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Zusammenfassung 
Teilhabe gilt als zentrale Voraussetzung für Lernen, Wohlbefinden und Gesundheit. In schuli-
schen Kontexten wird verbale Präsenz jedoch oft mit Kompetenz, Durchsetzungsfähigkeit und 
Aktivität gleichgesetzt. Dadurch haben zurückhaltend agierende Kinder geringere Teilhabe-
chancen. Angesichts der zunehmenden Komplexität der Gesellschaft ist es erforderlich, vielfäl-
tige Ausdruckswege zu eröffnen, damit alle Kinder ihre Gedanken und Ideen einbringen 
können. 

Die vorliegende qualitative Studie untersucht die Bedingungen der Teilhabe von als still 
wahrgenommenen Kindern an einer Ganztags-Volksschule in Ostösterreich. Befragt wurden 
Schüler*innen, Lehrpersonen, Freizeitpädagog*innen und Eltern. Die Auswertung erfolgte 
mittels qualitativer Inhaltsanalyse. 

Die Ergebnisse zeigen, dass Teilhabe kein individuelles Merkmal ist, sondern durch pädago-
gische Gestaltung entsteht. Zentrale Faktoren sind dabei Beziehung und emotionale Sicher-
heit, Kleingruppenformate, vielfältige Ausdrucksmöglichkeiten, unterstützende Peer-Interak-
tionen sowie die gezielte Initiierung durch Erwachsene. 

Die Befunde unterstreichen die Bedeutung differenzsensibler Lernumgebungen, die vielfäl-
tige Beteiligungsformen eröffnen und das Potenzial aller Kinder berücksichtigen. 
 
Stichwörter: stille Schüler*innen, Teilhabe, Primarstufe, Ausdrucksformen 

1 Problemstellung  
 
Analog wie digital sind Menschen heute vielfältig vernetzt. Zahlreiche Kommunikations- und 
Austauschmöglichkeiten eröffnen Chancen, miteinander in Kontakt zu treten, voneinander zu 
lernen und Wissen global zu teilen (Schoenenberger, 2024). Gleichzeitig kann diese Vielfalt an 
Optionen auch verunsichern (Wichmann, 2026). Rasche gesellschaftliche und technologische 
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Veränderungen sowie zunehmende Komplexität erschweren es vielen Menschen, Orientie-
rung zu finden, Informationen zu bewerten und handlungsfähig zu bleiben.  

Gesellschaftliche Komplexität zeigt sich im schulischen Kontext unter anderem in der 
zunehmenden Heterogenität der Lernvoraussetzungen und Lebenslagen von Schüler*innen. 
Soziale, kulturelle, sprachliche wie gesundheits- und entwicklungsbedingte Einflüsse können 
einerseits Bildungs- und Entwicklungschancen eröffnen, bergen aber andererseits die Gefahr 
der Marginalisierung oder der Exklusion. Um der Komplexität unterschiedlichster Interessen, 
Lernausgangslagen, Lebenswelten und Bedarfe zu begegnen, ist die Anerkennung von Vielfalt 
bedeutsam und notwendig. Diese steht in engem Zusammenhang mit inklusionspädagogi-
schen Zielsetzungen, allen Kindern eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildung und sozialem 
Leben zu ermöglichen (Ohnesorge, 2025). 

Wenn Schüler*innen dazu befähigt werden sollen, aktiv und reflektiert an der Gestaltung 
einer sozial gerechten, kulturell vielfältigen und nachhaltigen Gesellschaft mitzuwirken (Kess-
ler et al., 2025), ist es notwendig, unterschiedliche Perspektiven sichtbar zu machen und viel-
fältige Formen der Beteiligung anzuerkennen. Dies betrifft nicht nur Kinder, die sich aktiv und 
verbal einbringen, sondern auch jene Schüler*innen, die zurückhaltend oder still erscheinen. 

In gesellschaftlichen Diskursen wird lautes Auftreten häufig als Indikator für Selbstbewusst-
sein, Autorität und Kompetenz interpretiert. Aufmerksamkeit erregendes Verhalten wird 
meist mit Erfolg und Durchsetzungsfähigkeit assoziiert (Cain, 2012). Dies trifft auch in der 
Schule zu, wenn extrovertiert handelnde Schüler*innen im Fokus von Lehrpersonen und 
Mitschüler*innen stehen.  

Stille Kinder laufen Gefahr, im schulischen Alltag weniger sichtbar zu werden. Ihr zurückhal-
tendes Verhalten kann dabei von den Lehrpersonen mitunter als mangelndes Interesse, 
fehlende Motivation oder fehlende Kompetenz interpretiert werden (Baulig, 2007; Bernsau, 
2024; Cain, 2013). In Bezug auf die Gleichaltrigengruppe stehen soziales Zurückgezogensein 
und Beliebtheit des Kindes bzw. sozialer Status in negativem Zusammenhang. Schüchterne 
und zurückgezogene Kinder erleben weniger affektive Wertschätzung und werden eher abge-
lehnt als extrovertierte Mitschüler*innen. Zurückhaltende Schüler*innen beobachten zudem 
genau das soziale Umfeld und reagieren darauf sehr sensibel (Martin et al., 2022; Rubin et al., 
2010). Auch laut einer Studie von Lease et al. (2002), die Schüler*innen im vierten bis sechsten 
Schuljahr in den Blick nahm, werden Kinder mit hoher sozialer Sichtbarkeit in der Klasse als 
populär wahrgenommen. Diese Popularität zeigt sich soziometrisch im Sinne eines Gemocht-
Werdens sowie als sozialer Status, der mit sozialer Dominanz und Einfluss einhergeht. Treten 
allerdings relationale Aggressionen auf, sind diese Schüler*innen nicht sehr beliebt, aber den-
noch sichtbar. Somit lässt sich lautes Verhalten nicht uneingeschränkt als erstrebenswert be-
schreiben.  

Werden Verhaltensweisen von Lehrpersonen als impulsiv und den Unterricht störend 
wahrgenommen, wird mit negativer Reaktion, mehr Kontrolle und unbewussten negativen 
nonverbalen Signalen in der Körperhaltung oder durch Mikroexpressionen bzw. paraverbalen 
Mitteilungen über die Stimme, reagiert. Dies kann den Widerstand der Kinder und Jugendli-
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chen verstärken und sich negativ auf die Lehrer*innen-Schüler*innen-Beziehung auswirken 
(Babad, 1993), die wesentlich durch Nähe, sozial-emotionales Verhalten und das Engagement 
der Schüler*innen beeinflusst wird (Hagenauer et al., 2015). 

Bei einer Studie zu prosozialen und aggressiven Strategien der Ressourcenkontrolle im 
frühen Jugendalter wurden unterschiedliche Strategietypen sozialer Interaktion identifiziert. 
Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Jugendliche, die flexibel sowohl prosoziale als auch 
durchsetzungsorientierte Strategien einsetzen, als sozial kompetent, einflussreich und durch-
setzungsfähig wahrgenommen werden. Demgegenüber weisen zurückhaltende Jugendliche 
mit geringer sozialer Sichtbarkeit die niedrigsten Werte hinsichtlich sozialer Kompetenz und 
Einflussnahme auf. Soziale Kompetenz umfasst demnach nicht ausschließlich prosoziales Ver-
halten, sondern auch die Fähigkeit, situationsangemessen zwischen kooperativen und durch-
setzungsorientierten Strategien zu wechseln (Hawley, 2003). 

Dadurch zeigt sich, dass soziale Sichtbarkeit und kommunikative Durchsetzungsfähigkeit im 
schulischen Kontext mit Einfluss und Wahrnehmung verbunden sein können. Schüler*innen, 
die zurückhaltend agieren, laufen hingegen Gefahr, mit ihren Ideen, Bedürfnissen und Kompe-
tenzen weniger wahrgenommen zu werden. Dies kann sich auch auf ihre Möglichkeiten der 
schulischen und sozialen Teilhabe auswirken.  

Dieser Beitrag geht zunächst von der Situation von Schüler*innen, die primär als leise, 
zurückgezogen, beobachtend oder internalisierend wahrgenommen werden, aus, da das 
Thema der schulischen Teilhabe von Kindern in der Primarstufe bisher kaum Gegenstand der 
Forschung war, ebenso wie multiperspektivische Untersuchungen, die neben pädagogischen 
Fachkräften auch die Sichtweisen von Kindern und Eltern berücksichtigen. 

Der vorliegende Beitrag untersucht, welche Bedingungen und pädagogischen Gestaltungs-
möglichkeiten die Teilhabe von Schüler*innen mit zurückhaltendem Verhalten unterstützen 
und ihnen ermöglichen, ihre Gedanken, Ideen und Bedürfnisse auszudrücken. Ziel ist es, 
Impulse für eine differenzsensible und inklusive Schulgestaltung aufzuzeigen, die vielfältige 
Formen der Beteiligung anerkennt und Teilhabe für stille wie laute Kinder ermöglicht. 

2 Teilhabe stiller Kinder 
 
Teilhabe wird im inklusionspädagogischen Diskurs als gleichberechtigter Zugang zu sozialen, 
kulturellen und bildungsbezogenen Aktivitäten verstanden (Mähler & Hasselhorn, 2021). Sie 
umfasst sowohl Partizipation an Lernprozessen als auch soziale Eingebundenheit in Interakti-
onen und Beziehungen. 

Die Zuschreibung still kann sowohl Persönlichkeitsmerkmale, wie etwa Introversion (Gold-
berg, 1993; Lösch, 2020), als auch situative oder psychosoziale Faktoren (Schmitt & Altstötter-
Gleich, 2010) widerspiegeln. Zurückhaltendes Verhalten kann beispielsweise mit Tempera-
mentsmerkmalen zusammenhängen, zugleich jedoch auch durch soziale Ängste, mangelnde 
Kommunikationsgelegenheiten oder ungünstige Umweltbedingungen beeinflusst sein (Höf-
lich, 2026; Martin et al., 2022).  
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Aus pädagogischer Perspektive ist daher eine differenzierte Betrachtung erforderlich, die 
Selbst- und Fremdwahrnehmungen berücksichtigt. 

2.1 Teilhabe 

Teilhabegleichheit zielt darauf ab, Diskriminierung von Menschen – etwa aufgrund von Behin-
derung, Geschlecht oder sozialer bzw. kultureller Herkunft – zu minimieren und allen Perso-
nen gleichberechtigte Möglichkeiten der gesellschaftlichen Beteiligung zu eröffnen (Mähler & 
Hasselhorn, 2021).  

Soziale Teilhabe als Eingebundenheit in soziale Interaktionen richtet den Blick sowohl auf 
das Miteinander mit Gleichaltrigen als auch auf den Austausch mit Pädagog*innen (Dreyer et 
al., 2021). In der Selbstbestimmungstheorie stellt das Erleben sozialer Eingebundenheit neben 
Kompetenz und Autonomie ein grundlegendes psychologisches Bedürfnis dar (Deci & Ryan, 
1993). Das Eingebundensein in soziale Interaktionen und Beziehungen sowie die Teilhabe an 
sozialen und kulturellen Praktiken gelten daher als zentrale Dimensionen von Wohlbefinden 
(Böhm & Viernickel, 2025). 

Teilhabe umfasst die Partizipation am gesellschaftlichen Leben in unterschiedlichen Berei-
chen, von sozialen Beziehungen bis zu Freizeit und staatsbürgerlichen bzw. kulturellen Leben. 
Teilhabeproblematiken entstehen durch Wechselwirkungen zwischen einer Person und deren 
persönlichen und sozialen Lebenshintergrund. Die Identifikation und Reduktion von Barrieren 
der gesellschaftlichen Teilhabe wird als konkrete Ausgestaltung inklusiver Praxis verstanden 
und kann durch strukturelle Veränderungen sowie durch pädagogische Handlungsempfeh-
lungen unterstützt werden (Kuschel, 2024).  

Der Bereich der Teilhabe ist auch ein zentraler Bestandteil der International Classification 
of Functioning, Disability and Health (ICF) der Weltgesundheitsorganisation (WHO). Dieses 
dem biopsychosozialen Modell folgende Klassifikationssystem dient unter anderem als 
Rahmen, um Wechselwirkungen zwischen individuellen Voraussetzungen und Umweltbedin-
gungen systematisch zu analysieren. Es beschreibt Funktionsfähigkeit bzw. Körperfunktionen 
und -strukturen, Aktivitäten und Teilhabe bzw. Partizipation. Der elementare Bestandteil der 
Teilhabe betrachtet, inwieweit Menschen an zentralen Lebensbereichen teilnehmen können. 
Dazu zählen beispielsweise Lernen und Wissensanwendung (d1), Allgemeine Aufgaben und 
Anforderungen (d2), Kommunikation (d3), Mobilität (d4), Selbstversorgung (d5), häusliches 
Leben (d6), interpersonelle Interaktionen und Beziehungen (d7), bedeutende Lebensbereiche 
wie Bildung (d8/d810–839) sowie Gemeinschafts-, soziales und staatsbürgerliches Leben (d9), 
etwa in Form von Erholung und Freizeit (d920) wie Spiel (d9200), Sport (d9021), Kunst und 
Kultur (d9202) oder gesellige Aktivitäten (d9205). Entscheidend ist dabei nicht nur die 
Möglichkeit zur Teilnahme, sondern auch die Qualität und Intensität der Einbindung in soziale 
und kulturelle Praktiken (Limbach-Reich & Pitsch, 2021; World Health Organization, 2001).  

Durch die Orientierung an der ICF wird Teilhabe als relationales Konstrukt gefasst, das nicht 
primär in den Eigenschaften der Schüler*innen verortet ist, sondern in der Passung zwischen 
individuellen Voraussetzungen und pädagogisch gestalteten Lernumgebungen entsteht. Die 
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ICF fungiert somit als strukturierender Bezugsrahmen, der es ermöglicht, Barrieren und 
förderliche Bedingungen schulischer Teilhabe sichtbar zu machen. 

2.2 Stilles Kind 

Bei der Definition von stillem Verhalten ist es wichtig, Selbst- und Fremdwahrnehmung kritisch 
und vorurteilsbewusst zu reflektieren. Dabei können Diskrepanzen bei der Einschätzung ent-
stehen, nämlich zwischen Kindern, die sich selbst als still wahrnehmen, und solchen, denen 
diese Eigenschaft von ihrer Umwelt zugeschrieben wird (Stöckli, 2004). 

Im Zusammenhang mit stillem Verhalten wird häufig auf das Persönlichkeitsmerkmal der 
Introversion verwiesen. Bereits C. G. Jung (1921) beschrieb introvertierte Menschen als stär-
ker nach innen orientiert. Dadurch sind ihre Gedanken, Einstellungen und Bedürfnisse für 
Außenstehende zunächst weniger leicht erkennbar. Im Big-Five-Persönlichkeitsmodell wird 
Introversion als Gegenpol zur Extraversion verstanden (Engeln & Harf, 2022; Goldberg, 1993). 
Während Extraversion mit Kontaktfreudigkeit, Spontaneität und Durchsetzungsfähigkeit asso-
ziiert wird, zeigt sich Introversion häufig in einer stärkeren Neigung zu ruhigem Verhalten, 
Rückzug, selbstständigem Arbeiten sowie einer intensiven Beschäftigung mit der eigenen 
inneren Erlebniswelt. 

Weiters können sprachliche Defizite, Sprech- und Sprachstörungen sowie mangelnde 
Kenntnisse der Sprache dazu führen, dass sich Schüler*innen zurückhaltend verhalten (Burk-
hardt et al., 2022; Höflich, 2025; Pawliuk et al., 1996).  

Neben Persönlichkeitsmerkmalen können auch Schüchternheit, Ängste, sozialer Aus-
schluss, mangelnde Interaktions- und Kommunikationsmöglichkeiten sowie wenig anregende 
Erziehungs- und Lebensbedingungen der Grund sein, warum sich Schüler*innen still verhalten. 
Pädagogisch bedeutsam ist es in diesen Fällen, einen möglichen individuellen Leidensdruck zu 
berücksichtigen und betroffene Kinder gegebenenfalls systemisch sowie interdisziplinär zu 
unterstützen (Höflich, 2025; Rubin et al., 2010). 

Im Folgenden sollen Möglichkeiten im schulischen Kontext thematisiert werden, die es 
Schüler*innen erlauben, geeignete Wege zu finden, um sich und ihre Gedanken auszudrü-
cken. 

3 Methode 
 
Die qualitative Studie basiert auf einer Ad-hoc-Stichprobe an einer ostösterreichischen Ganz-
tags-Volksschule. An der Untersuchung nahmen drei Freizeitpädagog*innen, fünf Volksschul-
lehrer*innen sowie 77 Schüler*innen der 2., 3. und 4. Schulstufe teil. Der Erhebungszeitraum 
erstreckte sich von Mai bis Juni 2025. 

Die Datenerhebung erfolgte multiperspektivisch. Mit den erwachsenen Beteiligten wurden 
leitfadengestützte Interviews (Loosen, 2016) geführt, um subjektive Wahrnehmungen, Erfah-
rungen und pädagogische Einschätzungen zur Teilhabe stiller Kinder zu erfassen. Dazu wurden 
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unter anderem Leitfragen wie „Welche Arbeitsformen ermöglichen es stillen Kindern, zu 
zeigen, was sie können?“ oder „Welche Ideen zur Gestaltung inklusiverer Schulwelten fallen 
Ihnen in Bezug auf stilles Verhalten ein?“ gestellt. 

Um altersangemessen individuelle Sichtweisen und Erfahrungen zu erheben, wurden die 
Schüler*innen mittels schriftlicher Befragung mit offenen Fragen einbezogen (Christensen & 
James, 2017; Wagner, 2014). Zunächst wurde das Projekt von der Projektleitung im Klassen-
zimmer in Anwesenheit der Lehrperson kurz vorgestellt und erklärt, dass die Teilnahme 
freiwillig und jede Idee etwas Wertvolles sei, sowie dass es kein Richtig und kein Falsch gäbe. 
Anschließend wurde das Gegensatzpaar „laut“ und „leise“ im Plenum erarbeitet. Dazu wurde 
mündlich im Plenum gesammelt, wann Laut-Sein passend, wichtig und angemessen ist. Ant-
worten waren unter anderem „beim Singen“, „auf einer Party“, „auf dem Spielplatz“, „auf 
dem Fußballplatz“ oder „in der Kinderdisco“. Anschließend wurde thematisiert, dass es nicht 
nur im Außen, sondern auch im Inneren laut sein kann. Daher galt es nun, sich mithilfe von 
Symbolen und Fragen über die Situation stiller Kinder Gedanken zu machen, ohne diese nicht 
laut im Plenum zu teilen. Dazu wurde zunächst die Frage gestellt: „Wann sind Kinder still?“ 
Dann gab es eine kurze Pause, bevor ein Satzanfang angeboten wurde: „Kinder sind still, weil… 
(Pause).“ Parallel dazu wurde das Symbol, eine Emoji mit einem X vor dem Mund, gezeigt, ein 
Finger vor den Mund gehalten und anschließend an die Schläfe getippt, um daran zu erinnern, 
dass es nun um das stille Nachdenken geht. Ebenso wurden Impulse zum Nachdenken, wie 
„Stille Kinder können gut …“ (Daumen hoch) oder „Ideen, wie die Schule für stille und laute 
Kinder besser werden kann“ (Glühbirne-Symbol), gegeben. Danach wurde der schriftliche 
Erhebungsbogen mit den Symbolen und Schlüsselwörtern ausgeteilt. Die Symbole und die 
dazugehörigen Schlagworte wie „still, wenn …“ befanden sich auch auf dem Arbeitsblatt.  

Die Auswertung der transkribierten Interviews bzw. verschriftlichten Aussagen der Kinder 
orientierte sich an der qualitativ orientierten, kategoriengeleiteten Textanalyse nach Mayring 
(2019). Es wurde ein zusammenfassendes Vorgehen mit induktiver Kategorienbildung ge-
wählt, um zentrale Inhalte systematisch zu verdichten. Ein möglichst konkretes Abstraktions-
niveau wurde gewählt, um die Nähe zum Datenmaterial zu sichern. Als Kodiereinheit dienten 
Wortsequenzen, die einzelnen Interviews sind als Kontexteinheiten. Das gesamte Datenmate-
rial bildete die Auswertungseinheit. 

Nach der induktiven Auswertung der Daten wurden die gebildeten Kategorien in einem 
zweiten Analyseschritt entlang der Dimensionen der International Classification of Functio-
ning, Disability and Health (ICF) der World Health Organization (2001) systematisiert. 

Diese nachträgliche Zuordnung diente der theoretischen Einordnung der Ergebnisse und 
ermöglichte es, die identifizierten Gelingensbedingungen schulischer Teilhabe im Kontext 
eines biopsychosozialen Verständnisses von Partizipation zu interpretieren. 
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4 Darstellung der Ergebnisse 
 
Unter Bezugnahme auf ICF (World Health Organization, 2001) werden die identifizierten 
Kategorien im Folgenden entlang zentraler Dimensionen von Teilhabe eingeordnet, um das 
Zusammenspiel individueller Ausdrucksformen und kontextueller Bedingungen systematisch 
sichtbar zu machen. Die Antworten auf die Frage, welche Möglichkeiten es still wirkenden 
Schüler*innen bieten, ihre Ideen, Gedanken und Wünsche auszudrücken, lassen sich in meh-
rere thematische Bereiche einordnen. Diese beziehen sich auf unterschiedliche Dimensionen 
schulischer und sozialer Teilhabe.  

Dazu zählen Aspekte des Lernens und der Wissensanwendung (d1) sowie der Bewältigung 
von Aufgaben und Anforderungen (d2), etwa durch strukturierte Arbeitsformen oder individu-
elle Bearbeitungswege. Ein weiterer zentraler Bereich betrifft die Kommunikation (d3), die 
sowohl nonverbal, schriftlich oder gesprochen erfolgen kann und auch alternative Ausdrucks-
formen wie Gesten oder Gebärden umfasst. 

Bedeutsam sind zudem interpersonelle Interaktionen und Beziehungen (d7), insbesondere 
unterstützende Beziehungen zu den Pädagog*innen sowie positive Peer-Interaktionen. Darü-
ber hinaus spielt der Lebensbereich Erziehung und Bildung – insbesondere die Schulbildung 
(d8) – eine wichtige Rolle, da schulische Strukturen und Lernsettings Möglichkeiten der Beteili-
gung eröffnen oder begrenzen können. 

Weitere relevante Bereiche betreffen das Gemeinschaftsleben (d910) sowie Erholung und 
Freizeit (d920), etwa in Form von Spiel (d9200), Sport (d9201), künstlerischen Aktivitäten oder 
kulturellen Ausdrucksformen (d9202) (World Health Organization, 2001).  

Ergänzend zeigen die Ergebnisse, dass auch strukturelle Rahmenbedingungen wie Raum 
und Zeit Einfluss darauf haben, ob und wie stille Schüler*innen ihre Gedanken und Ideen ein-
bringen können. 

Am häufigsten und von allen befragten Gruppen wird der Bereich der Beziehung genannt, 
gefolgt von kleineren Gruppensettings sowie nicht-sprachlichen Ausdrucksformen. Auch die 
Bedeutung der Initiierung durch Erwachsene sowie die Rolle der Gleichaltrigengruppe werden 
von allen Gruppen thematisiert. 

Schriftliche Ausdrucksformen werden hingegen von den Freizeitpädagog*innen nicht er-
wähnt. Der Faktor Zeit wird weder von den Freizeitpädagog*innen noch von den Kindern auf-
gegriffen. Kreative Ausdrucksformen werden hingegen von den Eltern nicht thematisiert. Sie 
nehmen – ebenso wie die Kinder – das Thema Bewegung als Anlass zur Reflexion. Das Poten-
zial digitaler Unterstützung wird ausschließlich von einer Lehrperson benannt. 

4.1 Soziale Teilhabe 

Die Teilhabe stiller Kinder wird durch pädagogische Interaktionen und soziale Kontexte beein-
flusst. Thematisiert werden die Gestaltung tragfähiger Beziehungen, die gezielte Initiierung 
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von Kommunikations- und Interaktionsprozessen durch Pädagog*innen sowie die unterstüt-
zende Rolle von Gleichaltrigen, den Peers. 

4.1.1 Beziehungen 
Auf der Erwachsenenebene werden zunächst insbesondere die Bedeutung von Beziehungen, 
die gezielte Initiierung von Kommunikations- und Interaktionsprozessen durch pädagogische 
Fachkräfte sowie die Rolle der Peers thematisiert. Dabei zeigt sich übereinstimmend, dass 
Beziehung als grundlegende Voraussetzung für Teilhabe wahrgenommen wird. Die Erwachse-
nen beschreiben, dass Kinder ihre Gedanken, Sorgen und Wünsche häufig erst dann verbal 
äußern, wenn eine vertrauensvolle, emotional sichere Beziehung besteht. Beziehung wird 
somit nicht nur als unterstützender Kontext, sondern als zentrale Bedingung für Kommunika-
tionsbereitschaft verstanden. 

Die Aussage eines Elternteils (EL 3) „In vertrauter Beziehung kann das Kind sagen, was es 
nicht möchte.“ veranschaulicht, dass Vertrauen demnach sowohl das Äußern von Bedürfnis-
sen als auch das Setzen von persönlichen Grenzen ermöglicht und somit wesentlich zur Selbst-
bestimmung der Kinder beiträgt.  

Die Kinder thematisieren mit „kein Streit“ und „helfen“ die Bedeutung eines friedlichen 
und kooperativen Umfelds, in dem verlässliche Beziehungen gelebt werden. 

4.1.2 Initiierung durch Pädagog*innen 
Ein weiterer zentraler Aspekt betrifft die Initiierung von Kommunikations- und Interaktions-
prozessen, die vornehmlich durch die Lehrpersonen erfolgen. Die erwachsenen Befragten – 
Eltern, Freizeitpädagog*innen wie Lehrkräfte – betonen übereinstimmend, dass Teilhabe 
stiller Kinder häufig nicht spontan entsteht, sondern gezielte Impulse erfordert. Dabei wird 
insbesondere die Bedeutung von Feinfühligkeit, sensibler Beobachtung und aktiver Einladung 
hervorgehoben. Die Pädagog*innen beschreiben, dass Ausdruck oft erst durch bewusstes 
Nachfragen sowie durch das Wahrnehmen nonverbaler Signale angestoßen wird. „Man muss 
gezielt nachfragen, sonst sagen sie nichts“, erläutert eine Freizeitpädagogin (FZ 2). 

Dies ist jedoch nicht mit Druck gleichzusetzen, sondern erfordert eine einladende, unter-
stützende Haltung, die es den Kindern ermöglicht, sich in ihrem eigenen Tempo zu äußern. 

Auch die Schüler*innen äußern Wünsche an die Lehrpersonen, damit soziale Teilhabe 
gelingen kann. Lehrer*innen sollen versuchen, die Kinder zu verstehen, sie nicht anders zu 
behandeln und besser auf sie zu achten. Sie mögen dafür sorgen, dass die Schüler*innen 
weder übersehen noch aufgrund ihrer Eigenschaften verspottet werden. Weiters möchten 
auch die stillen Kinder nach ihrer Meinung gefragt werden. 

Die Kinder thematisieren die Bedeutung der Aktivierung auch in Bezug auf Lernkontexte. 
Aus ihrer Sicht kommt den Lehrpersonen auch hier eine zentrale Rolle bei der Initiierung von 
Beteiligung zu. Einige Kinder wünschen sich, dass Lehrpersonen sie ermutigen, sich zu melden 
und etwas zu sagen, gezielt dazu auffordern, Beiträge einzubringen, und sie auch dann an die 
Reihe nehmen, wenn sie sich nicht aktiv melden. 
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Ein feinfühliges, aktiv einladendes Handeln der Pädagog*innen – insbesondere der Lehr-
personen – ermöglicht es, durch gezielte Impulse Beteiligung zu ermöglichen, ohne Druck aus-
zuüben. 

4.1.3 Peers als Unterstützer*innen 
Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Rolle von Peers als vermittelnde Instanz sozialer 
Teilhabe. Die Erwachsenen berichten übereinstimmend, dass stille Kinder ihre Anliegen, 
Bedürfnisse oder Gedanken häufig zunächst gegenüber Freund*innen äußern, bevor diese 
Informationen an sie weitergegeben werden. Peers übernehmen somit eine unterstützende 
Kommunikationsfunktion und fungieren gewissermaßen als Sprachrohr gegenüber pädagogi-
schen Fachkräften. 

Diese Dynamik wird in den Aussagen wie „Eine Freundin spricht für das Kind mit der 
Lehrperson.“ (EL 3) oder „Peers werden zu Anwälten der stillen Kinder.“ (FZ 3) deutlich.  

4.1.4 Resümee 
Pädagogische Beziehungsgestaltung spielt demnach eine Schlüsselrolle für die Aktivierung von 
Kommunikations- und Interaktionsprozessen und stellt damit eine zentrale Grundlage für 
Teilhabe dar. Ein feinfühliges, aktiv einladendes Handeln der Pädagog*innen – insbesondere 
der Lehrpersonen – ermöglicht es, durch gezielte Impulse Beteiligung zu fördern, ohne Druck 
auszuüben. Gleichzeitig schaffen Freundschaften emotionale Sicherheit und erleichtern die 
Beteiligung, indem sie soziale Unterstützung bieten und kommunikative Hürden reduzieren. 
Ein positives soziales Miteinander kann zur Ressource werden und weist auf das Potenzial von 
peer-gestützten pädagogischen Ansätzen hin. 

4.2 Unterrichtsgestaltung 

In Bezug auf Unterrichtsformen zeigt sich, dass Schüler*innen durch ein Zusammenspiel un-
terschiedlicher unterrichtlicher Gestaltungsmöglichkeiten und individueller Strategien unter-
stützt werden können. Dabei werden sowohl strukturelle Bedingungen des Unterrichts als 
auch vielfältige Ausdrucksformen und Bewältigungsstrategien sichtbar, die eine Beteiligung 
jenseits mündlicher Beiträge ermöglichen. 

4.2.1 Strukturierte Sozialformen mit kleiner Gruppengröße 
Die Erwachsenen beschreiben Zweiergespräche sowie Partner*innen- und Kleingruppenar-
beit im Vergleich zum Erarbeitungsunterricht im Plenum als entlastend. Auch Einzelgespräche, 
Erzählkreise, freiwillige Wortmeldungen sowie „leise“ Kommunikationsräume ermöglichen 
niedrigschwellige Beteiligung und reduzieren sozialen Druck. 

Die Kinder thematisieren, dass es notwendig ist, stille Schüler*innen „bei Gruppenarbeit 
etwas sagen [zu] lassen“. Klare Aufgaben- und Rollenverteilungen erweisen sich daher als 
günstig. 
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4.2.2 Symbolische Ausdrucksformen und Hilfsmittel 
„Mit Emotionskarten zeigen Kinder, wie sie sich fühlen“, sagt eine Freizeitpädagogin (FZ 2). 
Symbolische Hilfsmittel wie Gefühlskarten oder ein Erzählstein, die von den Erwachsenen 
bereitgestellt bzw. eingesetzt werden, unterstützen Kinder dabei, ihre Emotionen und Anlie-
gen auch nonverbal oder geordnet in einem strukturierten Rahmen auszudrücken. Diese 
Formen können entlastend wirken und Orientierung im Kommunikationsprozess bieten.  

4.2.3 Schriftliche Ausdrucksformen 
Die Erwachsenen beschreiben schriftliche Formate als wichtige Ressource zur Artikulation von 
Gedanken und insbesondere emotionalen Anliegen. „Schriftlich traut sie sich mehr als münd-
lich“, beschreibt ein Elternteil (EL 2).  

„Im Kummerkasten können Sorgen abgegeben werden“, ergänzt eine Lehrperson (VS 4). 
Ritualisierte Möglichkeiten, die allen zur Verfügung stehen und bei denen die Kinder die Erfah-
rung machen, dass sie verlässlich und wertschätzend eingesetzt werden, eignen sich, um 
Anliegen anonym oder zeitlich versetzt zu äußern. 

Die Kinder nähern sich dem Thema der Schriftlichkeit über das Lernen. Sie betonen, dass 
nicht ausschließlich mündliche Beteiligung im Vordergrund stehen sollte („nicht so viel reden“, 
„nicht die ganze Zeit reden“). Sie verweisen auf die Bedeutung von „leisem Arbeiten“ und 
sehen insbesondere im Schreiben sowie in Einzelarbeiten die Stärken stiller Kinder. 

4.2.4 Kreative Ausdrucksformen 
Kreative Tätigkeiten wie Zeichnen, Basteln, Rollenspiel oder gestalterische Präsentationen 
werden von Pädagog*innen als zentrale Medien des Selbstausdrucks beschrieben. Über Hand-
lung und Gestaltung können innere Prozesse sichtbar gemacht werden. „Beim Basteln und 
Werken zeigen sich innere Themen“, beschreibt eine Freizeitpädagogin (FZ 1), während eine 
Lehrperson (VS 4) anmerkt: „Gestalterische Produkte dienen als Kommunikationsmedium.“ 
Auch die Kinder nennen das Malen als geeignete Möglichkeit, Gefühle und Gedanken auszu-
drücken. 

4.2.5 Strategie 
Die Kinder thematisierten verschiedene Strategien, um mit Aufgaben und Herausforderungen 
umzugehen. Dazu gehört zunächst das bewusste Regulieren von Anspannung, etwa durch tie-
fes Durchatmen vor einer Aufgabe. 

Darüber hinaus suchen Kinder aktiv nach Wegen, um mit belastenden Situationen besser 
umzugehen. Der Einsatz von Kopfhörern oder Ohrenschutz hilft beispielsweise dabei, laute 
Geräusche zu reduzieren. Manchen Schüler*innen erscheint es auch als hilfreiche Strategie, 
selbst laut zu sein.  

Um Wünsche und Bedürfnisse zu äußern, kann auch Unterstützung geholt werden. Dabei 
denken die Kinder in erster Linie an die Lehrperson.  
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4.2.6 Ausdruck durch Bewegung 
Einige wenige Kinder betonen die Bedeutung von mehr Sport und Bewegung. Diese sehen in 
motorischen Aktivitäten eine Möglichkeit, sich auszudrücken und Kraft zu schöpfen. Ein 
Elternteil beschreibt Bewegung im familiären Kontext ebenfalls als Ressource, um besser in 
Kontakt zu kommen als durch direkte Ansprache und das Stellen von Fragen.  

4.2.7 Digitale Ausdrucksformen 
Digitale Medien eröffnen zusätzliche Ausdrucksmöglichkeiten, etwa durch selbst erstellte 
Videos oder Präsentationen, die in einer sicher empfundenen Umgebung aufgezeichnet wer-
den können. Eine Lehrperson beschreibt, dass diese insbesondere für zurückhaltende Schü-
ler*innen eine alternative, weniger exponierte Form der Beteiligung darstellen können. 

4.2.8 Resümee 
Die Ermöglichung von Teilhabe im Unterricht ist nicht an eine spezifische Ausdrucksform 
gebunden, sondern kann durch eine methodisch vielfältige, flexible und wertschätzende Un-
terrichtsgestaltung erreicht werden. Ein didaktisch eingesetztes, reflektiertes Zusammenspiel 
aus strukturierten Sozialformen, vielfältigen Ausdrucksmöglichkeiten und der Einübung indivi-
dueller Bewältigungsstrategien ist dabei förderlich. 

4.3 Zeitliche und räumliche Aspekte 

Sowohl zeitliche Flexibilität als auch räumliche Gestaltung können dazu beitragen, niedrig-
schwellige Beteiligungsmöglichkeiten für stille Schüler*innen zu schaffen. 

4.3.1 Zeit 
Die Erwachsenen betonen die Bedeutung von Gesprächsanlässen, die zeitlich entlastet sind 
und außerhalb des unmittelbaren Unterrichtsdrucks stattfinden. Als Beispiele werden Gesprä-
che am Stundenende (EL 1), Gespräche in der Pause (VS 2) oder ein Zwiegespräch vor dem 
Unterricht (VS 4) genannt. Solche informellen und ruhigen Zeitfenster ermöglichen es Kindern, 
sich ohne Zeitdruck zu äußern und Vertrauen aufzubauen.  

Zeit ist für Kinder kein explizites Thema. 

4.3.2 Raum 
Rückzugsorte wie eine „Sitzsack-Ecke“ (VS 2) oder ruhige Bereiche im Klassenraum schaffen 
geschützte Kommunikationsräume. Darüber hinaus wird betont, dass Gespräche in weniger 
formellen Umgebungen, etwa im Freien, leichter fallen. Diese Möglichkeit ergibt sich häufiger 
im freizeitpädagogischen Bereich. „Draußen reden sie viel leichter“, bestätigt eine Freizeitpä-
dagogin (FZ 1). 

Auch aus Sicht der Kinder sind ruhige und strukturierte Lernumgebungen wichtig. Viele von 
ihnen betonen die Bedeutung einer leisen Umgebung. Die Lehrpersonen sollen darauf achten, 
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dass die Klasse insgesamt ruhig ist. Ein Kind schlägt vor, Einzeltische zu verwenden, um eine 
weniger laute Umgebung zu schaffen. 

4.3.3 Resümee 
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Teilhabe durch pädagogische Gestaltung und Umweltbe-
dingungen beeinflusst wird. Zeitliche Ressourcen und Flexibilität, insbesondere Phasen, die 
für informellen Austausch genutzt werden können, sowie eine anpassbare räumliche Gestal-
tung können dazu beitragen, kommunikative Hürden zu reduzieren. Ebenso fördern eine 
reizarme, strukturierte Lernumgebung, Rückzugsräume und Maßnahmen zur Reduzierung 
von Lärm das Sicherheitsempfinden. 

5 Analyse der Ergebnisse 
 
Die Perspektiven der beteiligten Gruppen unterscheiden sich in ihrer Schwerpunktsetzung, 
nicht jedoch in der Einschätzung von Gelingensfaktoren. Während Eltern Teilhabe vorrangig 
unter dem Aspekt emotionaler Sicherheit und vertrauensvoller Beziehungen thematisieren, 
fokussieren Lehrpersonen stärker auf strukturelle und didaktische Bedingungen. Freizeitpäda-
gog*innen stellen dagegen vor allem Beziehung, situative Interaktionen und soziale Dynami-
ken in den Vordergrund. Aus der Perspektive der Kinder bedeutet Teilhabe nicht primär, 
„mehr zu reden“, sondern „dabei zu sein“: Sie möchten in Ruhe arbeiten können, nicht überse-
hen werden und angstfrei am Unterricht und am schulischen Leben teilnehmen. 

Teilhabe stiller Kinder wird insbesondere dann ermöglicht, wenn zurückhaltend erschei-
nendes Verhalten als legitimes Persönlichkeitsmerkmal anerkannt wird. Zu den zentralen 
Gelingensfaktoren zählen vertrauensvolle Beziehungen, emotionale Sicherheit, die gezielte 
Initiierung von Beteiligung durch Lehrpersonen sowie differenzierte Sozialformen und vielfäl-
tige Ausdrucksmöglichkeiten. Darüber hinaus erweisen sich ruhige, wertschätzende Lernum-
gebungen sowie die Reduktion von Lärm, Dominanz und Rededruck als bedeutsam. Den 
Lehrpersonen kommt dabei eine zentrale Rolle zu, indem sie Beteiligung aktiv unterstützen, 
ohne Druck auszuüben. Es wird deutlich, dass Teilhabe maßgeblich von strukturellen, didakti-
schen und sozialen Rahmenbedingungen abhängt. Sie entsteht im Zusammenspiel von päda-
gogischer Gestaltung, sozialer Einbettung und individuellen Handlungsmöglichkeiten und ist 
somit nicht als ausschließlich kindbezogene Eigenschaft zu verstehen. 

6 Diskussion 
 
Die vielfältigen Vernetzungsmöglichkeiten, die Zugang zu großen Wissensbeständen und ver-
schiedenste Formen der Kommunikations- und Austauschmöglichkeiten gewähren, eröffnen 
Chancen, miteinander in Kontakt zu treten, voneinander zu lernen und Wissen global zu teilen 
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(Schoenenberger, 2024). Eine inklusive Schule steht in der Verantwortung, allen Schüler*in-
nen Teilhabe zu ermöglichen (Ohnesorge, 2025).  

Einerseits gilt es, individuelle Stärken anzuerkennen und den Wert von Stille und Still-Sein 
in einer komplexen und lauten Welt hervorzuheben. Andererseits sollten Kinder darin unter-
stützt werden, ihre Gedanken und Anliegen sichtbar zu machen sowie Zugehörigkeit zu erfah-
ren. In diesem Zusammenhang sind auch soziale Sichtbarkeit und damit verbundene Aspekte 
des sozialen Status bzw. der soziometrischen Popularität im Sinne des Gemocht-Werdens zu 
berücksichtigen (Lease et al., 2002). Zudem ist der Erwerb sozialer Handlungskompetenzen 
bedeutsam, die es ermöglichen, situationsangemessen zu agieren (Hawley, 2003). 

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass Teilhabe stiller Schüler*innen 
wesentlich durch pädagogische Gestaltung beeinflusst wird. Besonders bedeutsam erweisen 
sich vertrauensvolle Beziehungen, emotionale Sicherheit, die gezielte Initiierung von Beteili-
gung durch Lehrpersonen sowie vielfältige Ausdrucks- und Kommunikationsmöglichkeiten. 

Die Ergebnisse lassen sich den Bereichen Aktivitäten und Partizipation (d) der International 
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) der World Health Organization (2001) 
zuordnen. Die Befunde thematisieren insbesondere Aspekte des Lernens und der Wissensan-
wendung (d1), der Bewältigung von Aufgaben und Anforderungen (d2), der Kommunikation 
(d3), der interpersonellen Interaktionen und Beziehungen (d7) sowie des Bereichs Bildung und 
Erziehung (d8). Es zeigt sich, dass Teilhabe stiller Schüler*innen in diesen Domänen nicht 
vorausgesetzt werden kann, sondern aktiv hergestellt werden muss. Pädagogische Beziehun-
gen, kommunikative Anforderungen, Unterrichtsstrukturen sowie räumliche und zeitliche 
Rahmenbedingungen wirken dabei als teilhabefördernde beziehungsweise teilhabebegren-
zende Umweltfaktoren. 

Besonders deutlich wird dies in Situationen, in denen kommunikative Durchsetzungsfähig-
keit und spontane mündliche Beteiligung privilegiert werden. Solche Anforderungen können 
für stille Schüler*innen Barrieren darstellen und dazu beitragen, dass ihre Perspektiven, Be-
dürfnisse und Kompetenzen weniger sichtbar werden.  

Differenzierte Sozialformen, strukturierte Kleingruppensettings sowie schriftliche, kreative 
oder nonverbale Ausdrucksmöglichkeiten können kommunikative Hürden reduzieren und 
schulische Partizipation erleichtern.  

Teilhabe stiller Schüler*innen erweist sich damit nicht als stabile personale Eigenschaft, 
sondern als Ergebnis der Wechselwirkung zwischen individuellen Voraussetzungen und päda-
gogisch gestalteten Umweltbedingungen. 

Da Studien (Lease et al., 2002; Hawley, 2003) zeigen, dass kommunikativ dominante und 
sozial sichtbare Schüler*innen häufiger als kompetent, einflussreich oder populär wahrge-
nommen werden, laufen stille Kinder und Jugendliche Gefahr, mit ihren Fähigkeiten und 
Bedürfnissen weniger wahrgenommen zu werden. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse der 
vorliegenden Untersuchung, dass soziale Kompetenz nicht ausschließlich mit verbaler Präsenz 
oder Durchsetzungsfähigkeit gleichgesetzt werden sollte, sondern dass auch Schüler*innen 
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mit zurückhaltendem Verhalten Anerkennung, Zugehörigkeit sowie soziale Eingebundenheit 
erfahren und zwischenmenschliche Interaktionen aktiv mitgestalten können. 

Zentrale Bedeutung kommt der pädagogischen Beziehungsgestaltung zu, da feinfühliges 
Nachfragen, wertschätzende Kommunikation und emotionale Sicherheit es zurückhaltenden 
Schüler*innen ermöglichen, sich zu äußern und Beteiligung zu erleben. Dies unterstreicht die 
Bedeutung professioneller Responsivität und einer reflektierten pädagogischen Haltung, denn 
auf der affektiven Ebene ist es beachtenswert, den Schüler*innen authentisch positive Bot-
schaften zu vermitteln und sie auch tatsächlich emotional zu unterstützen, da viele sehr sensi-
bel die tatsächlichen Gefühle des Gegenübers erspüren (Babad, 1993). Auch wenn sich das 
Gefühl des Kompetenzverlustes der Lehrperson nicht wie bei lauten Schüler*innen aufgrund 
impulsiven, stark störend wahrgenommenen Verhaltens einstellt, können sehr stille Kinder 
durch ihr passives Verhalten ebenso emotional fordernd werden und Hilflosigkeit oder 
Ablehnung hervorrufen. Fehlende Nähe wirkt sich negativ auf zwischenmenschliche Beziehun-
gen, die Sicherheit vermitteln sollen, und auch auf das Lehrer*innen-Wohlbefinden, aus (Ha-
genauer et al., 2015). Die bewusste Wahrnehmung der eigenen Emotionen sowie deren Regu-
lation durch kognitive Neubewertung, was mit Fachwissen besser gelingt, sowie realistischer 
Situationsbewertungen können zur Veränderung der emotionalen Einschätzung beitragen 
und authentisches, förderliches In-Beziehung-Treten ermöglichen (Frenzel et al., 2009).  

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse die Notwendigkeit differenzsensibler Lernumge-
bungen, die vielfältige Ausdrucks- und Beteiligungsformen gleichwertig anerkennen. Eine 
inklusive Schule steht damit vor der Aufgabe, schulische Umweltbedingungen so zu gestalten, 
dass unterschiedliche Formen der Kommunikation und Partizipation ermöglicht werden und 
sowohl stille als auch laute Schüler*innen ihre Gedanken, Ideen und Bedürfnisse einbringen 
können. 

7 Limitationen 
 
Die vorliegenden Ergebnisse sind als erste Tendenzen zu interpretieren und erlauben keine 
generalisierbaren Aussagen. Die Studie erhebt keinen Anspruch auf Repräsentativität. Eine 
Übertragung der Befunde auf andere Kontexte ist nur eingeschränkt möglich. Die Studie zeigt 
jedoch erste Tendenzen auf. 

Zudem spiegeln die erhobenen Daten die subjektiven Perspektiven überwiegend aus sozial 
privilegierten Kontexten stammender Personen wider. Dies kann potenzielle Verzerrungen 
hinsichtlich der Wahrnehmungen von Teilhabe und schulischen Bedingungen implizieren.  

Ein weiterer methodischer Einflussfaktor ergibt sich aus möglichen Effekten sozialer Er-
wünschtheit, da manifeste Aussagen ausgewertet wurden.  

Gleichzeitig ermöglichen leitfadengestützte, halbstrukturierte Interviews eine größere 
inhaltliche Tiefe und flexible Nachfrage. Sie erschweren jedoch einen systematischen Ver-
gleich zwischen den Fällen, da nicht alle Themen in identischer Form bearbeitet werden. 
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Auch bei der schriftlichen Befragung der Schüler*innen sind Einschränkungen zu berück-
sichtigen. Unterschiede in den schriftsprachlichen Kompetenzen, der Ausdrucksfähigkeit und 
der Abstraktionsfähigkeit können die Qualität und Differenziertheit der Antworten beeinflusst 
haben. Dadurch besteht die Möglichkeit, dass die Perspektiven einzelner Kinder weniger um-
fassend erfasst wurden als die anderer Kinder. 

Insgesamt sind die Befunde daher als kontextspezifische Einsichten zu verstehen, die erste 
Tendenzen aufzeigen. Diesen sollte in Folgestudien vertiefter nachgegangen werden. 
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