der Methode zu informieren. Dabei wurde sich an die Schritte des aktiven Zuhörens gehalten 

(aufnehmendes Zuhören, paraphrasieren/wiederholen mit eigenen Worten, verbalisieren/wiedergeben mit ei-

genen Worten). Die Inhalte des Gesagten sollten nach einem aufmerksamen, konzentrierten Zuhören mit 

eigenen Worten wiederholt werden und die Studierenden sollten überprüfen, ob sie das Gesagte richtig ver-

standen haben. Danach sollten die Studierenden mit ihrem Gesprächspartner über den Verlauf des Gesprächs 

diskutieren und schriftlich festhalten, ob und in wie weit es ihnen gelungen war „zwischen den Zeilen zu 

lesen“ und Mimik und Gestik des Gesprächspartners richtig einzuschätzen. Auch wurde besprochen, welche 

Schwierigkeiten es bei der Durchführung gab. Durch das Einüben der Methode übertrugen die Studierenden 

ihre theoretisch erworbenen Kenntnisse auf die Alltagswelt, erprobten verschiedene Gesprächsimpulse und 

evaluierten am Ende mit ihrem/ ihrer Gesprächspartner_in die Umsetzung des aktiven Zuhörens. Diese Er-

fahrung zum aktiven Zuhören bildete den Einstieg für die sich anschließende Sitzung neun.  

 

Theorie zu Kreisgesprächen mit (Grund-)Schulkindern 

Nach der Besprechung der Aufgabenstellung zum aktiven Zuhören, wurde mit dem Thema „Schule aus Sicht 

von Grundschulkindern und Führen von Kreisgesprächen“ begonnen. Dabei wurde bewusst die Befragung 

der Kinder mit Hilfe des Kreisgespräches gewählt, da diese Methode in immer mehr Schulen etabliert ist und 

meist zum „Ritual“ des Unterrichtsalltags an Grundschulen gehört. Kreisgespräche nehmen einen festen Platz 

im Schulvormittag vieler Grundschulen ein und eröffnen kommunikative Spielräume. Innerhalb der Kreis-

form wird die Interaktionssituation gegenüber Frontalunterricht verbessert und die egalitäre Anordnung der 

Erwachsenen (Forschende oder Lehrpersonen) und Kindern eröffnet die Möglichkeit für kindzentrierte Ge-

spräche (vgl. Heinzel, 2001, 2003, 2004, 2012). Dies ermöglicht ein ungezwungenes ins Gespräch kommen 

der Studierenden mit den Kindern über Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen. 

Als Einstieg beschäftigten sich die Studierenden in Einzelarbeit mit der Frage, welche Annahmen, Per-

spektiven, Meinungen und Haltungen Grundschulkinder in Bezug auf pädagogische Beziehungen, Schule, 

Unterricht und Lehrpersonen haben (könnten) (zu Zugängen kindlicher Perspektiven siehe auch Mey, 2003). 

Diese Gedanken schrieben die Studierenden auf Karten und stellten sie anschließend im Plenum vor. Durch 

einen kurzen Filmausschnitt und Schüler_innenaussagen zur Thematik, die die Studierenden vorlasen, wur-

den zusätzlich genannte Aspekte an der Tafel ergänzt.  

In drei Expertenteams (Methode Gruppenpuzzle) bearbeiteten die Studierenden Texte zu Schule aus Sicht 

von Grundschulkindern, zur Forschung mit Kindern, zu qualitativen Methoden in der Kindheitsforschung 

(vgl. Heinzel, 2012) und zu „Zwischen Kindheit und Schule - Kreisgesprächen als Zwischenraum“ (Heinzel, 

2003). Weitere mögliche Texte für diese Arbeitsphase wären u.a. Maschke & Stecher (2012).  

Die Ergebnisse wurden anschließend mittels der Methode des Gruppenpuzzles präsentiert. Danach wurden 

gemeinsam mit der Seminarleitung wesentliche Aussagen zusammengefasst und hervorgehoben.  

 

3.9 Neunte Sitzung: Kreisgespräche mit (Grundschul-) Kindern  

 

Die neunte Sitzung begann mit der Auswertung des Arbeitsauftrages zum aktiven Zuhören (Siehe Kapitel 

3.8). Die Studierenden hatten hierbei zuerst in Partner_innenarbeit die Gelegenheit sich zu zweit über die 

gesammelten Erfahrungen auszutauschen. Anschließend stellte jede_r Studierende seine beziehungsweise 

ihre Erfahrungen im Plenum vor. Durch die praktische Umsetzung der Methode im schulischen und/oder 

privaten Umfeld, die Besprechung und Diskussion mit dem beziehungsweise der Gesprächspartner_in und 

die Reflexion der Erfahrungen innerhalb der Seminargruppe erfolgte eine Selbst- und Fremdreflexion. Die 

Studierenden überprüften, inwieweit ihnen das aktive Zuhören gelungen war, ob dadurch möglicherweise 

auftretende Unklarheiten beseitigt werden konnten und eine anerkennendere Gesprächssituation mit dem Ge-

genüber entstand. Durch das Feedback des/der Gesprächspartners_in wurde überprüft, ob Selbst- und 

Fremdwahrnehmung übereinstimmte und welche Verbesserungsmöglichkeiten in der Gesprächsführung vor-

genommen werden könnten. 

Nach Abschluss dieser Reflexionssequenz wurde eine Wissensaktivierung der Inhalte aus Sitzung acht – 

dem Führen von Kreisgesprächen mit Grundschulkindern - durchgeführt.  

Hierfür hielt die Seminarleitung einen Vortrag zu: 

 Sinn von Kreisgesprächen 
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 Ziele und Ablauf von Kreisgesprächen  

 Erwartungen an die Lehrperson 

 Rolle der Schüler_innen und der Lehrperson innerhalb des Gesprächs 

 Rolle der/des Forscherin beziehungsweise Forschers 

 Aufgabe des Kreiskindes beziehungsweise der Kreisgesprächsleitung 

 die pädagogische „Als-ob-Beziehung“ 

 Kinderthemen 

 Vorteile des Kreisgesprächs und Schwierigkeiten bei der Durchführung 

 Besprechung von Transkriptionsregeln eines audiographierten Kreisgespräches. 

Für die Verbindung von Theorie und Praxis wurden Fallvignetten zu Kreisgesprächen mit entsprechenden 

wissenschaftlichen Interpretationen in Gruppenarbeit (Dreiergruppen) besprochen, um positive und negative 

Aspekte von Lehrer_innenhandeln und der Durchführung von Kreisgesprächen abzuleiten. Die unter ande-

rem verwendeten Fallvignetten waren: Breidenstein & Kelle, 2002; Richter, 2000; Klein, 2010 (Siehe An-

hang 5). Ziel dieser Auseinandersetzung mit in den Fallvignetten beschriebenen Lehrer_innen-Schüler_in-

nen-Interaktionen war es, zentrale Punkte anzuführen, wie Lehrer_innen gelungene Kreisgespräche führen 

können. Die Studierenden orientierten sich bei der Bearbeitung der Fallvignetten an folgenden Arbeitsauf-

trägen:  

 Fassen Sie die Unterrichtssituation zusammen. Worum geht es fachlich und inhaltlich bei dem Kreis-

gespräch?  

 Welche Lehrer_innen-Schüler_innen- beziehungsweise Schüler_innen-Schüler_innen-Interaktionen 

und Konflikte finden statt? Was ergeben sich daraus für Schlussfolgerungen und wichtige Aspekte 

zum Führen eines Kreisgesprächs?  

 Wie reagiert die Lehrperson in den verschiedenen Situationen des Kreisgesprächs? Welche Reakti-

onen würden Sie in den Situationen als „angemessen“ erachten? 

 Stimmen Sie den Vermutungen über mögliche Reaktionen und Gedanken des Kindes zu?  

 Wie schätzen Sie die didaktische Vorgehensweise der Lehrperson in der Stunde ein? 

 Geben Sie bitte eine persönliche Einschätzung und Ideen ab, wie ein angemessener Umgang bei der 

Aufklärung von Vorurteilen und Stereotypen aussehen könnte. 

Die Vignetten mit wissenschaftlicher Interpretation sowie der beantworteten Fragen wurden von jeder 

Gruppe im Plenum vorgestellt. Am Ende erfolgte eine Zusammenfassung, worauf die Studierenden beim 

Führen eines Kreisgesprächs achten sollten. Dabei wurde neben des Gesprächsablaufs auch auf mögliche 

Impulse oder -fragen, die bei Stillstand oder Abbruch des Kreisgesprächs den Schüler_innen gestellt werden 

könnten, eingegangen. Diese waren z.B.: Fasst die geschilderte Situation bitte mit eigenen Worten zusam-

men. Welche Gedanken und Gefühle habt ihr, wenn ihr diese „Geschichte“ hört? Habt ihr Erfahrungen mit 

ähnlichen Situationen? Wie ist das Miteinander in eurer Klasse und mit euren Lehrerinnen und Lehrern be-

ziehungsweise Mitschülerinnen und Mitschülern? Was meint ihr, wie geht es den Personen? Schildert bitte, 

welche Gefühle und Gedanken diese haben könnten und warum ihr dies annehmt. Wie würdet ihr in der 

Situation des „betroffenen“ Mädchens beziehungsweise anstelle der Lehrperson handeln? 

Die theoretischen Kenntnisse zum Führen eines Kreisgesprächs mit Kindern wurden angewendet, indem 

die Studierenden in ihrer Praktikumsklasse ein solches Gespräch durchführten. Als Gesprächsimpuls lasen 

die Studierenden den Kindern dieselbe Fallvignette vor, die bereits im Seminar in der Gruppendiskussion 

diskutiert wurde (siehe Kapitel 3.6). Diese Fallvignette beinhaltete eine Lehrer_innen-Schüler_innen-Inter-

aktion mit inklusiver Thematik beziehungsweise mit vorwiegend verletzenden Lehrer_innenhandelns. Das 

bedeutet, dass das Thema eines „Inklusionskindes“, welches am Extratisch im Klassenzimmer sitzt und an-

dere Aufgaben erhält als die anderen Kinder der Klasse, diskutiert wurde (vgl. Faber, 2018; Faber, Fischer 

& Heinzel, 2018).  

Die Studierenden nahmen eine moderierende und „neutrale“ Diskussionsleitung ein (vgl. Heinzel, 2012) 

und nahmen das Kreisgespräch mit Hilfe eines Aufnahmegeräts auf, um es im Anschluss zu transkribieren 

und auszuwerten.  

Da die Studierenden wie in Kapitel 3.6 beschrieben, bereits ihre eigenen Sichtweisen, Meinungen und 

Introspektionen zu der Vignette in der Gruppendiskussion im Seminar aufgeschrieben hatten, konnte nach 

der Durchführung des Kreisgesprächs die Kontrastierung der Studierendensichtweise gegenüber den Einstel-

lungen und Sichtweisen der Kinder zu dieser Vignette vorgenommen werden. Zudem verglichen sie ihre 

vorherigen Erwartungen an die Fähigkeiten der Kinder mit den gesammelten Erfahrungen.  

Die Aufgabenstellung 4 des Portfolios lautete: 
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„Führen Sie in der Klasse, in der Sie hospitieren, mit den Schüler_innen ein Kreisgespräch durch, in wel-

chem Sie die Fallvignette aus dem Seminar besprechen, diskutieren und anschließend analysieren. Nehmen 

Sie dieses Gespräch auf und transkribieren Sie es. Halten Sie sich dabei an die zuvor besprochenen Tran-

skriptionsregeln. Stellen Sie Ihre im Seminar erfassten Introspektionen, Auffassungen und Interpretation zur 

Fallvignette den Schülerauffassungen, Gefühlen, Wertungen und Meinungen kontrastierend gegenüber und 

diskutieren Sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Schreiben Sie abschließend eine Reflexion, in der Sie 

sich u.a. an folgenden Fragen orientieren: 

Welche Erwartungen hatten Sie im Vorfeld an das Gespräch beziehungsweise die Durchführung des Ge-

sprächs und die Aussagen der Kinder? Wie lief das Gespräch ab? Welche Gesprächsregeln gab es? Wie sind 

Sie mit den Kindern ins Gespräch gekommen? Wo gab es positive Überraschungen, wo negative? Welche 

Probleme und Schwierigkeiten sind aufgetreten? Welche Aussagen der Kinder fanden Sie besonders interes-

sant? Welche Aussagen waren für Sie besonders eindrücklich beziehungsweise überraschend und warum?“ 

Durch diese Reflexion eigener Erwartungen an die Kinder mit gemachten Erfahrungen konnte überprüft 

werden, in wie weit sich die Studierenden reflexiv mit kindlichen Sichtweisen auseinandersetzen und in wie 

weit die Studierenden durch die Beschäftigung mit den Schüler_innen Veränderungen in den Einstellungen 

gegenüber Kindern zeigten (vgl. Faber, Fischer & Heinzel, 2018; Faber & Heinzel, 2019). 

 
 

3.10 Zehnte Sitzung: Kinderrechte – Teil 1 

In der zehnten Seminarsitzung wurden Kinderrechte thematisiert, da sie für die Wertebildung eine wesent-

liche Rolle in der Seminarkonzeption spielen. Diese Rechte wurden am 20. November 1989 weltweit in der 

UN-Kinderrechtskonvention6 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen verabschiedet und sind 

heute von den meisten Staaten der Welt ratifiziert. Daraus ergibt sich eine universelle Verbindlichkeit der 

Kinderrechte. Es ist sinnvoll und notwendig, dass angehende Pädagog_innen, die im regelmäßigen Kontakt 

mit Kindern und Jugendlichen stehen, diese Rechte kennen und erklären können und eigene Sichtweisen und 

Handlungen überdenken und reflektieren, was in der Seminarkonzeption als zentrales Lernziel verstanden 

wird. Die zentralen Grundprinzipien der Kinderrechte sind: Nichtdiskriminierung (Artikel 2), Vorrang des 

Kindeswohls (Artikel 3), Recht auf Entwicklung (Artikel 6) und Berücksichtigung der Meinung des Kindes 

(Artikel 12). Die Orientierung der Beziehungsgestaltung an diesen Kinderrechten sollte helfen, Anerkennung 

(rechtlich, moralisch und individuell) innerhalb der pädagogischen Beziehung umzusetzen und Missachtung 

zu vermeiden. Damit sollten die Kinderrechte nicht nur dazu beitragen, das Wohl der Kinder zu verteidigen, 

sondern auch eine Entwicklung positiver pädagogischer Beziehungen zu ermöglichen (Prengel & Winkl-

hofer, 2014), was zentrales Gesamtziel des Seminars war. 

Nach einer Ermittlung der Vorkenntnisse, durch die Verschriftlichung dieser auf Karten und dem Anbrin-

gen an die Tafel, wurde der Kinderrechtesong von UNICEF eingespielt. Weitere Aussagen und Rechte wur-

den nach dem Hören durch die Studierenden auf Karten ergänzt und zu den Vorkenntnissen an die Tafel 

gehängt. Danach erhielten die Studierenden von der Seminarleitung einen Vortrag zum Thema Kinderrechte. 

Dieser enthielt unter anderem folgende Schwerpunkte: Was sind Menschenrechte und was sind Kinder-

rechte?, Geschichte der Kinderrechte, die Artikel der Kinderrechtskonvention, Allgemeine Prinzipien, EU-

Kinderrechte, Umsetzung und Einhaltung der Kinderrechte, Fortschritte und positive Entwicklungen durch 

die Kinderrechte, Mängel und Missstände trotz Kinderrechte, Kinderrechte – Situation in Deutschland, Na-

tionaler Aktionsplan, Zusammenfassung (zusätzlich mittels Kurzfilm). Nach dem Hören des Vortrags und 

der Reflexion über den bisherigen und den erreichten Wissens- beziehungsweise Kenntnisstand zur Thematik 

wurden die Vorkenntnisse vervollständigt.  
 

                                                        

6 Im Folgenden abgekürzt mit UN-KRK 

https://de.wikipedia.org/wiki/UN-Kinderrechtskonvention
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3.11 Elfte Sitzung: Kinderrechte – Teil 2 

Weitere Themen, die innerhalb von Gruppenarbeiten und Expertenteams beziehungsweise Gruppenpuzzeln 

in der elften Seminarsitzung bearbeitet wurden, sind: ABC der Kinderrechte, Menschrechtsbildung mit Kin-

dern, Menschenrechtsbildung für Kinder und Jugendliche – Befunde und Empfehlungen für die deutsche 

Bildungspolitik (Reitz & Rudolf 2014), Partizipation, Qualitätsstandards für die Beteiligung von Kindern 

und Jugendlichen (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend) sowie ein Einführungsvor-

trag zur Konferenz am 3.10.2013 von Prengel zu „Kinderrechte und die Qualität pädagogischer Beziehungen 

– Professionelles Handeln zwischen Inklusion und Exklusion in Schulen, Kindertageseinrichtungen und au-

ßerschulischen Bildungsbereichen. Hierfür wurde Material zur Verfügung gestellt, Erfahrungen zu Kinder-

rechteschulen in Kassel vorgestellt und mittels Videosequenzen praktische Beispiele zur Umsetzung von 

Kinderrechten an Schulen verdeutlicht. 

 

3.12 Zwölfte Sitzung: Abschlussveranstaltung  

Das Blockseminar am Ende der Veranstaltung diente vor allem der Besprechung, Reflexion und Diskus-

sion des durchgeführten Kreisgesprächs und des Beobachtungstages. Hierdurch bekamen die Studierenden 

Anregungen für das Verfassen ihres Portfolios. Zudem wurde sich intensiv mit dem Thema Inklusion be-

schäftigt, die gewonnenen Erkenntnisse und erworbenen Kompetenzen verdeutlicht und der Wissenstest so-

wie der Fragebogen als Posttest eingesetzt. 

Im ersten Teil der Blockveranstaltung beschäftigten sich die Studierenden in Einzelarbeit mit der Refle-

xion des durchgeführten Kreisgesprächs anhand folgender Fragen, die sie schriftlich auf Karten fixierten: 

1. Welche Erwartungen hatten Sie im Vorfeld an das Gespräch und die Durchführung des Gesprächs sowie 

die Aussagen der Kinder?  

2. Wie lief das Gespräch ab?  

3. Welche Gesprächsregeln gab es? 

4. Wie sind Sie mit den Kindern ins Gespräch gekommen? 

5. Wo gab es positive Überraschungen, wo negative? 

6. Welche Probleme und Schwierigkeiten sind aufgetreten? 

7. Welche Aussagen der Kinder fanden Sie besonders interessant? 

 

Diese Fragen befanden sich auf Plakaten und wurden im Raum angebracht. Im Plenum stellte jede_r Studie-

rende die eigenen Erfahrungen vor und klebte die entsprechenden Karten hinter die Fragen auf die Plakate. 

Gemeinsam wurden im Anschluss ähnliche und konträre Erfahrungen thematisiert und diskutiert. Die Stu-

dierenden besprachen möglichst selbstläufig Handlungsalternativen und leiteten Verbesserungsmöglichkei-

ten ab, die sie bei der Durchführung weiterer Kreisgespräche berücksichtigen wollen. 

Um das Thema Inklusion abschließend noch einmal zu thematisieren und zu intensivieren, wählten sich 

die Studierenden im zweiten Teil der Blockveranstaltung anhand von aus der Literatur abgeleiteten Vorschlä-

gen ein zu bearbeitendes Thema zu Inklusion. Die Aufgabe der Studierenden war, sich an den vorbereiteten 

Tischen in Gruppen zusammenzufinden. Dort lagen Fragen, die die Studierenden in der ersten Sitzung ge-

stellt hatten und deren Beantwortung noch nicht im Seminar geleistet werden konnte. Zusätzlich ermöglich-

ten weitere Texte eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion. Zur Beantwortung der 

Frage(n) bearbeiteten die Studierenden die entsprechenden Texte und erstellten gemeinsam mit ihrer Gruppe 

ein Plakat, fertigten eine Powerpoint-Präsentation an oder nutzten die vorliegenden Karten und die Tafel, um 

ihre Ergebnisse der Seminargruppe vorzustellen. Orientiert wurde sich an Themen wie (vgl. auch weiterfüh-

rende Literatur, siehe Kapitel 6):  

 Was brauchen inklusive Schulen? Wie sieht die Arbeit im Klassenraum aus? Wie gelingen inklusive 

Schulen (vgl. Vanier & Wendt, 2014).  

 Das Rahmenkonzept „Inklusive Bildung Stadt Kassel“ 

 der Heterogenitätsbegriff (Definition, Rechtliche Grundlagen, Grundhaltung, Warum ist die Umset-

zung der rechtlichen Grundlagen wichtig?) 

 Wie wirkt sich Inklusion beziehungsweise Heterogenität auf Inklusionsschüler_innen und ihre Mit-

schüler_innen (alle Schüler_innen) aus?  

 Wer profitiert von Inklusion? 
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 Aktueller Stand von Inklusion (An welchen Schulen, in welchen Bundesländern und Ländern gibt 

es schon gelungene Inklusion?) 

 Wie gehe ich mit Heterogenität um? (Wie erarbeite oder erstelle ich Materialien für einen gelunge-

nen inklusiven Unterricht an der Grundschule? Wie gehe ich als Lehrer_in mit Heterogenität um? 

Individuelle Förderung) 

 Inklusive Pädagogik: Grundlagen, Dissens und Vorschläge zum Konsens (Prengel, 2016a, 2016b) 

 Zwölf Bausteine einer guten (inklusiven) Pädagogik (Prengel, 2015b). 

Um den Studierenden nach der intensiven Bearbeitung der Texte und vor der Vorstellung ihrer Erkenntnisse 

die Möglichkeit der kognitiven Regeneration zu geben und sie noch einmal neu für Chancen, Umsetzungs-

möglichkeiten und Schwierigkeiten inklusiver Schulen zu sensibilisieren, wurde der Film „Berg Fidel – eine 

Schule für alle“ angesehen. In diesem Dokumentarfilm von Hella Wenders (2011) stehen vier Schüler_innen 

der Grundschule Berg Fidel in München im Zentrum. Besonderheit ist, dass in der Schule in altersgemischten 

Klassen Kinder mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf gemeinsam unterrichtet werden. Durch den 

Film sollten sich die Studierenden über Chancen und Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Konzepts In-

klusion informieren und mit folgenden Fragen in Einzelarbeit auseinandersetzen: 

1. Welche Szenen sind Ihnen besonders aufgefallen?  

2. Was sagt der Film über die Lebenslage der Kinder?  

3. Was sind die Kennzeichen der Pädagogik der Schule Berg Fidel?  

4. Wie sieht die pädagogische Beziehung aus?  

5. Wie sind die Peer-Beziehungen dargestellt?  

6. Kann man Argumente für oder gegen eine Schule für alle ableiten?  

 

In Dreier- bis Vierergruppen tauschten sich die Studierenden im Anschluss an den Film über diese Fragen 

aus und diskutierten unterschiedliche Meinungen und Sichtweisen. Dies bot noch einmal eine gute Möglich-

keit, um über das Konzept der Inklusion anhand eines „echten“ Beispiels, einer inklusiven Schule, ins Ge-

spräch zu kommen, sich darüber bewusst zu werden, wie und wann Inklusion gelingen kann und welche 

möglichen Herausforderungen wie bewältigt werden können. Danach wurden die Ergebnisse der Gruppen-

arbeiten durch die Studierenden präsentiert und besprochen. 

 

Im dritten Teil der Blockveranstaltung stand die Auswertung und Reflexion des Beobachtungstages im Zent-

rum. In Einzelarbeit nahmen die Studierenden ihre Protokolle hervor und bearbeiteten die folgenden Fragen 

und Aufträge (vgl. Prengel, 2015a): 

1. Was war für mich der wichtigste Eindruck der Beobachtung?  

2. Welche Erfahrungen habe ich beim Beobachten und Auswerten gemacht?  

3. Nehmen Sie bitte Ihre Protokolle, überschauen Sie diese und wählen Sie eine wichtige Szene aus, 

die Lehrer_innen-Schüler_innen-Interaktionen beinhalten (verletzend oder anerkennend oder ambi-

valent). Finden Sie zu Ihrer vorgestellten Szene eine Überschrift  Welche Qualität hat die Bezie-

hung im beobachteten Unterricht? Was ist Ihnen persönlich aufgefallen an Ihren Berichten und an 

denen der anderen Studierenden? Hat Sie etwas gestört / empört / haben Sie etwas Neues erfahren?  

Diese Fragen wurden im Plenum besprochen und diskutiert. 

Danach besprachen die Studierenden in Partnerarbeit Unklarheiten zu ihren Beobachtungsprotokollen, 

zum Beispiel hinsichtlich der Einschätzung der Anerkennungsgrade und der Introspektionen. Jede_r Studie-

rende schrieb danach auf ein von der Seminarleitung vorbereitetes Plakat die absoluten und prozentualen 

Werte der Beobachtungen (entsprechend der Anerkennungsgrade) auf (vgl. Prengel, 2015a). 

Für eine erste Zwischenbilanz der Lehrveranstaltung, bearbeiteten die Studierenden in Partner_innenarbeit 

eine Zusammenfassung zu einem Seminarthema. Dieses Seminarthema wurde durch Losen ermittelt, so dass 

abschließend zentraler Konzepte, Aussagen und Inhalte aufgearbeitet und die Kompetenzerweiterung ver-

deutlicht wurde. 

Die Studierenden formulierten zu dem zusammengefassten Thema abschließend einige Sätze. Die Themen 

waren: 1) Vorurteilsspiel und Erinnerungsreise, 2) Die Bedeutung der pädagogischen Beziehung für die schu-

lische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, 3) Aktives Zuhören, 4) Beobachtungsauftrag und Aus-

wertungen (mit Bezug zu pädagogischen Beziehungen), 5) Kreisgespräche, 6) Die Arbeit an Fällen, 7) In-

klusion und 8) Kinderrechte. 

Eine Seminarevaluation der Abschlussveranstaltung sowie des gesamten Seminars ermittelte Lerngewinn 

sowie positive und negative Aspekte. 
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Grundlage des vierten Teils der Blockveranstaltung war ein Vortrag der Seminarleitung zum Buch „Das 

kleine Ich bin ich!“ von Mira Lobe (2016). Dies diente der Grundlage, um gemeinsam über Inklusion, Aner-

kennung in pädagogischen Beziehungen und notwendigen wertschätzenden und fähigkeitenorientierten Hal-

tungen ins Gespräch zu kommen und das Seminar inhaltlich abzuschließen. 

Die Posterhebung des Fragebogens und Wissenstests schloss sich an, um danach eine schriftliche und eine 

mündliche Seminarevaluation vorzunehmen. Für einen wertschätzenden Abschluss formulierte jede_r Stu-

dierende etwas Positives, was er beziehungsweise sie gelernt hat, welche Aspekte im Seminar und in der 

Gruppe positiv waren und welche persönlichen professionellen Ziele für die Zukunft bestehen. Die Seminar-

leitung formulierte ebenfalls entsprechende Aspekte und gab den Studierenden Wünsche für die Zukunft mit.  
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4. Zusammenfassung zu Vorgehensweise, Kompetenzzuwachs und Evaluation der Umsetzungselemente 

4.1 Wertebildung 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Zusammenfassende Grafik zu Mitteln, Kompetenzen und Evaluation bei der Wertebildung
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4.2 Lernen an Fallbeispielen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Zusammenfassende Grafik zu Mitteln, Kompetenzen und Evaluation bei dem Lernen an Fallbeispielen 
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4.3 Kontemplation und Wahrnehmungsschulung 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3:  Zusammenfassende Grafik zu Mitteln, Kompetenzen und Evaluation bei der Kontemplation und Wahrnehmungsschulung 
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4.4 Aktives Zuhören 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4: Zusammenfassende Grafik zu Mitteln, Kompetenzen und Evaluation bei dem aktiven Zuhören 

 

4.5 Praktische Erfahrungen mit Kindern 
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Abbildung 5:  Zusammenfassende Grafik zu Mitteln, Kompetenzen und Evaluation bei den praktischen Erfahrungen im Umgang mit Kindern 
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5. Tabellarische Übersicht der einzelnen Seminarsitzungen 
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Tabelle: Tabellarische Übersicht der einzelnen Seminarsitzungen 

Sitzung Thema Inhalte (zeitlicher Rahmen) Arbeits- und Sozialform(en) 

(Medien/Material) 

1 Einführungs- 

veranstaltung 

 Begrüßung (5 min.) Seminarleitung 

 Vorstellung und erstes Kennenlernen (15 min.) Sitzkreis, Plenum (persönliche 

Gegenstände) 

 Erhebung und Vorstellung der Erwartungen der Studierenden an das Seminar (20 min.) Plenum (Tafel, Karten) 

 Überblick über Ablauf und Inhalte des Seminars sowie die Leistungsanforderungen an die Stu-

dierenden (5-10 min.) 

Vortrag Seminarleitung 

(Power-Point-Präsentation) 

 Wissenstest und Fragebogen (60 min.) Einzelarbeit (Fragebogen) 

 Lernstanderhebung zu Kompetenzen und Wissen der Studierenden („Zielscheibe“) (10 min.)  Plenum (Plakat Zielscheibe) 

 Kennenlernen (Interaktionsmethode „Vorurteilsspiel“) (30-40 min.) Plenum 

 Besprechung Aufgabe 1 – Portfolio (10 min.) Plenum 

 Abschluss (5 min.) 

 

Plenum 

2 

 

Erinnerungs-

reise 

 

 Durchführung der Erinnerungsreise (10 min.) 

 

Plenum und Seminarleitung 

 Aufgaben nach der Durchführung der Erinnerungsreise (20 min.) 

 

Einzelarbeit 

 

 Durchführung des Leserituals (20 min.) 

 

Plenum 

 Schreiben eines kurzen Briefes an eine Lehrperson (10 min.) 

 

Einzelarbeit 

 Freiwilliges, unkommentiertes Vorstellen der Briefe durch die Studierenden (5 min.) Plenum 
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 Zusammenfassung des Gehörten durch die Seminarleitung (5 min.) Seminarleitung 

 Studentische Reflexion über Erfahrungen mit der Erinnerungsreise, gemeinsamer Austausch (15   

min.) 

 

Einzelarbeit und Partner_in-

nenarbeit (Karten) 

 Ausblick und Vorbereitung auf die nächste Seminarsitzung (5 min.) Seminarleitung, Plenum (Texte 

in Moodle) 

3 Die Bedeutung 

pädagogischer 

Beziehungen für 

die schulische 

Entwicklung 

von Kindern 

und Jugendli-

chen 

 Einstieg: Rückbezug zur Erinnerungsreise (5-10 min.) 

 

Seminarleitung  

Vortrag zum Thema: Pädagogische Beziehungen (40 min.) 

 Hermann Nohl – „Der pädagogische Bezug“ (Momente, Merkmale und Kritik) 

 Pädagogische Arbeitsbündnisse (vgl. Oevermann, 1996) 

 Arbeitsbündniskonfigurationen (vgl. Helsper, 2007) 

 Eigenschaften von Lehrpersonen, die uns positiv beeinflusst haben beziehungsweise die zur Ge-

staltung einer guten pädagogischen Beziehung wichtig sind (vgl. u.a. Giesecke, 1997; Helsper, 

2007; Oevermann, 1996; Hattie, 2015) 

 Relevanz der Beschäftigung mit anerkennendem Lehrer_innenhandeln in der Lehrer_innenpro-

fessionalisierung 

 Inhalte und Merkmale der pädagogischen Beziehung; Folgerungen für die Praxis  

 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

 

 

Studierende lesen Kritiken und 

Zitate vor (Handout) 

 

 

 

Plenum (Tafel) 

 

Textarbeit (40 min.) 

 Die Studierenden lesen den vorliegenden Text (Prengel, 2013a, S. 9-11, S. 51-91), besprechen 

ihn mit dem/der Sitznachbarn_in und im Plenum werden zentrale Aussagen zusammengefasst 

 

 Die Studierenden lesen für die nächste Sitzung zugeteilte Texte zu pädagogischen Beziehungen 

 

Einzelarbeit und Partner_in-

nenarbeit, Plenum 

 

Einzelarbeit 

4 Pädagogische 

Beziehungen 

 

 „Die pädagogische Beziehung“ – Die Gruppen erstellen ihre Plakate (20 min.) 

 

Gruppenarbeit (Plakate) 

 

 Ergebnisvorstellung durch jede Gruppe (20 min.) 

 

Plenum (Plakat) 

 

 Besprechung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Texte sowie zentraler Aussagen (10 

min.) 

 

Plenum (Tafel) 
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 Durch den Einbezug eigener Schulerfahrungen werden Rückschlüsse auf die Wichtigkeit und 

Bedeutung pädagogischer Beziehungen gezogen sowie Merkmalen guter pädagogischer Bezie-

hungen gesammelt (10 min.) 

 

Plenum (Tafel) 

 

Vortrag „Die pädagogische Beziehung“ (30 min.) 

 Die pädagogische Beziehung – Arbeits-, Gegenübertragungs-, Person-zu-Person- und auf Ent-

wicklung gerichtete Beziehung (vgl. Clarkson, 1999) Vignetten werden von den Studierenden 

vorgelesen und besprochen  

 Merkmale / Grundvoraussetzungen für pädagogische Beziehungen  

 Fähigkeiten- vs. Problemorientierung (Janssen, 1989) 

 Fähigkeit des Umdeutens 

 sokratischer Eid von Pädagog_innen 

 Folgerungen für die Praxis – daraus resultierende Veränderungen 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

5 Pädagogische 

Beziehungen 

 

Empathie 

 

 

Projektnetz 

„INTAKT“ und 

Fallvignetten 

 Wiederholung zentraler Aussagen zu pädagogischen Beziehungen und Empathie (5 min.) Plenum 

 

 Empathie  

 

Vortrag Empathie (10 min.) 

 Definition 

 Inhalte 

 Förderung 

 Bedeutung für den Aufbau anerkennender pädagogischer Beziehungen)  

 

Plenum (Vorwissenserfragung, 

Tafel) 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

 

Vortrag und Vorstellung des Projekts INTAKT und von Frau Prof. Dr. Prengel (Prengel, 2013a) (15 

min.) 

 Definition Fallvignetten mit Beispielen (Prengel, 2013a)  

 Besprechung von Introspektion und Anerkennungsgraden (Prengel, 2013a) 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

Plenum (Textarbeit) 

 Besprechung von Fallvignetten (Fallarbeit) (40 min.) Plenum mit Seminarleitung, 

Einzelarbeit mit sich anschlie-

ßender Partner_innenarbeit 

und Plenum 

Vortrag „Gruppendiskussion“ (20 min.) 

 Entstehung, Unterscheidung (ermittelnde und vermittelnde Gruppendiskussion), Ziele, Zusam-

mensetzung der Gruppe, Ablauf, Transkriptionsregeln 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 
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6 Gruppendiskus-

sion Fallvignette  

Beobachtungs-

aufgabe 

und Methoden-

manual 

 

 

 Durchführung und Reflexion der Gruppendiskussion zu einer Fallvignette (siehe Kapitel 3.6) 

(50 min.): 

Die Seminarleitung gibt den Gesprächsimpuls, indem sie die Fallvignette vorliest  

Plenum  

(Aufnahmegerät) 

 Lesen des Methodenmanuals (Prengel, 2015a) (20 min.) Plenum (Methodenmanual für 

jede_n Studierende_n) 

 Inhaltliches Zusammenfassen und Klären von Fragen zum Methodenmanual und Besprechung 

der Beobachtungsaufgabe (20 min.) 

Plenum 

7 Inklusion 

 

 

 

 

 

 Erhebung der Vorkenntnisse zu Inklusion (5 min.) 

 Vorstellung der Kenntnisse und Kategorisierung dieser Inhalte (5 min.) 

Plenum (Karten, Tafel) 

Vortrag zu Inklusion (20 min.) 

 Intro, Was bedeutet Inklusion?, Inklusion vs. Integration, Inklusive Bildung, Inklusive Lernkul-

tur, Inklusion als Schlüsselkonzept, Inklusion als Menschenrecht, Warum Inklusion? Zahlen 

und Fakten aus Deutschland, Herausforderungen im Bildungsbereich, Inklusion: Verpflichtun-

gen auf verschiedenen Ebenen, Die Offene Schule Waldau (Leitbild, Inklusion, Beziehungen 

gestalten, ganzheitliche Förderung, Folgerungen) 

 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation, Filmsequenz) 

 Recherche von Informationen über die jeweilige Praktikumsschule der Studierenden (Konzepte 

und Leitgedanken) (10 min.) 

Einzelarbeit (Konzept der 

Praktikumsschule) 

 Bearbeitung von Konzepten (inklusiver) Schulen (20 min.) 

 

Gruppenarbeit (Konzepte in-

klusiver Schulen) 

 Gegenüberstellung der Konzepte der Praktikumsschulen mit den Konzepten der inklusiven 

Schule (Gemeinsamkeiten und Unterschiede) (10 min.) 

Gruppenarbeit (Plakate) 

Vorstellung der Gruppenarbeit (10 min.) 

 Jede Gruppe stellt Ihre Praktikumsschule(n) und die Konzepte der inklusiven Schule sowie die 

Gegenüberstellung vor. 

 

Plenum (Plakate) 

 Nach der Vorstellung aller Gruppen wird im Plenum eine „Gesamtbilanz“ über die Konzepte 

mit ihren Vor- und Nachteilen gesprochen, diskutiert und ein Fazit gezogen. (10 min.) 

Plenum (Tafel) 

8 Aktives Zuhö-

ren, 

 Erhebung der Vorkenntnisse zu dem aktivem Zuhören (5 min.) 

 

Plenum (Tafel) 

Vortrag „Aktives Zuhören“ (15 min.) 

 Theorie aktives Zuhören 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation, Filmsequenz) 
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Kreisgespräche 

mit (Grund-) 

Schulkindern 

 Kurze Filmsequenz zur „richtigen“ und „falschen“ Anwendung des aktiven Zuhörens – Anwen-

dung des theoretischen Wissens auf ein praktisches Beispiel 

 Aufgabe für die Studierenden zur praktischen Anwendung der Methode im außeruniversitären 

Bereich  

 

Plenum 

 

Einzelarbeit 

Kreisgespräche – Schule aus Sicht von Grundschulkindern 

 Sammeln erster Ideen und Einstellungen zu Perspektiven von Grundschulkinder: Welche Per-

spektiven und Wahrnehmungen haben Grundschulkinder auf pädagogische Beziehungen, 

Schule, Unterricht, Lehrer_innen? (5 min.) 

 

 Zusammenstellung der Ideen und Assoziationen zu den kindlichen Perspektiven; Vorlesen und 

Diskussion von Aussagen von Kindern, in welchen Schüler_innen über für sie als positiv emp-

fundene Lehrer_inneneigenschaften sprechen (5 min.) 

 

 Textbearbeitung und Zusammenfassung zum Thema „Wie führe ich Kreisgespräche mit Grund-

schulkindern?“ (30 min.) 

 

 Vorstellung und Zusammenfassung der Ergebnisse (30 min.) 

 

 

Einzelarbeit (Karten) 

 

 

 

Plenum (Tafel, Karten  und 

Filmausschnitt mit Kinderaus-

sagen) 

 

Expertenteams (Texte) Grup-

penpuzzle  

 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

9 Aktives Zuhö-

ren 

Kreisgespräche 

 

 

 Auswertung der Aufgabe des aktiven Zuhörens (10 min.) 

 

Plenum 

Vortrag Kreisgespräche (15 min.): 

 Sinn von Kreisgesprächen, Ziele, Ablauf, Erwartungen an die Lehrperson, Rolle der Schüler_in-

nen und der Lehrperson innerhalb des Gesprächs, Rolle der/des Forscherin beziehungsweise 

Forschers, Aufgabe des Kreiskindes beziehungsweise der Kreisgesprächsleitung, „Als-ob-Be-

ziehung“, Kinderthemen, Vorteile des Kreisgesprächs und Schwierigkeiten bei der Durchfüh-

rung, Besprechung von Transkriptionsregeln eines audiographierten Kreisgespräches 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

Besprechung von Fallvignetten 

 Lesen von Fallvignetten und Bearbeitung anhand der vorgegebenen Fragen (30 min.) 

Einzel- und Gruppenarbeit 

(Fallvignetten, Anhang) 

 Vorstellung der Ergebnisse (20 min.) Plenum 

 Gemeinsame Zusammenfassung, worauf die Studierenden beim Führen eines Kreisgesprächs 

achten müssen und welche zentralen Aspekte zum Gelingen beziehungsweise Misslingen von 

Kreisgesprächen mit Schüler_innen zu beachten sind. (10 min.) 

Plenum (Tafel) 

 Besprechung der Aufgabe 3 des Portfolios zu der Durchführung eines Kreisgesprächs mit 

Grundschulkindern (5 min.) 

Plenum 
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10 Kinderrechte  Ermittlung der Vorkenntnisse der Studierenden zur Thematik (5-10 min.) Plenum (Tafel) 

 Kinderrechtesong - Aufgabe an die Studierenden: Ergänzen der Aussagen nach dem Hören des 

Songs zu den Vorkenntnissen an der Tafel (10 min.) 

 

Seminarleitung (Lied), Plenum 

(Tafel) 

Vortrag Kinderrechte (40 min.) 

 Was sind Menschenrechte, was sind Kinderrechte?, Geschichte der Kinderrechte, Kinderrechts-

konvention – Artikel, Allgemeine Prinzipien, EU – Kinderrechte, Umsetzung und Einhaltung 

der Kinderrechte, Fortschritte und positive Entwicklungen durch die Kinderrechte, Mängel und 

Missstände trotz Kinderrechte, Kinderrechte – Situation in Deutschland, Nationaler Aktions-

plan, Zusammenfassung 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation) 

 

 Ergänzungen der Erkenntnisse und Aussagen nach dem Hören des Vortrags (20 min.) Plenum (Tafel) 

11 Kinderrechte  Textbearbeitung und Postererstellung durch die Studierenden zu Kinderrechtethemen (60 min.) Gruppenarbeit (Plakate) 

 

 Präsentation der Ergebnisse durch die Studierenden (30 min.) Plenum (Plakate) 

12 Abschlussveran-

staltung 

Teil 1 

Kreisgespräch 

 

Inklusion 

 Reflexion über das in den Praktikumsklassen durchgeführte Kreisgespräch mit Kindern  

(30 min.) 

Einzelarbeit (Karten) 

 Vorstellung der eigenen Erfahrungen (30 min.) Plenum (Karten, Poster) 

 Besprechung von Handlungsalternativen und Verbesserungsmöglichkeiten für die Durchfüh-

rung von Kreisgesprächen (15 min.) 

Plenum 

 Bearbeitung und Vertiefung des Themas Inklusion (90 min.) 

(Entsprechend der von den Studierenden bisher noch nicht beantworteten Fragen und der Ver-

tiefung des Themas werden verschiedene Texte von den Studierenden bearbeitet.) 

Gruppenarbeit (vorbereitete 

Texte, Plakate, Tafel, Flip-

chart) 

 

Film „Berg Fidel“ (90 min.) 

 Schauen des Filmes unter Berücksichtigung von Fragen (siehe Kapitel 3.12)  

 

 Besprechung des Films mit Beantwortung der Fragen (30 min.) 

Plenum (Film) 

Einzelarbeit 

 

Plenum 

 Vorstellung der Gruppenarbeiten zu Inklusion (60 min.) Plenum (Plakate, Power-point, 

Tafel, Flipcharts) 

 

 Evaluation der Blockveranstaltungen und Bilanzsätze zu dem Praxissemesters (30 min.) Einzelarbeit (Handouts), Ple-

num 

13 Abschlussveran-

staltung 

Teil 2 

 Auswertung und Reflexion des Beobachtungstages und -protokolls sowie der absoluten und 

prozentualen Werte der Beobachtung (vgl. Prengel, 2015a) (60 min.) 

Einzel- und Partner_innenar-

beit (Beobachtungsprotokolle, 

Karten) 
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Beobachtungs-

auftrag 

 

 Zusammenfassung des Beobachtungstages (10 min.) Plenum (Plakate, Karten) 

 Zusammenfassung der Erkenntnisse und Kompetenzen im Seminar und Vorstellung dieser 

(durch Studierenden mit Hilfe einer von ihnen erstellten Präsentation) (30 min.) 

Gruppenarbeit (Power-Point-

Präsentation) 

 Vortrag zum Thema Inklusion beziehungsweise zum Thema anerkennender und wertschätzen-

der Umgang in der pädagogischen Beziehung  

(Grundlage: Buch „Das Kleine Ich bin ich“ von Mira Lobe) (30 min.) 

Seminarleitung (Power-Point-

Präsentation, Buch) 

 Wissenstest und Fragebogen (60 min.) Einzelarbeit (Test) 

 Evaluation des Seminars (30 min.) Plenum 

 Abschlussrunde (30 min.) Plenum 
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