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Einleitung
In der folgenden Arbeit soll anhand des KinU, einem Kriterienraster von Brauns & Abels

(2020) eine qualitative Videoanalyse durchgefiihrt werden. Hierzu wird ein Video einer
Grundschulklasse im naturwissenschaftlichen Sachunterricht auf Merkmale inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterrichts untersucht, codiert und anschlielend analysiert. Grundlage
dieses  Forschungsinteresses ist die in  Deutschland 2009 ratifizierte UN-
Behindertenrechtskonvention, die den Umgang von Menschen mit Behinderung regeln soll. Im
Zuge dessen entwickelte sich auRerdem der weite Inklusionsbegriff, der insbesondere in der
Bildung eine groRe Rolle spielt. Das weite Verstandnis und die Tatsache, dass alle Menschen
an der Gesellschaft teilhaben sollen, sorgen dafiir, dass auch im Unterricht in den Schulen eine
Teilhabe nach den Fahigkeiten eines jeden einzelnen immer mehr in den Fokus ruckt.
Individualisierung, Differenzierung und Madglichkeiten diese in einem inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht umzusetzen, sind Themen, die erforscht werden und auch
in der Schulpraxis zu beobachten sind. Insbesondere dem Konzept des Forschenden Lernens
kommt hier eine besondere Rolle zu, da es den Anspruch hat, auf die Besonderheiten des
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts einzugehen. So sollen mit diesem Konzept alle
Kinder befahigt werden, auf einer individualisierten Basis, in einem differenzierten Unterricht,
nach ihrem Koénnen, zu lernen. Besonders die Lernbegleitung spielt dabei eine wichtige Rolle
und wird auch in dieser Arbeit beleuchtet. Aufgrund der Forschungsliicke im Bereich des
inklusiven Sachunterrichts, trotz des Anspruchs Sachunterricht aufgrund heterogener
Lerngruppen und dem Charakter der Vielperspektivitat inklusiv zu gestalten, soll in dieser
Arbeit eine Analyse einer Sachunterrichtsstunde vorgenommen werden. Das KinU, als
Hilfsmittel zur Analyse, wird damit, kurz nach seiner Veroffentlichung, einem Test auf seine
Anwendung auf ein praktisches Unterrichtsbeispiel unterzogen, welcher am Ende auch die
Maoglichkeit bieten soll, eine Kritik zu Weiterentwicklung des Kriterienrasters zu formulieren.
Die qualitative Inhaltsanalyse findet dazu computergestiitzt statt, mit der Codierung audio-
visueller Inhalte. Nach Abschluss der Analyse, Interpretation der Ergebnisse und Formulierung
einer Methodenkritik, sollen auBerdem weitere Forschungsfragen formuliert werden, die

weitere Arbeiten ermdglichen sollen.



Theoretischer Hintergrund
Im Dezember 2006 wurde von der Generalversammlung der Vereinten Nationen die

Behindertenrechtskonvention verabschiedet. Diese ist das Ubereinkommen Gber die Rechte von
Menschen mit Behinderung und trat, nach der Ratifizierung 2009, auch in Deutschland in Kraft.
In der Konvention werden nicht nur Definitionen und Grundsétze aufgefuhrt sowie einzelne
Menschenrechte, sondern auch Regelungen, mit denen die Durchfithrung und die Uberwachung
der Einhaltung genauer definiert sind (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von
Menschen mit Behinderung, 2018). Artikel 24 beschéftigt sich dabei explizit mit dem Punkt
Bildung. Darin wird bestimmt, ,,Menschen mit Behinderung zur wirklichen Teilhabe an einer
freien Gesellschaft zu befdhigen” (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von
Menschen mit Behinderung, 2018, S. 21) und auch die Chancengleichheit zu wahren sowie
,Menschen mit Behinderung ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativitit sowie
ihre geistigen und korperlichen Fahigkeiten zur Entfaltung bringen zu lassen” (ebd.). Diese
Paragraphen geben deutlich vor, dass alle Menschen an der Gesellschaft teilhaben kdnnen
sollen und dies auch in der Schule mdglich sein muss. Die UN-Behindertenrechtskonvention
ist in der heterogenen Gesellschaft der heutigen Zeit, in der auch Individualitit eine wichtige
Rolle spielt, eine Grundlage, die es gilt umzusetzen, damit alle Menschen an der Gesellschaft

teilnehmen konnen.

Besonders im schulischen Bereich geht die Forderung und Teilhabe U(ber den
sonderpadagogischen Bereich hinaus und erfordert eine Berlicksichtigung aller Schiler*innen
(Werning, 2014). ,Inklusion [...] setzt sich grundsétzlich mit dem pddagogischen und
organisationalen Umgang mit Heterogenitét auseinander* (Werning, 2014, S. 606). Dabei geht
es um die Teilhabe aller und einer Anpassung des Unterrichts an die Voraussetzungen aller
Schiler*innen, da nur dann ein gemeinsames Lernen im Sinne der Inklusion moglich ist. Dieses
weite Verstandnis des Inklusionsbegriffs grenzt sich von dem ab, was 2011 noch durch das
Kultusministerium vero6ffentlicht wurde: ,,Grundlage inklusiver Bildung sind das gemeinsame
Lernen und die gemeinsame Erziehung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Behinderungen® (Kultusministerkonferenz, 2011, S. 7). Hier wird erkennbar, dass es eine
Einschrankung gibt, namlich den Hinweis darauf, dass es sich um Kinder und Jugendliche ,,mit
Behinderung* handelt. Was ist jedoch mit Kindern, die keine Behinderung in dem Sinne haben,
sondern durch Hochbegabung, ihr familidre Herkunft oder ihr Geschlecht anders lernen und
Unterstutzung oder Forderungen brauchen? Auch diese Kinder sollen gemeinsam lernen
dirfen. Sobald eine Herausstellung in der Definition vorgenommen wird, handelt es sich um

einen eingeschrénkten, engen Inklusionsbegriff. Um dies zu umgehen und die Teilhabe aller
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festzuschreiben, formulierte die Kultusministerkonferenz den Inklusionsbegriff 2015 noch

einmal neu:

,Die Grundschule gestaltet das Leben und Lernen so, dass Diskriminierung und
Benachteiligung von Schiilerinnen und Schulern z.B. aufgrund von Behinderung,
Sprache, Leistung, Abstammung, Geschlecht, kultureller Herkunft, Heimat und Glauben
vermieden wird. [...] Sie ermdglicht allen Schiilerinnen und Schiilern unabhéngig von
ihrer sozialen, emotionalen, korperlichen und kognitiven Entwicklung eine weitgehend
gleichberechtigte Partizipation an Schulleben und Unterricht und evaluiert regelméafig
den Prozess.” (KMK, 2015, S. 6-7).

Hierbei handelt es sich um das weite Verstdndnis von Inklusion, bei dem es keinerlei
Einschréankungen gibt. Die Einstellung gegentber Inklusion und Unterschieden sollte positiv
sein, um eine Diskriminierung zu verhindern, denn nur so kann Inklusion wirklich gelingen
(Textor, Penkwitt, Kolleck, 2020). Um das AusschlieRen von Kindern zu verhindern, sollten
Kinder gemeinsam in einer Gruppe lernen. Dazu gibt es verschiedene Ansétze, wie
beispielsweise das Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 1989, 2011). Oder aber das
Lernen am Kern der Sache (Seitz, 2009). Entscheidend ist dabei jedoch, dass individualisierter
Unterricht und gemeinsames Lernen dabei verbunden werden (Textor, Penkwitt, Kollek, 2020).
Durch das gemeinsame und doch individuell angepasste Lernen wird niemand ausgeschlossen
und die Schiler*innen erleben Autonomie, Unterstiitzung und Anerkennung. Auch das
Forschende Lernen als tibergeordnetes Konzept verbindet genau diese wichtigen Punkte zu

einem Konzept, das jedem Kind ermdglicht, nach seinen VVoraussetzungen zu lernen.

Heterogenitat bedeutet so viel wie Unterschiedlichkeit. Dies ist erstmal ein neutraler Ausdruck.
Wie wir Heterogenitat verstehen, als negatives Problem, als chancenreiche Herausforderung
oder ob sie einfach akzeptiert wird, ohne sie negativ zu bewerten, stellt die Grundlage vieler
Handlungen dar. Akzeptiert eine Lehrkraft die Heterogenitét ihrer Klasse, mit dem Wissen,
dass es sie gibt, ohne Dimensionen mit Einordnungen vorzunehmen, wird es ihr wahrscheinlich
leichter fallen, einen Unterricht inklusiv zu gestalten. Wird der Fokus auf eine Dimension
gelenkt, beispielsweise auf das Alter oder die Genderdifferenzen, kdnnten andere Dimensionen
in den Hintergrund ricken. Auf das, was jedoch im Vordergrund liegt, wird ein Augenmerk
gerichtet, Abweichungen werden eher wahrgenommen, als bei den weniger beachteten
Dimensionen (Seitz, 2008). Seitz (2008) spricht in diesem Zusammenhang von Heterogenitat
»als ein perspektivengebundenes, dynamisches und mehrdimensionales Konstrukt* (Seitz,
2008, S. 193), welches immer auch normativ betrachtet wird. Aus diesem Grund ist es wichtig,
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an dieser Stelle Klarheit zu schaffen. Wird im Folgenden von heterogenen Lerngruppen,
Voraussetzungen etc. gesprochen, geschieht dies nur zur Verdeutlichung, dass es sich um
unterschiedliche und individuelle Faktoren handelt. Dabei wird keine Dimension speziell in den
Fokus gesetzt und auch eine negative Bewertung findet dabei nicht statt. Es ware auch mdéglich,
den Begriff Diversitat zu verwenden, was an dieser Stelle jedoch nicht getan wird, da in der
hier verwendeten Literatur ebenfalls meistens von Heterogenitat gesprochen wird. Bei der
Auswahl von Zitaten und Literatur wurde ein besonderes Augenmerk auf das Verstandnis des
Begriffs Heterogenitat gelegt, so wie er von den Autor*innen verwendet wurde. Um eine
Stigmatisierung der Schiler*innen nach unterschiedlichen Heterogenitatsdimensionen zu
vermeiden und auf diese Art und Weise den Inklusionsbegriff nach dem weiten Verstandnis zu
nutzen, ist es besonders wichtig, dass Inklusion ALLE mdglichen Dimensionen beinhaltet

(Textor et al., 2020). Dies allein genlgt und eine weitere Bestimmung wird nicht nétig.

Individualisierung bedeutet, dass mit bestimmten Strategien an den Ausgangspunkt und die
Voraussetzungen jedes einzelnen Kindes angekntpft werden soll, um dieses Kind zu beféhigen,
nach seinen individuellen Mdoglichkeiten zu lernen (Trautmann & Wischer, 2011).
Individualisierung unterscheidet sich von Differenzierung, bei der es um eine kleine Gruppe
innerhalb der Klasse geht, an deren gemeinsamen Ausgangspunkt angeknlpft wird. Um die
individuellen Voraussetzungen eines Kindes oder auch einer kleinen Gruppe von Kindern in
einer Klasse bestmdglich fur das weitere Lernen nutzen zu kénnen und den Unterricht an die

Kinder anpassen kdnnen, sind einige wichtige Schritte nétig:

- eine Diagnose fir die Planung,

- zieldifferenziertes Lernen (nicht alle Schiller*innen miissen das gleiche Ziel erreichen),

- kooperatives Lernen, Unterricht in vielféltigen und flexiblen Formen,

- wichtige Voraussetzung: selbststdndiges Lernen, welches die Kinder wiederum zuerst lernen
mussen,

- eine Leistungsbeurteilung, die individualisiert durchgefiihrt werden kann, auch in Bezug auf
die Diagnose (Bsp. Forderplan),

- und schlieBlich die Ausstattung in der Lernumgebung (Rdume und Mittel) (Trautmann &
Wischer, 2011).

Auf diese Art und Weise kann ,,[d]er Vielfalt (der Schiiler) [...] mit Vielfalt (der Lehre, des
Unterrichts) begegnet werden* (Trautmann & Wischer, 2011, S. 5).

Der Begriff der Differenzierung l&sst sich in zwei Begriffe mit unterschiedlichen Bereichen,
die diese abdecken, aufteilen. Zum einen in die ,,innere Differenzierung™ (Kruger & Meyfarth,
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2009, S. 3), bei der es um die individuellen Lernwege geht und zum anderen in die ,,dulere
Differenzierung® (ebd.), bei der es um die Organisation im Allgemeinen geht. Also auch um
das Schulsystem, mit seinen unterschiedlichen Schularten (Kriiger & Meyfarth, 2009). Um eine
inklusive (integrative) Bildung zu ermoglichen, fordern Feuser und Meyer (1987) ,,eine ,Innere
Differenzierung® von Zielen, Methoden und Medien bei gleichen Lerninhalten* (Feuser &
Meyer, 1987, S. 35). Durch die Differenzierung und Anpassung an das Individuum, kénnen
individualisierte Unterrichtsmoéglichkeiten geschaffen werden, um ein gemeinsames Lernen zu
ermdoglichen. Binnendifferenzierung (gleichbedeutend mit innerer Differenzierung) soll durch
,»das Anspruchsniveau, die Art der Lernanregung |[...] und die Form der erwarteten Ergebnisse
[...] eine bestmdgliche Passung von Lernenden und Lerngegenstand [...]* (Joller-Graf, 2010,
S.122) hervorbringen. Joller-Graf (2010) gibt weiterhin drei Bedingungen an, die er als
wichtige Grundlage betrachtet fiir einen binnendifferenzierten Unterricht: ,relevante
Dimensionen® (Joller-Graf, 2010, S.124), eine ,,breite Angebotsbasis* (ebd.) und eine ,,hohe
Selbststeuerung der Lernenden ermdglichen® (ebd.). Eine Orientierung an relevanten
Dimensionen kann als eine Orientierung an den Interessen des Kindes und seiner Lebenswelt
verstanden werden. Die breite Angebotsbasis schlie3t an Trautmann und Wischer (2011) an,
die fordern, Vielfalt mit Vielfalt zu begegnen. Und schlie3lich die Selbststeuerung, die das so
wichtige Autonomieerleben und die Eigenverantwortung der Kinder férdern soll.
Mdoglichkeiten flir diese Umsetzung sind beispielsweise Stationslernen, Freiarbeit,
Werkstattarbeit, Projektarbeit und Wochenplanarbeit (Feyerer & Prammer, 2003). Ein weiteres
Konzept ist das Forschende Lernen. Forschendes Lernen, als ein tbergeordnetes Konzept,
vereint alle zuvor angesprochenen Anspriiche und Voraussetzungen fir inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht. Forschendes Lernen (inquiry based learning) hat dabei den
Anspruch, dass Schiler*innen Wissen und Verstandnis Uber wissenschaftliche Ideen erfassen,
zum anderen aber auch, dass die Schiler*innen verstehen, wie Wissenschaftler*innen die Welt
erforschen (National Academy of Sciences, 1996). Es geht also sowohl um wissenschaftliches
Wissen, als auch um das Wissen tiber Wissenschaften. Weiterhin geht es aber auch darum, dass
die Durchfiihrung des Forschenden Lernens erlernt wird (Abrams, Southerland & Evans, 2008).
Dieses Konzept ermdglicht es allen Schiiler*innen an einem gemeinsamen Gegenstand
(Thema) zu forschen, gemeinsam in der Gruppe zu lernen und gleichzeitig individualisierte
Unterstutzung zu erhalten. Eine weitere Besonderheit ist, dass die Kinder auf unterschiedlichen
Levels forschen und so eine kontinuierliche Entwicklung erleben konnen. Die
unterschiedlichen Level, die je einen unterschiedlichen Grad an Offenheit haben, ermdglichen
es den Kindern mit Hilfe der Lernbegleitung die Zone der nachsten Entwicklung zu erreichen
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(Vygotskij, 1978). Diese Zone liegt zwischen Unter- und Uberforderung und beinhaltet
Aufgaben, die die Kinder gut bewaltigen kdnnen, daflr jedoch auf Hilfe angewiesen sind (ebd.).
Hilfreich sind dabei nach Chaiklin (2003) Interaktion zwischen kompetenteren Personen und
weniger kompetenten Personen bei einer Aufgabe, sodass die weniger kompetente Person
unabhéngiger wird und von der Aufgabe und von der Zusammenarbeit profitiert. Dies stellt
noch einmal die besondere Bedeutung der Lernbegleitung heraus, gleichzeitig jedoch auch die
Vorteile eines gemeinsamen Lernens in der Gruppe am gemeinsamen Gegenstand, wie es beim

Forschenden Lernen der Fall ist.

Die Rolle der Lehrkraft ist eine vielseitige. So hat die Lehrkraft eine Funktion als ,,Bewerter*in,
Lernbegleiter*in, Inputgeber*in, Erzieher*in, Moderator*in und Lernprozessgestalter*in‘
(Landesinstitut ~ fir ~ Lehrerbildung  und  Schulentwicklung, 2012, S. 2).
Im Forschenden Lernen ist die Rolle der Lehrkraft als Lernbegleitung besonders wichtig, da
der Unterricht am Kind und individuell betrachtet wird und die Lehrkraft so jedes Kind
individuell auf seinem Weg begleitet. Die Lernenden sollen durch die Lernbegleitung aul’erdem
zur Selbststandigkeit und auch zur ,,Selbsttétigkeit” (ebd.) befahigt werden. Die Lehrkraft hat
aullerdem die Aufgabe die Lernumgebung so zu gestalten, dass die Schiler*innen
»eigenverantwortlich und selbst lernen konnen* (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung, 2012, S. 1). Des Weiteren soll auch ein Kompetenzzuwachs ermdoglicht
werden und dass jedes Kind sein Potential, nach seinen Mdglichkeiten und Begabungen nutzen
kann  (Landesinstitut  flr  Lehrerbildung und  Schulentwicklung, 2012). Die
Lernbegleitung/Lehrkraft muss als Grundlage fiir eine optimale Begleitung jedes Kind genau
beobachten und Uber Starken und Schwéchen Bescheid wissen. Daflir ist auch die
Selbsteinschétzung der Kinder hilfreich. Nur so kénnen der Gegenstand und Unterricht optimal
und individuell an jedes Kind angepasst gestaltet werden. Durch die Selbsteinschatzung

reflektieren die Kinder auch ihren eigenen Lernweg und werden sich Problemen bewusst (ebd.).

Das Forschende Lernen verlauft in einem Forschungszyklus. Dieser besteht aus dem
Fragenstellen und Hypothesenbilden, dem Planen und Durchfiihren von Untersuchungen, dem
Beobachten, Beschreiben und Sammeln von Daten sowie der anschlieBenden Auswertung,
Interpretation und Herstellen von Zusammenhéangen dieser Daten. AnschlieBend werden die
Ergebnisse présentiert. Danach kann erkannt werden, welche Fragen noch ungeklart geblieben
sind, welche Alternativen moglich gewesen waren und welche neuen Fragen sich ergeben
haben und weiter beforscht werden kénnten. Der Forschungszyklus kann dann von Neuem

beginnen (Abels, Lautner, Lembens, 2014). Forschendes Lernen l&sst sich, wie bereits erwéhnt,
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auf verschiedenen Levels durchfiihren. Dabei hangt es vom Kénnen und Wissen der Kinder ab,
auf welchem Level sie sich befinden. Jedes Level hat einen anderen Grad der Offenheit,
weshalb die Besonderheiten und Arbeitsweisen, die mit jedem Level verbunden sind, erst
beherrscht werden mussen, bevor der Schritt zum néchsten Level gemacht werden sollte.
Entscheidend ist jedoch, dass jedes Level seine Berechtigung hat und kein Kind schlechter ist
als ein anderes, nur weil es auf einem niedrigeren Level forscht. Im Gegenteil: Die Level bieten
die Modoglichkeit den Unterrichtsinhalt zu differenzieren und an die individuellen
Voraussetzungen des Kindes anzupassen. Mit Hilfe der Lernbegleitung kdénnen die
Schiller*innen dann die Zone der nachsten Entwicklung erreichen und nach und nach auch in
die sich immer weiter 6ffnenden Level wechseln. Es findet eine sukzessive Entwicklung von
Kompetenzen statt, bei der das VVorgehen, das auf Levels basiert, unterstiitzen kann (Abels &
Lembens, 2015). Je nach Level unterscheidet sich die Lernbegleitung der Lehrkraft.

Nachfolgend sollen die Level kurz dargestellt werden:

Level O: als bestatigendes Level, auf dem Fragestellung, Untersuchungsmethode und
Ergebnisinterpretation durch die Lehrkraft erfolgen (ebd.).

Level 1: als strukturiertes Level, bei der die Ergebnisinterpretation durch die Schuler*innen
vorgenommen wird, der Rest jedoch weiterhin durch die Lehrkraft (ebd.).

Level 2: das begleitende Level, bei dem die Schuler*innen auch die Untersuchungsmethode
selbst wahlen und schlieflich Level 3, welches das offene Level ist. Hier erarbeiten die
Schiler*innen alle drei Bereiche selbst: Fragestellung, Untersuchungsmethode und die

Ergebnisinterpretation (ebd.)

Ein weiteres entscheidendes Modell im Forschenden Lernen ist das 5SE-Modell (Bybee et al.,
2006). Es besteht aus 4 Phasen, die als Prozess nacheinander, jedoch auch durchaus zirkulér
ablaufen. Die flinfte Phase liegt parallel dazu, da diese standig durchgefuhrt wird. In dieses
Modell l&sst sich auch der Forschungszyklus des Forschenden Lernens einordnen. In der
Engage-Phase soll das Interesse geweckt werden (Hofer, Abels, Lembens, 2016). Dies kann
durch die Darstellung einer Frage, eines Problems oder eines Phdnomens getan werden. Auch
das Ziel wird hier formuliert. In der Explore-Phase sollen dann Erklarungen gesucht werden
(ebd.). Dazu missen die Schiler*innen zundchst ihr Vorhaben planen. Hier spielen die
Lernbegleitung und Unterstiitzung der Lehrkraft eine wichtige Rolle, damit die Kinder
anschlielend eine Ldsung finden konnen. In der Explain-Phase soll dann die Frage erklart
werden (ebd.). Hier présentieren die Schuler*innen ihre Ergebnisse und ihre Ldsung der

Aufgabe. An dieser Stelle spielt die Unterstltzung der Lernbegleitung abermals eine wichtige
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Rolle, da durch die Lehrkraft Fachbegriffe eingefiihrt werden kdnnen. In der Elaborate-/Extend-
Phase geht es darum, einen Transfer zu bilden (ebd.). Die Lehrkraft stellt neue Fragen, die mit
den neuen Erkenntnissen bearbeitet werden kénnen. Das Wissen wird vertieft und ausgeweitet.
Parallel zu allen Phasen lauft die Evaluate-Phase ab (ebd.). Die Lehrkraft beobachtet in allen
Phasen, welches Vorwissen die Schiler*innen bereits haben und wie sie ihre Aufgaben
durchfiihren (Daten sammeln, Protokolle fuhren etc.). Sie beobachtet aber auch wie die Kinder

mit Konzepten umgehen und auf neue Aufgaben und Problemstellungen anwenden kdnnen.

Der Sachunterricht stellt in besonderer Weise eine Art doppelte Heterogenitat dar. Zum einen
hat das Fach durch seinen Anspruch der Vielperspektivitat einen heterogenen Charakter,
andererseits aber auch durch seine heterogene Lerngruppe. Es handelt sich also um ,,[e]in hohes
MaR an Vielfalt, [...] das aber keine Erschwernis, sondern eine Bereicherung dar[stellt]* (Seitz,
2004, S. 176). Das Kerncurriculum des Landes Niedersachsen (2017) im Fach Sachunterricht
verbindet ebenfalls explizit die Vielperspektivitat und die Inklusion durch den Charakter des
Faches:

,Durch die Vielperspektivitit des Faches und die zahlreichen Gestaltungsmoglichkeiten
von Lern- und Handlungsfeldern bietet besonders der Sachunterricht umfangreiche
Mitgestaltungs- und Lernchancen flr alle Schilerinnen und Schiler im Sinne der

inklusiven Schule.* (Kultusministerium, 2017, S. 17).

Umso wichtiger scheint es deshalb zu sein, dass im Kerncurriculum ubergreifende
Kompetenzen beschrieben werden, die mit Hilfe aller Bereiche der Vielperspektivitat
abgedeckt werden konnen und die auch von jungen Schiler*innen mit und ohne
Beeintrachtigung erprobt werden koénnen. Die Ausgestaltung dieser Erprobung und die
Durchfiihrung jedoch wird dabei offengelassen, sodass die Lehrkraft diese an die individuellen
Voraussetzungen der Kinder anpassen kann. So sind im Sachunterricht laut dem KC (2017)

unter anderem folgende prozessbezogenen Kompetenzen wichtig:

- betrachten und beobachten

- sammeln, vergleichen, ordnen und bestimmen

- Fragen und Vermutungen entwickeln und Gberprifen

- Vorhaben planen, organisieren, durchfiihren und reflektieren

- Versuche planen, durchfiihren und auswerten

Peschel (2013) fordert dazu Experimente im naturwissenschaftlichen Unterricht der

Grundschule, damit die Kinder naturwissenschaftliche Phanomene direkt sehen und erleben
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konnen. Dabei sind ihm sowohl die Quantitat der Experimente wichtig, also mdglichst viele,
als auch die Qualitdt. Und dazu gehore auch, dass es eine Planung geben misse, eine
Einschatzung, Ausprobieren und auch ein Vorgehen, dass auf ein Ziel ausgerichtet ist und
darauf hinflihrt (Peschel, 2013).

Aktueller Forschungsstand
Lehrkréfte, die mit Inklusion bisher wenig Erfahrung hatten, kénnen bei einem Einsatz in einer

inklusiven Schule Schwierigkeiten haben, insbesondere mit Uberforderung durch heterogene
Gruppen (Abels, 2015). Auch fehlende Ressourcen stellen ein Problem dar. Es fehlt an
Materialien und an Personal (ebd.). Eine Ausstattung, die sowohl den personellen Bereich, als
auch den materiellen Bereich abdeckt, ist aber von groRBer Bedeutung, damit Lehrkrafte nicht
Uberlastet und uberfordert werden, gleichzeitig aber auch jedes Kind nach seinen individuellen
Voraussetzungen und Bediirfnissen gefordert und unterstiitzt werden kann. ,,So lange nicht eine
Schule fur alle existiert und den Schulen entsprechend Ressourcen zugewiesen werden, kann
Inklusion jedoch nicht im eigentlichen Sinne umgesetzt werden.” (Abels, 2015, S. 127). Dies
macht deutlich, dass nicht nur die Ausstattung ein Hindernis und eine Herausforderung darstellt,
sondern auch, dass das Schulsystem mit seiner Mehrgliedrigkeit selbst ein Hindernis darstellt,
was es zu Uberwinden gilt, wenn Inklusion gelingen soll. Auch die Lernbegleitung, die bei
einem offenen, inklusiven Lernkonzept nétig ist, stellt eine Herausforderung dar. Sie muss zum
einen 6ffnen, zum anderen strukturieren (Abels, 2015). Diese Balance muss gefunden werden,
damit die Lernbegleitung unterstltzt und nicht zu sehr vorgibt, gleichzeitig aber auch als
orientierende Hilfe genutzt werden kann (ebd.). Es wird deutlich, dass es sich um eine
anspruchsvolle Aufgabe handelt, die eine Lehrkraft in einem offenen, inklusiven Unterricht
erfullen muss. Als Grundlage firr die Lernbegleitung ist eine individuelle Diagnose also von
besonderer Bedeutung. Auch wenn der naturwissenschaftliche Unterricht in Verbindung mit
Inklusion eine Herausforderung darstellt, bietet er doch auch Vorteile. Denn in kaum einem
anderen Schulfach lassen sich so viele Phdnomene anfassen. Der naturwissenschaftliche
Unterricht ermdglicht verschiedene Arbeits- und Sozialformen, Arbeit in Kooperation, Arbeit
am Phanomen, gemeinsame Arbeit am gemeinsamen Gegenstand (Matstropieri et al., 1998).
Wichtige Voraussetzung ist auBerdem ein Umfeld und eine Lernumgebung, die die Kinder
unterstiitzen und wertschétzen (ebd.). Jedoch brauchen nicht nur die Schiler*innen eine
unterstiitzende Umgebung, sondern auch die Lehrkréfte. Denn diese kénnten sich durch die

besonderen Herausforderungen uberfordert fuhlen und sind diejenigen, die am Ende eine
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gelungene Inklusion in ihrem Unterricht und an den Schulen umsetzen sollen (ebd.).
Mastropieri und Scruggs erklérten bereist 1994, dass Schuler besonders aufmerksam seien,
wenn sie nach dem so genannten SCREAM Verfahren Instruktionen bekidmen: ,,Structure,
Clarity, Redudancy, Enthusiasm, Appropriate Pace and Maximized Engagement® (Mastropieri
& Scruggs, 1994). Diese Punkte lassen sich auch im Forschenden Lernen wiederfinden, mit
seinem strukturierten VVorgehen, welches die Schiiler*innen auf den unterschiedlichen Levels
in unterschiedlichem Malie lernen. Beispielsweise sind hier die strukturierten Protokolle und
Planungsraster zu nennen. Die Redundanz nimmt besonders in der Grundschule eine wichtige
Rolle ein, da hier Phdnomene so erklart werden missen, dass sie fir die Kinder zwar
verstandlich sind, die Schiler*innen jedoch auch nicht mit zu vielen und zu komplexen
Informationen Uberfordert werden (ebd.). Enthusiasmus als positive Lernumgebung, sowohl fir
das Phanomen, die Aufgabe, aber auch fir die Beitrage der Schiuler*innen. Denn Enthusiasmus
geht eng mit der Wertschatzung der Meinungen, Ideen und der Schiler selbst einher (ebd.). Die
Wertschatzung und Begeisterung ist ebenfalls ein wichtiger Teil des Forschenden Lernens. So
sollen nach der Durchfuhrung die Produkte, die entstanden sind, nach Mdglichkeit gezeigt
werden kénnen, um auch in der Lerngruppe eine gemeinsame Wertschatzung zu erleben. Das
angemessene Tempo hangt stark vom individuellen Stand des einzelnen Kindes ab und bedarf
deshalb einer genauen Beobachtung und Diagnostik von Seiten der Lehrkraft (ebd.). Hierflr
bietet sich beim Forschenden Lernen die Evaluate-Phase des 5E-Modells an, da in dieser
parallel zu den anderen Phasen verlaufenen Phase, dauerhaft ein Feedback zustande kommit,
welches sich beispielsweise auch auf das Lerntempo anwenden lasst. Motivation fir die Arbeit,
das eigene Forschen und das zu behandelnde Phanomen hangt maRgeblich vom Engagement
ab. Dies spielt auch beim Forschenden Lernen eine wichtige Rolle, da es den Einstieg in einen
Forschungsprozess ermoglichen soll. Es soll motivierend und anregend wirken. An dieser Stelle
soll verdeutlicht werden, dass inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht mdglich ist und
besondere Anforderungen an die Lern- und Arbeitsweisen stellt, die kreativ Uberwunden
werden kénnen (Scruggs & Matropieri, 2007). Es zeigt sich auch, dass es hilfreich fiir manche
Schuler*innen sein kann, wenn ihnen elaborierende Fragen gestellt werden, an denen sie sich
wie an einem Gerst entlang hangeln kdnnen, um mit der Hilfe der Lehrkraft als Lernbegleitung
selbststandig eine Erklarung fiir einen Sachverhalt zu finden (ebd.). Auch verschiedene Arten
der Mnemonik kdnnen Schiiler*innen helfen, Fachbegriffe zu lernen. Dabei muss dies nicht
wie das klassische Auswendiglernen passieren. An dieser Stelle wird die Wichtigkeit einer
Lernbegleitung, angepasst an die Voraussetzungen eines jeden einzelnen Kindes, deutlich.
Beeintrachtigte Kinder aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht auszuschlieRen, wenn hier
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Methoden und Arbeitsgerate genutzt werden sollen, die Kinder mit Beeintrachtigung nicht
nutzen oder bedienen kdnnen, stellt fir die Autor*innen Scruggs, Mastropieri & Okolo (2008)
keine denkbare Losung dar: Sie fordern ein Uberdenken der Inhalte und Methoden. Der Fokus
solle auf die Rolle verschoben werden, die Wissenschaften direkt in unserem Leben spielen.
Nicht jedoch darauf gelenkt werden, dass alle Schiler*innen am Ende des Unterrichts darauf
vorbereitet sind, ein Studium in jeder erdenklichen Wissenschaft zu beginnen (ebd.). Es wird
deutlich, dass der Unterricht mit seinen Methoden und Inhalten an den Schiler*innen, deren
Interessen und Voraussetzungen orientiert werden muss, um alle Kinder mit einzubeziehen.
Und dabei spielt es keine Rolle, ob und welche Beeintrachtigung die Kinder haben. Scruggs et
al. (2008) verweisen weiterhin darauf, dass Schiiler*innen von einem ,hands-on science
curriculum® (Scruggs et al., 2008, S. 5) profitieren kdnnen, da Schuler*innen bei diesem Ansatz
durch eigenes Handeln einen Lernerfolg erleben kénnen und nicht nur durch oder mit Biichern.
Verschiedene Studien und Beobachtungen durch die Autor*innen konnten zeigen, dass
Schiler*innen, die naturwissenschaftlichen Unterricht auf eine eigenstandige, konstruierende
Art und Weise erforschen konnten, bessere Ergebnisse in Posttests erreichten, als ihre klassisch,
ausschlieBlich direkt instruiert und mit Biichern unterrichteten Mitschiller*innen (Scruggs et
al., 2008). Dabei wurde auch deutlich, dass Schiler*innen beim Forschenden Lernen von einer
Lernbegleitung profitieren konnten (ebd.). Auf der Suche nach den bestméglichen Konzepten
und Methoden zur Umsetzung eines naturwissenschaftlichen Unterrichts fir alle
Schiler*innen, ist es von grofRer Bedeutung, dass auch Hindernisse und Probleme mitbedacht
werden (Villanueva & Hand, 2011). Zu beachten ist auch, dass ein Umstellungsprozess Zeit
bendtigt (ebd.). Fur einen naturwissenschaftlichen Unterricht fir alle, werden nicht nur Inhalte,
Themen und réumliche Ausstattungen geédndert werden mussen, auch die personellen
Ressourcen an Schulen und die Einstellung der Lehrkrafte, Eltern und schlieflich auch der
Verantwortlichen auf Bundes- und L&nderebene, ist von groRer Wichtigkeit. Als hilfreich dafur,
konnte sich ein Curriculum zeigen, das inklusiv gestaltet ist, wodurch alle Schiiler*innen ,,an
gesellschaftlich und personlich bedeutungsvollen Lerngegenstdnden® lernen konnen (Seitz,
2004, S. 216). Betrachtet man das Kerncurriculum fir den Sachunterricht an niedersachsischen

Schulen aus dem Jahr 2017, wird deutlich, dass dieses ein inklusives Ziel verfolgt:

,Durch die Vielperspektivitit des Faches und die zahlreichen Gestaltungmoglichkeiten
von Lern- und Handlungsfeldern bietet besonders der Sachunterricht umfangreiche
Mitgestaltungs- und Lernchancen fir alle Schilerinnen und Schiler im Sinne der

inklusiven Schule* (Kultusministerium, 2017, S. 17).
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Fur eine individuelle Planung und Anpassung von Methoden und Inhalten des Unterrichts ist
eine gute Diagnostik durch die Lehrkraft unabdingbar. Durch die Diagnostik von
Voraussetzungen einer heterogenen Lerngruppe, Wertschatzung dieser VVoraussetzungen und
damit einhergehender Anerkennung, kann ein Unterricht gestaltet werden, der es allen
Schiler*innen ermdglicht gemeinsam an einem gemeinsamen Gegenstand zu lernen (Seitz,
2007). Wie bereits zu Beginn beschrieben, stellt der Sachunterricht dabei eine besondere
Herausforderung dar, da es sich hierbei um ein Fach mit Vielperspektivitdt zum einen handelt,
zum anderen zusatzlich eine heterogene Lehrgruppe diese Vielperspektivitdt gemeinsam
erlernen soll. Fur die Diagnostik am und fur das Kind bedeutet dies, dass nicht nur der Stand
und die Lernvoraussetzungen des Kindes von Bedeutung sind, sondern auch das Lernumfeld.
Wichtig dabei ist auch die Abfrage von Vorerfahrungen und Vorwissen der Kinder. Jedoch
flieBen nicht nur diese Vorerfahrungen mit in den Inhalt des Unterrichts ein, sondern auch die
Tatsache, dass Kinder Annahmen dartiber haben, was die Lehrkraft von ihnen erwartet (Seitz,
2007). Auch die Lehrkraft bringt ihrerseits Vorannahmen mit in ihren diagnostischen Prozess
mit ein, sodass es bei der Diagnostik zu sich gegenseitig begrenzenden Rahmen kommt (ebd.).
Aulerdem ist es wichtig, dass bei aller Individualisierung und Diagnostik auch Bereiche
beachtet werden, in denen sich die Kinder ahnlich sind. Dies kann nach Seitz (2007) besonders
der Bereich der Motivationsbildung sein. Wenn Kinder im Unterricht feststellen, dass sie die
gleichen Voraussetzungen mitbringen, kénnen sie motiviert gemeinsam arbeiten (Seitz, 2007).
Es wird also deutlich, dass Diagnostik auch Gemeinsamkeiten aufdecken kann, die dann durch
Individualisierung fur viele Schiler*innen zur gleichen Zeit ein gemeinsames Lernen
ermoglichen kann. Zu beachten bei inklusivem Unterricht sind die besonderen Anspriiche des
naturwissenschaftlichen Unterrichts. Dieser orientiert sich nicht nur an den individuellen
Voraussetzungen des Kinds, sondern muss gleichzeitig den fachlichen Inhalt und Anspruch
erfillen. Stroh (2015) stellt im Zuge der Beschreibung dieses Spannungsfeldes zwei Pole dar.
Den einen nennt er ,Fachorientierung® (Stroh, 2015, S. 116), den anderen
,,Subjektorientierung® (ebd.). Ersterer ,,orientiert sich an den Anspriichen des Fachs und deren
Folgen fiir den Unterricht™ (ebd.), zweiterer orientiert sich ,,an den Bediirfnissen des Kindes*
(ebd.). Er stellt als bedeutsame Mdoglichkeit und Ldsung fur das Problem der Verbindung von
Inklusion und fachdidaktischen Inhalten, die Wichtigkeit des ,eigenen Forschens des
Individuums* heraus (ebd.). Die Besonderheit dabei ist, dass die Kinder nach ihrem eigenen
Kodnnen ihr eigenes Wissen konstruieren. Dies ermdglicht zum einen Individualisierung, zum
Beispiel mit gestaffelter Lernbegleitung durch die Lehrkraft, gleichzeitig aber auch durch die
eigene Forschung und Erarbeitung von Erklarungen einen tieferen Einblick in die
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fachwissenschaftlichen Inhalte, die durch die eigenstandige Handlung des Kindes eher
verinnerlicht werden. Dies gilt nicht nur fir den Sekundarbereich, sondern auch fur die
Primarstufe. Als ein mogliches Konzept fir einen inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterricht kann das Forschende Lernen (engl. Inquiry-based science education) genutzt
werden. Wichtig dafur, ist nach Abels (2014) aber eine Lernunterstiitzung tber Scaffolding.
Denn haufig seien die Herausforderungen, die mit einem inklusiven Unterricht einhergehen,
ein  Argument daflr, keinen forschenden Unterricht durchzufiihnren (Abels, 2014).
Herausforderungen koénnten die geringe Aufmerksamkeitsspanne oder Probleme mit der
Organisation des Arbeitsplatzes oder dem Verstandnis von Anleitungen sein, die bei
verschiedenen Beeintrachtigungen zum Tragen kommen. Aus diesem Grund hebt die Autorin
hervor, dass es wichtig sei, dass die Schulen und Lehrkrafte nach Mdglichkeiten suchen, wie
sie trotzdem alle Schiiler*innen einbinden kénnen und sich nicht etwa die Schiler*innen
anpassen missen (Abels, 2014). Deshalb ist auch die Lernbegleitung von groRer Bedeutung,
um allen Kindern eine Mdglichkeit zu bieten, gemeinsam zu forschen, nach individuellen
Voraussetzungen. Abels (2014) stellt jedoch auch deutlich heraus, dass es unterschiedliche
Konzepte flr die Vermittlung gibt, wovon nicht das eine, die richtige und einzige Ldsung
darstellt. Je nach Klasse, Kind und Bediirfnissen, kann der eine oder der andere Weg der besser
geeignete sein. So unterscheidet sie zwischen konstruierendem Lernen (auch Forschendes
Lernen) und instruierendem Lernen. Die Autorin verweist auf eine Metaanalyse tiber Studien
zu Forschendem Lernen flr Kinder mit und ohne Beeintrachtigung, die ergab, dass Forschendes
Lernen durchaus geeignet ist, wenn die Schiler*innen durch eine strukturierte Lernhilfe in
Form von Scaffolding durch die Lehrkraft begleitet werden (Abels, 2014). Forschendes Lernen
kann, wie bereits erklart, auf verschiedenen Levels durchgefiihrt werden. Im Mittelpunkt stehen
dabei auch die Empfindungen der Schuler*innen, sich kompetent und eigenverantwortlich zu
fuhlen und dies durch das Prinzip des Forschungszyklus, des sich 6ffnenden Forschenden
Lernens und der Lernbegleitung, auch wirklich zu sein (ebd.). Auch die Autor*innen Mulvey,
Chiu, Gosh & Bell (2016) sprechen sich fiir einen naturwissenschaftlichen Unterricht mit einem
Konzept des Forschens aus. Sie weisen jedoch auch darauf hin, dass dieses Konzept nicht fiir
jede*n Schuler*in geeignet ist, da sich in bisherigen Studien Vorteile fir Schiler*innen mit
leichten Beeintrachtigungen zeigten (ebd.). Wichtig bei einem Ansatz wie das Forschende
Lernen ist die angepasste Lernbegleitung, die den Lernprozess nicht nur begleitet, sondern auch
strukturiert (ebd.). Die Autor*innen bemangeln jedoch, dass es bisher wenig Forschung in
diesem Bereich gdbe und nur wenige Studien vertffentlicht worden seien (ebd.). Trotz alledem,
erwégen sie Forschendes Lernen aufgrund dieser Ergebnisse als eine Maoglichkeit, den
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naturwissenschaftlichen Unterricht fir alle Kinder zu ermdglichen und inklusiv zu gestalten.
Auch Heinrich, Urban & Werning (2013) verweisen darauf, dass es bisher nur wenige
Forschungsergebnisse im Bereich der inklusiven Didaktik gabe. Aufféllig ist jedoch, dass auch
sie Individualisierung, Differenzierung, Flexibilitdt in der Unterrichtsgestaltung und
verschiedene Sozialformen als eine mdgliche Umsetzung beobachten konnten (Heinrich et al.,
2013). Ein weiteres Problem sind jedoch nicht nur fehlende Forschungsergebnisse im Bereich
der inklusiven Didaktik, hinzukommt auch, dass der Fokus h&ufig auf dem
sonderpadagogischen Bereich liegt und andere Diversitdtsdimensionen hdufig unbeachtet
bleiben (Simon, 2018). Diese Ergebnisse unterschiedlicher Autor*innen verdeutlichen, dass es
im Bereich der inklusiven Didaktik dringend weiterer Forschung bedarf. Auffallig ist, dass
Forschendes Lernen durchaus hdufiger als mogliches Konzept erforscht wird. Dieses Konzept
bezieht sich auf den naturwissenschaftlichen Unterricht und vereint die von Heinrich et al.
(2013) formulierten Merkmale inklusiver Unterrichtsdidaktik. Simon (2018) nennt in seinen
Ausfuhrungen zur Problematik der fehlenden Forschungsergebnisse besonders die
Forschungslicke, die sich im Bereich des Sachunterrichts und der Forschung zu inklusivem
Unterricht in diesem Fach ergibt. Wie bereits erwahnt, spielt besonders der Bereich der
Sonderpédagogik ein grolRes Thema, was jedoch nach Meinung von Simon (2018) und Seitz
(2018) ein Problem darstellt, da der Sachunterricht durch seinen Anspruch der
Vielperspektivitdt und dem Lernen mit allen Schiiler*innen dem weiten Inklusionsbegriff
entsprechen wiirde, die Forschung jedoch legt ihren Fokus bisher auf einige wenige
Diversitatsdimensionen (Simon, 2018). Umso wichtiger scheint es, dass es in der Forschung
eines Instruments bedarf, womit die Inklusion qualitativ untersucht werden kann. Und zwar
orientiert am weiten Inklusionsbegriff und anwendbar auf alle Schulformen. Eine Méglichkeit
daflr stellt das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) dar
(Brauns & Abels, 2020). Mit diesem sollen inklusive Merkmale in naturwissenschaftlichem

Unterricht erkannt werden konnen.

Fragestellung
Um Unterricht, aber auch wissenschaftliche Artikel auf Elemente inklusiven

naturwissenschaftlichen Unterrichts untersuchen zu kdnnen, wurde das Kriterienraster KinU
entwickelt (Brauns & Abels, 2020). Mit Hilfe dieses Kategoriensystems kénnen Elemente
aufgedeckt und verdeutlicht werden. Dies kann dabei helfen, die Forschungsliicke des
inklusiven Sachunterrichts zu schlielen. Da Forschendes Lernen eine wichtige Rolle im
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht spielt, ergab sich die Frage danach, wie speziell

Forschendes Lernen im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht umgesetzt wird und
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welche Elemente sich finden lassen. Daraus ergab sich fur die folgende Analyse diese
Forschungsfrage: ~ Welche  Aspekte/Elemente  inklusiven  naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts lassen sich anhand des KinUs in einer Videovignette zum Forschenden Lernen

ermitteln?

Forschungsfeld
Dazu wird eine Videovignette von knapp 5 Minuten Lange anhand des KinU analysiert und auf

die Fragestellung hin untersucht. In der Videovignette wird eine Sachunterrichtsstunde in einer
vierten Klasse der Grundschule gezeigt. Das Thema der Stunde ist Loslichkeit. Um der Frage
nachzugehen, was sich in einem mit klarem Wasser gefullten Glas versteckt haben konnte, wird
das Konzept des Forschenden Lernens genutzt. Es handelt sich um eine heterogene Lerngruppe,
wie es haufig in der Grundschule der Fall ist. Da diese Arbeit auf Grundlage des weiten
Inklusionsbegriffs verfasst wurde, werden keine weiteren Aussagen (Uber verschiedene
Diversitatsdimensionen getroffen, sondern im Sinne des weiten Inklusionsverstandnisses
lediglich von einer heterogenen Lerngruppe gesprochen. Die Videovignette wurde ausgewdhit,
da es sich um ein Video handelt, was den aktuellen Stand der Umsetzung von Forschendem
Lernen abbildet und so einen Einblick ermdglicht. Die Auswahl der Methode der qualitativen
Videoanalyse anhand des KinU, ist auch der Aktualitat des Kriterienrasters geschuldet, da
dieses einer praktischen Anwendung unterzogen wird, kurz nachdem es veréffentlicht wurde.
Die verwendete Videovignette wird auBerdem im Projekt Nawi-Invon Studierenden analysiert,
wodurch ich bei der Transkription dieser Analysen, im Rahmen meiner Arbeit in diesem
Projekt, bereits in Kontakt mit der Videovignette gekommen bin. So ist das Interesse
meinerseits groB, eine praktische Anwendung mit dem KinU selbst durchzufuhren und

inklusive naturwissenschaftliche Aspekte festzustellen.
Methode

Die verwendete Methode ist eine qualitative Videoanalyse anhand des Kinu. Um die Analyse
des Videos durchfiihren zu kénnen, wurde es zunéchst transkribiert, um die Gespréche deutlich
und verstandlich sichtbar zu machen. Zusétzlich wurde aber auch die Verbindung der visuell-
auditiven Aspekte codiert, sodass es keine reine Textanalyse der Transkripte ist, sondern auch
eine Analyse von bildlichen Ausschnitten der Videovignette. Das VVorgehen ist deduktiv anhand
der bereits bestehenden Kategorien des KinU. Die Codierung der Vignette wurde mit Hilfe des
Programms MAXQDA (Version 20.2.0) vorgenommen. Dazu wurden Zeitmarker im Video
gesetzt und die entsprechenden Kategorien, Subkategorien, Codes und Subcodes markiert. Dies

Auswahl des passenden Codes geschah aufgrund von gesprochenen Inhalten einer Sequenz,
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aber auch anhand von bildlichen Ausschnitten, also kurzen Momentaufnahmen. Die Aussagen
der Personen in der Videovignette wurden zumeist im gréfleren Kontext codiert, um
Zusammenhdange zu verdeutlichen, da es sich um gesprochenen und spontanen Text handelt,
welcher sich in seiner Art und in seinem Ausdruck von geschriebenem Text (beispielsweise
eines wissenschaftlichen Artikels) unterscheidet. Deshalb wurde zuvor auch kein
Mindestkonsens mit den Kategorien festgelegt, weil die verwendeten Begriffe im
Kategoriensystem nicht im Video auftreten. Es handelt sich also bei der Auswahl der Codes
immer auch um einen gewissen Grad an Interpretation. Jedoch sollte durch den markierten Teil
jeweils die dazu codierte/n Kategorie/n erkennbar werden. Handelt es sich beispielsweise um
visuelle Unterstiitzung, ist im dazu codierten Segment genau diese visuelle Unterstiitzung
erkennbar. Dazu mussten die einzelnen Sequenzen mit ihren Inhalten eingeschétzt, klassifiziert
und bewertet werden, was dem Prinzip der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse entspricht
(Kuckartz, 2012). Das Material wurde fallbezogen anhand der Kategorien eingeschétzt, sodass
einerseits eine Auswertung und Einteilung anhand der Kategorien stattfindet, gleichzeitig
jedoch klar ist, dass es sich um einen Einzelfall handelt und dieser auch als solcher bewertet
wird (ebd.). Aufgrund des Umfangs des Kriterienrasters wurde der Codiervorgang stellenweise
so vorgenommen, dass die Kategorie als Grundlage gewéhlt wurde und diese dann durch
Betrachten der Videovignette von Beginn bis zum Ende, direkt in der Vignette gesucht und,
wenn moglich, codiert wurde. AuBRerdem ist zu beachten, dass eine vertiefende Analyse nur mit
den Kategorien stattfindet, die thematisch zum Fokus des Forschenden Lernens passen. So
wurden nur die Kategorien 1. Naturwissenschaftliche Lernorte inklusiv gestalten, 3.
Diagnostizieren naturwissenschaftlicher Spezifika inklusiv gestalten, 4. Naturwissenschaftliche
Konzepte inklusiv entwickeln, 5. Naturwissenschaftliche Kontexte inklusiv gestalten, 6.
Fachsprache inklusiv vermitteln, 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten, 8. Phanomene
inklusiv vermitteln, 12. Naturwissenschaftliches Dokumentieren inklusiv gestalten, 14.
Entwicklung von Schiler*innenvorstellungen inklusiv erméglichen und 15. Datenauswertung
und Ergebnisdarstellung inklusiv gestalten verwendet. Die Ubersicht aller codierten Segmente

konnte dann inhaltlich ausgewertet sowie eine Methodenkritik verfasst werden.

Zum Verstandnis zweier Begriffe: Der Unterschied zwischen Kontext und Konzept ist nicht
immer eindeutig gewesen, sodass es beim Codieren durchaus zu Uberschneidungen kommen
kann. Der Arbeit liegt das Verstdndnis zugrunde, dass es sich beim Konzept um den
wissenschaftlichen Teil innerhalb einer Thematik handelt, in diesem Fall das Konzept des
Forschenden Lernens mit seinem Aufbau. Der Kontext hingegen ist hier der Alltagsbezug zum

einen, aber auch naturwissenschaftliche Zusammenhange innerhalb der Thematik. An dieser
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Stelle wird deutlich, dass eine scharfe Trennung nicht mdglich ist, da das Konzept des
Forschenden Lernens sowohl einen Alltagsbezug hat, als auch naturwissenschaftliche
Zusammenhange vermittelt. Weiterhin muss darauf hingewiesen werden, dass einige Begriffe
innerhalb der Kategorien und Codes, wie sie hier verwendet werden, abweichend von denen
sein konnen, die im KinU der aktuellen Fassung vorkommen, da zum Zeitpunkt der Analyse
mit einer &lteren Fassung des KinU gearbeitet wurde. Inhaltlich oder in der Reihenfolge

unterscheiden sich beide Varianten jedoch nicht.

Ergebnisse
Eine Liste aller codierten Sequenzen befindet sich im Anhang. Im Folgenden sollen die

einzelnen codierten Segmente kurz anhand der Kategorien, in denen sie zu finden sind, erklart

und dargestellt werden. Insgesamt wurden 63 Codierungen vorgenommen.
Naturwissenschaftliche Lernorte inklusiv gestalten

Der naturwissenschaftliche Lernort, hier der Klassenraum, hat keine Treppen und Stufen. An
diesem Ort ist demnach Mobilitdt moéglich. Dies ist im Zeitmarker 0:00:01.9-0:00:03.9
erkennbar. Ob es jedoch Stufen oder Treppen gibt, um zum Klassenraum zu gelangen (im
Gebaude oder auf dem Schulhof), wird nicht deutlich.

Diagnostizieren naturwissenschaftlicher Spezifika inklusiv gestalten

Zu Beginn der Unterrichtsstunde stellt die Lehrkraft ein Problem dar. Dabei diagnostiziert sie
anhand der Abfrage von Erfahrungen den Wissenstand der Kinder. Dies ist in der Sequenz
0:00:14.7-0:00:28.1 erkennbar. Hier fragt die Lehrerin: ,,geht das®, ,,man kann im Wasser was
verstecken®, ,,wie denn?*, worauf die Kinder jeweils antworten, dass dies moglich sei und dass
dies durch ,,auflésen ginge. Die Lehrkraft nutzt fiir ihre Diagnose der naturwissenschaftlichen
Spezifika, in diesem Falle das VVorwissen, einen fragenden Dialog, wie in der gleichen Sequenz
erkennbar wird. In der Sequenz von 0:01:44.0-0:01:53.6 ist auflerdem erkennbar, dass das
Diagnostizieren auch handlungsbasiert erméglicht wird, indem die Kinder Vermutungen
aufstellen sollen. Dazu wird ein vorgedrucktes Arbeitsblatt verwendet, auf dem die

Schiler*innen ihre Vermutungen ankreuzen kdnnen.
Naturwissenschaftliche Konzepte inklusiv entwickeln

Die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Konzepte werden lernstrategisch unterstiitzt und
dafiir wird eine problemorientierte Entwicklung genutzt. Dies wird am Einstieg der Stunde
deutlich (0:00:00.0-0:00:03.5), da die Lehrkraft hier mit einem Problem beginnt: ,.,Ich habe ein

17



"C

Problem!*. Die Entwicklung des naturwissenschaftlichen Konzepts wird aber auch im Plenum
untersttzt. Die Fragen der Lehrkraft sind an dieses gerichtet und auch die Sitzform unterstutzt
dies mit einem Halbkreis (0:00:04.0-0:00:04.8 und 0:03:30.0-0:03:40.1). Weiterhin findet die
Entwicklung der Konzepte materialgeleitet statt, was in der Sequenz 0:00:29.7-0:00:39.6
ersichtlich wird. Hier stellt die Lehrkraft zehn Dinge vor, die sich geldst in dem Glas befinden
koénnten, das als Ausgangsproblem dient. Es handelt sich um Haushaltsmaterialien, wie Essig,
Ketchup, Marmelade, Salz, Zucker, Gummibé&rchen und noch einiges mehr. Da die Materialien
alle aus der Lebenswelt der Kinder kommen und sie allen Kindern bekannt sein durften, wird
an dieser Stelle deutlich, dass die naturwissenschaftlichen Konzepte an dieser Stelle
lebensweltbezogen ermdglicht werden. Die Entwicklung der Konzepte wird auch durch das
Schmecken und Riechen des Materials ermdglicht. Dies findet am Ende des
Forschungsprozesses statt (0:04:32.2-0:04:36.3). Die Schiler*innen erhalten auBerdem ein
kurzes Feedback dartiber, dass ihre Antworten richtig sind (,,genau®, 0:00:51.7-0:00:54.0) und
bekommen dann schlieBlich als weiteres Feedback die Aufforderung mit dem né&chsten
Arbeitsschritt fortzufahren, was fur auch fir die Kinder ein Hinweis darauf sein wird, dass ihre
Aussage richtig war (,,ja hopp!*, 0:00:57.9-0:01:01.7). Es gibt auch das Feedback, dass es zu
laut und unruhig sei (0:04:46.0-0:04:48.1), womit die Struktur und Ordnung als Teil des
Konzepts und von naturwissenschaftlichem Arbeiten gewahrt werden soll. Dies ist ebenfalls
Teil der positiven Lernatmosphare, in der die Entwicklung naturwissenschaftlicher Konzepte
stattfinden soll, die hier durch Classroom-Management umgesetzt und somit auch codiert wird.
Auch die visuelle Unterstiitzung der Entwicklung des naturwissenschaftlichen Konzepts wird
deutlich: So hat die Lehrkraft alle Materialien als kleine Bilder vorbereitet, sodass diese von
den Schiler*innen an die Tafel gehangt werden kdnnen (0:01:14.9-0:01:22.0). Hier werden
auch die Bildchen zur Unterstiitzung des Ablaufs des Konzepts des Forschenden Lernens
erkennbar. Die Entwicklung des Konzepts wird jedoch nicht nur visuell unterstutzt, sondern
auch mundlich. Dazu verwendet die Lehrkraft einen strukturierten Dialog, der die
Schiler*innen in ihren Aussagen und Ideen voranbringen soll. Dazu fragt die Lehrkraft nach
Antworten der Schiler*innen immer weiter nach, um weitere Antworten, die tiefer- oder
weitergehend sind, zu erzeugen (0:03:27.6-0:03:45.9). Es werden auflerdem verschiedene
Offenheitsgrade deutlich, jedoch lassen sich diese nur interpretierend codieren. In der Sequenz
0:01:35.6-0:01:43.6 spricht die Lehrkraft davon, dass sie in dieser Stunde anders vorgehen, als
sonst und die Schaler*innen ihre Vermutungen selbst aufstellen sollen. Dies ist ein Hinweis
darauf, dass es sich um einen anderen Offenheitsgrad handelt, als in den vorherigen Stunden.
Es zeigt aber auch die sukzessive Entwicklung des Konzepts des Forschenden Lernens. Teil
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dieser Entwicklung des Konzepts des Forschenden Lernens ist nach dem KinU auch das
Vorvermitteln von Fachbegriffen, was sich auch in dieser Videovignette in der Sequenz
0:01:54.3-0:02:00.4 erkennbar wird. Die Lehrkraft lasst von einem Schuler vor Beginn der
Durchfihrung den Fachbegriff des Losens vereinfacht erklaren. Diese Sequenz lasst sich
ebenfalls mit dem Code Entwicklung naturwissenschaftlicher Konzepte auf Phdanomenebene
ermoglichen codieren, da hier interpretativ deutlich wird, dass das Konzept des Forschenden
Lernens hier mit einem Phanomen der Loslichkeit erlernt werden soll. Die Entwicklung wird
aber auch kommunikativ unterstiitzt, insbesondere durch die Gruppenarbeit in der
Durchfiihrungsphase. Dazu gehort auch das gemeinsame Vermuten, wie es in der Sequenz
0:02:02.1-0:02:03.9 erkennbar ist. Anschlielend an diese Szene ist auch die Diskussion der
Gruppe erkennbar, dartiber, was genau sie nun vermutet. Die Gruppe tauscht sich aus und
diskutiert die einzelnen Meinungen, jedoch ohne Begriindung, weshalb an dieser Stelle nur
codiert wurde, weil es sich um eine Diskussion im Rahmen des Konzepts des Forschenden
Lernens handelt, die Diskussion jedoch nicht tber das Konzept gefiihrt wird und auch noch
nicht durch Argumente und Begriindungen belegt wird.

Naturwissenschaftliche Kontexte inklusiv gestalten

Der naturwissenschaftliche Kontext wird lernstrategisch gestaltet, da dieser Uber die Sache
selbst zugénglich gemacht wird (Kategorie 5). So wird der Kontext der Loslichkeit mit dem
Alltagsbezug Uber ein Glas hergestellt (0:00:04.3-0:00:06.1), mit dem die Kinder selbst
forschen kénnen. Inklusiv wird der Kontext dabei dadurch gestaltet, dass dies handlungsbasiert
geschieht. Und zwar zunéchst Uber die Vermutung, als Teil des Forschenden Lernens, welche
als Handlung im Sinne einer Diskussion und des Aufschreibens ausgefihrt wird (0:02:02.1-
0:02:10.0) und anschlieRend die Durchfuihrung als solche.

Fachsprache inklusiv vermitteln

Auch die Entwicklung der Fachsprache wird inklusiv gestaltet, da Fachbegriffe reduziert
werden und es zu einer sprachlichen Vereinfachung kommt. So l&sst die Lehrkraft das Wort
Ldosen von eine*r*m Schuler*in erklaren und verbessert oder erganzt diese Aussage nicht
(0:01:54.1-0:02:00.7).

Forschendes Lernen inklusiv gestalten

In dieser Vignette konnten einige Sequenzen zu Forschendem Lernen codiert werden. In der
Vignette wird erkennbar, dass die Bildung von Hypothesen unterstitzt wird und auf Level 2

stattfindet. Dazu hat die Lehrkraft ein Arbeitsblatt vorbereitet, auf dem die Schiiler*innen ihre
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Vermutungen ankreuzen koénnen. Die Bildung dieser Hypothesen wird durch Bilder, Text und
die Mdoglichkeit des Ankreuzens unterstiitzt (0:01:45.2-0:01:48.3). Auch beim Aufstellen von
Fragen werden die Schiler*innen auf Level 2 unterstitzt: Dazu verwendet die Lehrkraft zum
einen ein Symbolkértchen, das von einem Kind an die Tafel gehangen wird. Zum anderen wird
die Fragenbildung auch darlber unterstiitzt, dass die Lehrkraft zu Beginn, mit der Darstellung
ihres Problems, bereits eine Frage formuliert hatte, die eine Schulerin nun in eigenen Worten
wiederholt (0:00:42.1-0:00:54.1). Die Anwendung von Level 2 des Forschenden Lernens wird
auch bei der Anwendung von naturwissenschaftlichen Methoden durch die Schiler*innen
deutlich. Zu Beginn erklart eine Schilerin den Versuchsaufbau und die Durchfiihrung. Sie
erklart, wie sie Salz aus einem Gefal3 in das Wasserglas fullen mdchte und dieses dann schiitteln
wird. Die Erklarung eines Versuchsaufbaus und dessen Durchfiihrung wurde hier als typisch
naturwissenschaftliche Methode codiert (0:01:23.9-0:01:34.4). Dazu gehort auch, dass die
Schiler*innen Vermutungen aufstellen. Dies tun sie in dieser Stunde mit Hilfe eines
Avrbeitsblattes, auf dem sie ihre Vermutungen ankreuzen kdnnen, wie in der Sequenz 0:01:45.2-
0:01:48.3 erkennbar ist. Weiterhin wenden die Kinder die Methode des Beobachtens an,
wahrend sie selbst den Versuch durchfuhren und verschiedene Stoffe in Wasser zu I6sen
versuchen (0:02:22.2-0:02:24.7). Am Ende der Stunde wird auBBerdem die Planung der nachsten
Stunde durchgefuhrt und die Methode festgelegt, mit der Gberprift werden soll, ob sich Zucker
oder Salz im Glas befindet. Dazu planen die Kinder im Plenum mit der Lehrkraft die
Verdunstung (0:04:39.0-0:04:44.6). Die Datenauswertung und Ergebnisprésentation wird auf
Level 2 durch die Schuler*innen durchgefihrt, was in der Sequenz 0:03:12.0-0:03:18.0
erkennbar ist. Die Kinder stellen sich gegenseitig ihre Ergebnisse vor, die Lehrkraft unterstiitzt
beim Drannehmen und ist sonst im Hintergrund. Es sind jedoch auch Elemente von
Forschendem Lernen auf Level 3 erkennbar, welche unter anderem mit dem Code Auf Level 3
durch Eingehen auf Ideen und Gedanken unterstiitzen codiert wurden. So fragt die Lehrkraft
die Kinder zu ihren Ideen, wie etwas im Wasser versteckt werden kann (0:00:15.7-0:00:28.6)
und spater, welche Ideen die Kinder haben, um mit weiteren Methoden das Problem zu lésen,
als nur noch drei mogliche Stoffe infrage kommen (0:03:36.6-0:03:53.5). In der Sequenz
0:02:09.4-0:02:21.9 kann man erkennen, dass die Lehrkraft in der Durchfuhrungsphase eine
beobachtende Rolle einnimmt und die Kinder eigenstandig arbeiten. Aus diesem Grund wurde
diese Sequenz mit der Entlastung von Level 3 durch die vorhandenen Kompetenzen der
Schiler*innen codiert. Im Zuge dessen wird auch klar, dass die Schiller*innen Verantwortung
tbernehmen und selbststandig ihre Aufgabe durchfiihren und wie in der Sequenz 0:02:25.1-

0:02:34.7 zu sehen ist, auch die Verantwortung innerhalb der Gruppe bernehmen und selbst
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eine Reihenfolge festlegen. Die Schiler*innen Gbernehmen auch Verantwortung auf Level 3
bei der Aufstellung ihrer Vermutungen. Die Lehrerin weist darauf hin, dass sie dies in der
heutigen Stunde selbststandig tun sollen, was darauf hindeutet, dass Vermutungen zuvor
gemeinsam aufgestellt wurden, die Verantwortung nun aber an die Schiiller*innen abgegeben
wird (0:01:37.3-0:01:34.6). Insgesamt konnen verschiedene Unterstitzungsmaoglichkeiten in
der Videovignette beobachtet werden, die das Forschende Lernen inklusiv ermoglichen sollen.
Dazu gehort die Unterstitzung durch Freigabe, wie sie die Gruppe im Fokus der Vignette
erfahrt. Die Lehrkraft stellt ihnen frei, weitere Stoffe zu erforschen, da die Gruppe schneller
fertig war, als die anderen Gruppen (0:03:02:3-0:03:12.0). Diese Sequenz wurde auBerdem
doppelt codiert mit dem Code der Unterstiitzung des Forschenden Lernens mit Flexibilitat, da
die Lehrkraft hier Flexibilitat zeigt und die Schiler*innengruppe weitere Aufgaben bearbeiten
lasst. Die Stunde ist aulerdem lebensweltbezogen gestaltet, was anhand der verwendeten
Materialien deutlich wird (0:00:32.0-0:00:39.0). Es handelt sich hierbei um Materialien, die die
Kinder aus ihrem Alltag kennen. Gleichzeitig findet das Forschende Lernen in einer
sinnstiftenden und motivierenden Umgebung statt, als Teil einer positiven Lernatmosphare.
Dies ist vor allem in der Sequenz 0:00:01.7-0:00:22.0 erkennbar, in der durch die kleine
Geschichte zu Beginn ein Alltagsbezug geschaffen wird, was zugleich motivierend wirkt, da
die Losung eines echten Problems gefunden werden muss. Dazu fragt die Lehrkraft immer
wieder ungldubig nach, ob wirklich etwas in einem Glas mit Wasser versteckt werden kann und
gibt den Schuler*innen so das Geflhl, als wissten sie etwas, was wichtig ist und was die
Lehrerin nicht bedacht hat, wodurch sich die Schiler kompetent fiihlen und motiviert und
gespannt antworten. Diese Sequenz wurde auflerdem doppelt codiert mit dem Code zur
Weiterentwicklung der Schuler*innen-Ideen durch Fragen, da die Lehrkraft wiederholt Fragen
stellt, um detailliertere Antworten der Schiler*innen zu erhalten. Auch am Ende der Stunde,
wenn die Ergebnisse und das weitere VVorgehen besprochen werden, stellt die Lehrkraft Fragen
zur Weiterentwicklung, um weitere LOsungswege herauszufinden (0:03:27.7-0:03:58.5).
Weiterhin findet in der Stunde eine visuelle Unterstiitzung des Forschenden Lernens statt. Dazu
werden kleine Bildkarten mit Symbolen verwendet, die den Ablauf des Forschungsprozesses
strukturieren sollen (0:00:39.4-0:00:40.2) und auch die Fragestellung ist gut sichtbar an die
Tafel geschrieben worden (0:01:09.9-0:01:11.9). Die Stoffe und Materialien, die die Kinder
verwenden koénnen, sind ebenfalls gut sichtbar mit kleinen Bildchen an die Tafel gehangt
worden (0:01:24.2-0:01:25.9). Das Forschende Lernen wird auch durch Wiederholungen
unterstitzt, was in der Sequenz 0:01:22.8-0:01:34.1 erkennbar ist. Hier wiederholt eine
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Schilerin die Durchftihrung in eigenen Worten. Diese Sequenz wurde aul’erdem doppelt codiert

mit dem Aspekt der Unterstlitzung beim Verstehen der Aufgabe auf Level 2.
Phanomene inklusiv vermitteln

Um Phanomene inklusiv zu vermitteln, kénnen sie materialgeleitet und dabei visuell vermittelt
werden. In dieser Videovignette ist dies das Glas, welches mit einer klaren Flussigkeit befllt
ist und das Phédnomen der Loslichkeit zeigen soll (0:00:02.7-0:00:07.9). Mdglich ist jedoch
auch, dass die Vermittlung ritualisiert ablduft. Dies l&sst sich in die Aussage der Lehrkraft
interpretieren, dass sie es in dieser Stunde anders machen als sonst (0:01:35.3-0:01:43.2). Die
Aussage, dass es heute nicht so sei wie sonst, weist darauf hin, dass es bereits ein Ritual im
Forschungsprozess gibt, was auch bedeutet, dass Phanomene innerhalb dieser Rituale vermittelt
werden/wurden. Das Phdnomen der Loslichkeit kann auch durch Forschendes Lernen
handlungsbasiert vermittelt werden, was in der Videovignette mehrfach codiert werden konnte.
Zum einen Uber das Aufstellen der Vermutungen zu Beginn (0:02:02.1-0:02:10.0), als Teil des
Forschenden Lernens, tber die Durchfuihrung, bei der die Kinder in der Gruppe selbststéandig
darauf achten, dass jede*r etwas in ein Glas fllen kann (0:02:23.1-0:02:28.0) und schlieBlich
auch in der Phase am Ende des Unterrichts, bei der es um die konkrete Planung des nachsten
Handlungsschrittes (Deckel mit Wasser zum Verdunsten bereitstellen) geht, um sich weiter mit
dem Phanomen zu beschaftigen und das Ausgangsproblem zu lésen (0:04:49.6-0:04:52.8).
Auch eine materialgeleitete Vermittlung lasst sich erkennen und konnte mit Phanomene mit
Materialien zum Riechen vermitteln codiert werden (0:03:48.0-0:04:00.3). Hier geht es konkret
um Essig, welcher stark riecht und von den Kindern durch Riechen ausgeschlossen werden

konnte.
Naturwissenschaftliches Dokumentieren inklusiv gestalten

Das naturwissenschaftliche Dokumentieren kann durch Vorlagen inklusiv gestaltet werden.
Dies wird hier anhand des Arbeitsblattes codiert, welches das Dokumentieren unterstiitzen soll.
Dazu wurde der Code /...] durch Zeilen zum Beschreiben unterstiitzen codiert, auch wenn die
Schuler*innen keine ganzen Worter schreiben, sondern Kreuze auf die Linien setzen sollen
(0:01:46.0-0:01:48.0).

Entwicklung von Schiiler*innenvorstellungen inklusiv erméglichen

Die Entwicklung der Schuler*innenvorstellungen wird materialgeleitet unterstitzt. Dies
geschieht mit dem Glas zu Beginn der Unterrichtsstunde. Die Schiler*innen entwickeln dann

anhand dieses Beispiels Vorstellungen dazu, wie sich etwas in einem Glas mit Wasser
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verstecken kann und somit auch zum Thema Loslichkeit. Dies erkennt man in der Sequenz
0:00:06.0-0:00:23.7, in der die Lehrkraft das Problem vorstellt und durch wiederholtes
Nachfragen die Vorstellungen der Kinder erfahrt.

Datenauswertung und Ergebnisdarstellung inklusiv gestalten

Auch die Datenauswertung und Ergebnisdarstellung findet inklusiv statt, was auch durch die
positive Lernatmosphére deutlich wird. Die Schiler*innen und die Lehrkraft bringen sich
gegenseitig Aufmerksamkeit entgegen. Dies wird besonders gut sichtbar, wenn die
Schiler*innen im Halbkreis sitzen und sich gegenseitig ihre Ergebnisse vorstellen. Die Klasse
ist ruhig und es kommt zu einem gemeinsamen Zustimmen zu Aussagen eines Schilers
(0:03:13.9-0:03:18.5). Zur Unterstiitzung ihrer Darstellung der Ergebnisse nutzen die
Schiler*innen Anschauungsmaterial. So findet die Datenauswertung und Ergebnisdarstellung
materialgeleitet statt (0:03:19.8-0:03:23.5). Auferdem wird die Datenauswertung
handlungsbasiert ermdglicht, da die Kinder in der nachsten Stunde auswerten, ob durch
Verdunsten Salz das Ergebnis ihrer Forschung ist. Dazu planen sie am Ende der Stunde den
Ablauf der neuen Handlung (Deckel mit Wasser hinstellen) (0:04:32.9-0:04:44.6).

Diskussion
Insgesamt wird anhand der Kategorien und auch der codierten Segmente deutlich, dass in der

Unterrichtsstunde von einem weiten Inklusionsbegriff ausgegangen wird. Es findet eine
Unterstutzung der Lehrkraft auf vielféltige Weise statt, um der Heterogenitat einer
Grundschulklasse im Sachunterricht zu begegnen. Auch die Lehrkraft macht keine erkennbaren
Unterscheidungen zwischen den einzelnen Kindern. Bezieht man die codierten Segmente auf
die Schritte, die Trautmann & Wischer (2011) flr die Umsetzung von inklusivem Unterricht
nennen, wird deutlich, dass die Diagnose fir die Planung zu Beginn durch die Abfrage der
Vorerfahrungen stattfindet (0:00:14.7-0:00:28.1). Auch das von den Autoren genannte
kooperative Lernen wird deutlich, da die Klasse zum einen im Plenum, aber auch in
Kleingruppen lernt. Die Kinder erklaren sich dabei gegenseitig Fachbegriffe, den Ablauf der
Durchfiihrungsphase und am Ende die Ergebnisse (0:01:54.1-0:02:00.7; 0:01:22.8-0:01:34.1,
0:03:12.0-0:03:18.0). Die Kinder forschen auRerdem selbststandig, was zeigt, dass sie bereits
erlernt haben miussen, wie selbststandiges Lernen funktioniert und bekommen daftr auch
Verantwortung Ubertragen (Vermutungen selbst aufstellen, selbststdndige Durchfiihrung)
(0:01:45.2-0:01:48.3; 0:02:25.1-0:02:34.7). Uber die individualisierte Leistungsbeurteilung
kann hingegen keine Aussage getroffen werden, da in der Videovignette nur ein Kleiner

Ausschnitt der Unterrichtsstunde gezeigt wird, jedoch kénnten die einzelnen Ergebnisse der
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Kinder am Ende individuell bewertet werden sowie die Arbeitsprozesse durch Beobachtungen
der Lehrkraft wahrend der Durchfiihrungsphase. Der letzte Punkt von Trautmann & Wischer
(2011) ist die Ausstattung der Lernumgebung, der hier mit der Barrierefreiheit, Gruppentischen
und dem ausreichend grofl3en Platz vor der Tafel fir einen Halbkreis mit Gesprachen im Plenum
wiedererkannt werden kann (0:00:01.9-0:00:03.9). In der Unterrichtsstunde ist eine innere
Differenzierung erkennbar, da es zu einer individuellen Anpassung an die Gruppe im Fokus
kommt. Die Gruppe darf, weil sie schneller fertig war als die anderen Gruppen, noch weitere
Materialien testen (0:03:02:3-0:03:12.0). Dadurch ist eine hohere Selbststeuerung moglich
(Joller-Graf, 2010). Dies ist jedoch auch durch das Konzept des Forschenden Lernens in dieser
Stunde ermdglicht worden. ,,Relevante Dimensionen® (Joller-Graf, 2010, S. 124) sind in dieser
Unterrichtsstunde ebenfalls gegeben, da es einen Lebensweltbezug gibt, durch Materialien und
eine Problemstellung, wie sie durchaus auch im Alltag der Kinder vorkommen kdnnte
(0:00:29.7-0:00:39.6). Weiterhin ist auch die ,,breite Angebotsbasis* (ebd.) erkennbar, da es
viele verschiedene Materialien gibt (0:00:29.7-0:00:39.6). Das Erlernen des Forschenden
Lernens als Grundlage fur dessen Durchfuhrung, wird in dieser Unterrichtsstunde ebenfalls
erkennbar, da die Schiler*innen zum ersten Mal selbst ihre Vermutungen aufstellen sollen, was
ein Hinweis darauf ist, dass sie den Ablauf des Konzepts Gben (0:01:35.6-0:01:43.6). Zur
Unterstltzung werden auBRerdem kleine Bildchen verwendet (0:01:14.9-0:01:22.0). Die Kinder
lernen in dieser Stunde zusammen am gemeinsamen Gegenstand, anhand des Wasserglases,
zum Thema Loslichkeit. Durch den Rahmen, den die Lehrkraft durch ihre Fragen bildet, die
gleichzeitig die Struktur vorgeben, konnen die Kinder die nachste Zone der Entwicklung
erreichen (Vygotskij, 1978). Dabei wird auch deutlich, dass die Struktur von der kompetenteren
Person (Lehrkraft) angeleitet wird, die Kinder in der Durchfiihrungsphase jedoch unabhéngig
und selbststandig in der Durchfiihrungsphase forschen kdnnen (Chaiklin, 2003). Durch diese
Lernbegleitung wird nicht nur die Selbststandigkeit der Schiiler*innen erkennbar, sondern auch
die ,,Selbsttatigkeit™ (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, 2012, S.2): Die
Schiler*innen arbeiten selbst- und eigenstéandig an der Problemstellung (0:02:02.1-0:02:10.0).
Auch ein Kompetenzzuwachs ist zu sehen, da die Kinder am Ende erkannt haben, dass sich
manche Stoffe in Wasser 16sen und andere nicht (0:03:12.0-0:03:18.0). Das Forschende Lernen
mit seinem Forschungszyklus ist in der Videovignette erkennbar (Abels, Lauter, Lembens,
2014). Es wird eine Frage aufgestellt (0:00:42.1-0:00:54.1), Hypothesen werden gebildet
(0:01:45.2-0:01:48.3) und die Untersuchung geplant (0:01:22.8-0:01:34.1). AnschlieRend wird
diese Untersuchung durchgefihrt (0:02:02.1-0:02:10.0), dabei beobachten die Schiler*innen
ihre Arbeit und stellen am Ende ihre Ergebnisse vor (0:03:13.9-0:03:18.5). Zum Schluss wird
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eine neue Frage mit einer neuen Methode aufgestellt und ein neuer Forschungszyklus gestartet
(0:04:49.6-0:04:52.8). Da es Elemente von Level 2 und 3 gibt, kann das Video zwischen diesen
beiden Levels eingeordnet werden (Abels & Lembens, 2015). Die Schiiler*innen stellen ihre
Ergebnisse selbst dar und wéhlen auch die Untersuchungsmethode (Level 2). Sie lben das
Fragenstellen und Hypothesenaufstellen unterstiitzt, was eine Einordnung auf dem Ubergang
zu Level 3 ermdglicht. Die Unterrichtssequenz kann auflerdem in das 5E-Modell eingeordnet
werden (Bybee et al., 2006). Es findet eine Engage-Phase statt, mit einer Problemstellung,
welche ein Interesse weckt und zum Aufstellen einer Forschungsfrage fihrt (0:00:01.7-
0:00:22.0). In der Explore-Phase stellen die Kinder zundchst Vermutungen auf, unterstutzt
durch die Lernbegleitung in Form eines Arbeitsblattes (0:01:45.2-0:01:48.3) und planen auch
die Durchfiihrung (0:01:22.8-0:01:34.1). AnschlieRend forschen sie und versuchen eine Ldsung
des Problems zu finden (0:02:02.1-0:02:10.0). In der Explain-Phase prasentieren die
Schiler*innen ihre Ergebnisse und die Teillésung der Aufgabe (es sind noch drei
Maoglichkeiten tbrig) (0:03:13.9-0:03:18.5). Die Elaborate/Extend-Phase findet in Form der
neu aufgestellten Frage und Methode statt, da die Kinder Gber Verdunstung herausfinden
wollen, ob es sich um Zucker oder Salz handelt (0:04:49.6-0:04:52.8). Die parallel verlaufende
Evaluate-Phase wird besonders zu Beginn sichtbar, als die Lehrkraft das Vorwissen abfragt
(0:00:14.0-0:00:22.6). Auch die im KC (2017) vorgestellten prozessbezogenen Kompetenzen
lassen sich als Teil des Forschenden Lernens in der Vignette erkennen. Die Kinder beobachten
in der Durchflihrung, vergleichen die Ergebnisse, entwickeln und prifen Fragen und
Vermutungen, planen ihr Vorhaben und die Durchfiihrung und werten diese am Ende aus.
Besonders die Planung, wie Peschel (2013) sie fordert, wird klar, denn zum einen planen die
Schiller*innen ihre Versuche, zum anderen hat die Lehrkraft die Stunde geplant und vorbereitet

und daftr Materialien bereitgestellt.

Insgesamt konnte deutlich gemacht werden, dass das Forschende Lernen mit einer Orientierung
am 5E-Modell auf verschiedenen Levels in dieser Vignette sehr gut sichtbar gemacht werden
konnte. Die Lehrkraft wirkt nicht Gberfordert, was, wie bereits beschrieben, eine grolie Gefahr
darstellen kann (Abels, 2015). Eine Lernbegleitung ist in verschiedener Weise deutlich
geworden, Uber Materialien, aber auch tber die Anpassung der Menge der zu untersuchenden
Materialien und auch verschiedene Sozialformen sind erkennbar mit einer Arbeit am
Ph&nomen, in Kooperation (Mastropieri et al., 1998). Die Kinder arbeiten gemeinsam an der
gleichen Fragestellung (Was 16st sich in Wasser?) und tun dies in Gruppenarbeit und mit einer
Vor- und Nachbereitung im Plenum. Die unterstitzende und wertschatzende Umgebung wird

jedoch nur vereinzelt sichtbar und ist dann sehr allgemein (,,genau®, ,,ja hopp!*). Jedoch lasst
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sich das von Mastropieri und Scruggs (1994) vorgeschlagene SCREAM Verfahren durchaus
wiederentdecken, da es ein strukturiertes VVorgehen nach einem festen Plan (Forschendes
Lernen) gibt, eine Redundanz im Sinne einer vereinfachten Sprache (Fachbegriff Losen wird
von einer Schilerin in einfachen Worten erklart) und auch der Enthusiasmus, der deutlich zu
erkennen ist, da die Schiler*innen sich kompetent fiihlen und motiviert und energisch auf die
Fragen der Lehrkraft antworten, wenn diese sich zu Beginn unwissend stellt, wie in einem Glas
mit Wasser etwas versreckt sein kann (Abels, 2014) . Eine gemeinsame Wertschatzung findet
insbesondere am Ende statt, wenn sich die Schiller*innen gegenseitig ihre Ergebnisse in ruhiger
und aufmerksamer Atmosphére darstellen. Auch das angemessene Tempo ist ersichtlich, da die
Lehrkraft das Tempo der im Fokus stehenden Gruppe einschatzt und diese noch weitere
Materialien testen dirfen. Wie mehrfach codiert werden konnte, spielt das Fragenger(st der
Lehrkraft eine wichtige Rolle, da es durch die elaborierenden Fragen zu einer
Weiterentwicklung der Kinder kommt (,,geht das?*, ,,wie geht das?, ,,erklére es nochmal®). In
der Anfangsphase konnte der Code Forschendes Lernen sinnstiftend und motivierend
ermoglichen codiert werden, da hier auch deutlich wurde, dass die Motivationsbildung bei allen
Kindern gleich war, da alle Schiler*innen nach der Engage-Phase motiviert und begeistert
wirken, das Problem zu I6sen. Auch die Verbindung der beiden Pole von Stroh (2015) kénnen
in der Vignette wiederentdeckt werden, da die Kinder selbst forschen durch eine eigenstandige
Arbeit mit Lernbegleitung.

Insgesamt zeigt sich an dieser Stelle, dass sich eine Untersuchung und Auswertung eines
Unterrichtsvideos bezlglich des Forschenden Lernens auch anhand von Literatur durchfiihren
lasst. Das Kategoriensystem KinU bietet dabei jedoch eine Unterstiitzung. Zu beachten ist aber,
dass nicht alle Kategorien verwendet werden kdnnen und es, auch aufgrund des Umfangs des
KinU, zu Uberlegen wére, ob fiir zukiinftige Analysen mit dem KinU dieses zuvor auf einzelne
Kategorien beschrankt werden sollte. Auch Uber eine Anpassung und genauere
Begriffsdefinitionen sollte diskutiert werden, da die Codierung der einzelnen Kategorien
teilweise nur schwer moglich war, aufgrund inhaltlicher Uberschneidungen. Die Anpassung
des KinU an mundliche Gesprache und Unterrichtsvideos mit Kindern, ist ein wichtiger Faktor
fiir weitere Analysen, da durch die wissenschaftliche Grundlage des Kategoriensystems, auf
dem es entstanden ist, teilweise nur mit Interpretationen des Analysierenden eine Kategorie
uberhaupt codiert werden kann. Nicht nur die Szenen und Aussagen als solche mussten zum
Codieren interpretiert werden, da es sich um mindliche Aussagen von und fir Kinder/n handelt,
sodass nur wenige Fachbegriffe oder wissenschaftliche Ausdriicke zum Thema Forschendes

Lernen gibt, auch das KinU ist stellenweise nicht so klar formuliert, dass es ohne Interpretation
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verwendet werden kann. Besonders der Ausdruck Entwicklung naturwissenschaftlicher
Konzepte durch stark strukturierte Aufgaben war dabei undeutlich, denn eine Beurteilung von
stark und schwach ist doch in den meisten Fallen subjektiv. Dazu ist aulRerdem zu sagen, dass
die Aufgaben nach meinem Verstandnis Klar strukturiert waren, ich dies aber nicht als starke
Strukturierung verstanden habe. Insbesondere auch, weil die Durchfuhrung der Aufgaben den

Kindern obliegt.

Im Folgenden sollen weitere Unklarheiten, die sich wahrend der Arbeit mit dem KinU ergaben,

kurz dargestellt werden:

Eine genaue Definition des Ausdrucks Diagnostizieren naturwissenschaftlicher Spezifika ist
nicht gegeben, sodass dies hier auch als Abfrage von Vorerfahrungen der Schiller*innen
verstanden wird. Deutlich wurde auch, dass es schwierig war, die Kategorie
naturwissenschaftliche Konzepte kontextbasiert strukturieren zu codieren. Denn der Kontext
beginnt am Anfang der Unterrichtssequenz (und gleichzeitig am Anfang der Videovignette) mit
der Problemstellung, dass die Tochter der Lehrkraft etwas im Glas versteckt haben soll und
entwickelt sich schlieBlich weiter, mit der Bearbeitung der Fragestellung und am Ende der
Sequenz die Frage danach, welche Strategien es noch gibt, um das Problem endgiiltig zu I6sen.
Dies alles geschieht im Kontext der Loslichkeit, anhand des Konzepts des Forschenden Lernens
und der Ausgangsfragestellung. Eine Codierung einer einzigen kurzen Sequenz ist dabei
unmdoglich und umfasst aus diesem Grund eigentlich das gesamte Video. Die Entwicklung des
Konzepts mindlich durchzufiihren wurde so verstanden, dass dies auch die Besprechung von
Begriffen und der Durchfiihrung beinhaltet, da dies auch ein Teil des Konzepts des Forschenden
Lernens ist und den Ablauf von diesem entwickelt wird. Allerdings ist, wie bereits erklart, nicht
ganz deutlich, was mit Konzept gemeint ist. Eine weitere Unklarheit ist der Ausdruck des
strukturierten Dialogs. Dieser wurde in dieser Arbeit so interpretiert, dass damit auch das
gezielte und vor allem wiederholte Nachfragen gemeint ist, was zur Entwicklung eines Dialogs
(mit Kindern) beitragen kann. Weiterhin war der Begriff unterstiitzen bei Auf Level 2 beim
Verstehen der Aufgabe unterstiitzen nicht ganz deutlich, da Unterstiitzen auf unterschiedliche
Art und Weise ausgefuhrt werden kann. AulRerdem war keine genaue Abgrenzung zum Code
Forschendes Lernen durch Lernen mit Wiederholungen unterstitzen moglich, da es auch hier
um die Unterstltzung geht. Der Code Forschendes Lernen mit Geduld unterstiitzen bietet sich
fir die praktische Anwendung des KinU auf ein Unterrichtsvideo nicht an, da Geduld als solche
nur schwer erkennbar ist. Die Lehrkraft wirkt in der Videovignette geduldig, sie lasst die Kinder

ausreden, aber dies ist nur ein subjektiver Eindruck, der weder codiert, noch wirklich erkannt
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und belegt werden kann. Eine weitere Frage, die nicht geklart werden konnte, ist die danach,
ob eine ritualisierte Vermittlung von Phdnomenen (Kategorie 8) auch vorhanden ist, wenn das
Ph&nomen ritualisiert erarbeitet wird. In diesem Falle mit dem Konzept des Forschenden
Lernens, welches ritualisiert ablauft und so indirekt auch die Vermittlung des Phanomens.
Unklar bleibt auch, unter was das Ankreuzen der Vermutungen und beobachteten Ergebnisse
auf dem Arbeitsblatt codiert werden soll, da es keine Kategorie mit dem Begriff Ankreuzen gibt
und auch nichts Vergleichbares. An dieser Stelle ware eine Erganzung der Kategorien denkbar.
Unter dem Punkt naturwissenschaftliches Dokumentieren durch Zusammenstellen von
vorgedruckten Symbolen visuell erméglichen bleibt offen, wer diese Symbole zusammenstellt.
Sind damit die Schiler*innen gemeint, kann es in diesem Fall nicht codiert werden, da die
Symbole auf dem Arbeitsblatt bereits zusammengestellt wurden. Ist damit jedoch die Lehrkraft
gemeint, kann es sehr wohl codiert werden, da die Lehrerin die Symbole zusammengestellt hat
und so das Dokumentieren visuell unterstiitzt hat. AuRerdem fiel auf, dass der Code
Entwicklung naturwissenschaftlicher Konzepte durch verschiedene Offenheitsgrade
ermoglichen unpassend ist, da es sich nur um einen Offenheitsgrad handelt, gleichzeitig passt
die Unterkategorie jedoch auch nicht, da es sich nicht um stark strukturierte Aufgaben handelt,
sondern um Klar strukturierte. Trotzdem musste eine Kategorie dieses Bereichs codiert werden,
da es durchaus einen Offenheitsgrad gibt und auch eine Strukturierung. Dass es um
verschiedene Offenheitsgrade gehen konnte, wird nur deutlich, weil die Lehrkraft darauf
verweist, dass es heute anders gemacht wiirde, als sonst, was darauf schlielen lasst, dass es

zuvor ein weniger offener Grad gewesen sein muss.

Bezieht man schlussendlich die Ausgangsliteratur dieser Arbeit in die Analyse des KinU mit
ein, fallt auf, dass der Faktor der Erwartungen an Kinder und auch die Annahmen der Kinder
dariiber, was die Lehrkraft von ihnen erwartet, sich nur schwer mit in das KinU aufnehmen
lasst, auch wenn dies durch den Rahmen, den es bei der Diagnose bildet, wichtig wére (Seitz,
2007).

Fazit
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Videovignette klar in das Konzept des

Forschenden Lernens eingeordnet werden kann. Dies wird zum einen anhand der Analyse mit
der Ausgangstheorie deutlich, zum anderen lassen sich besonders die Kategorien auf das Video
anwenden, die sich mit dem Forschenden Lernen beschéftigen. Die Lernbegleitung, mit
Materialien und unterstiitzenden und elaborierenden Fragen seitens der Lehrkraft, konnten

verdeutlicht werden, ebenso wie die Wichtigkeit dieser fur einen reibungslosen Ablauf einer
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inklusiven Unterrichtsstunde im naturwissenschaftlichem Sachunterricht. Auch der Aufbau des
Forschenden Lernens mit seinen verschiedenen Phasen und den Parallelen zum 5E-Modell
(Bybee et al., 2006) konnte herausgestellt werden. Eine Einstiegsphase mit einer
Problemstellung, die die Kinder motivieren soll, in der folgenden Durchfiihrungsphase selbst
aktiv zu forschen und schliellich eine Phase der Ergebnisprasentation, Lésung des
Ausgangsproblems und die Formulierung neuer Fragen, kann nicht nur in der Theorie des
Modells und des Konzepts gefunden werden, sondern auch ganz konkret an diesem
Unterrichtsbeispiel festgestellt werden. Das KinU in dieser Variante bot vor allem mit den
Kategorien 4. Naturwissenschaftliche Konzepte inklusiv gestalten und 7. Forschendes Lernen
inklusiv gestalten eine Mdglichkeit Aspekte des Forschenden Lernens in einem inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht zu identifizieren. Jedoch muss ganz klar gesagt werden,
dass der Umfang des Kategoriensystem und die Tatsache, dass es auf Grundlage
wissenschaftlicher Texte entstanden ist, die Arbeit an einem Video erschwert. Die Gefahr sich
in den Kategorien zu verlieren ist hoch und die Ubersicht tiber alle Kategorien mit ihren Codes
und Subcodes zu behalten, ist fast unmdglich. Auch die Ubertragung des sehr
wissenschaftlichen Charakters auf ein Unterrichtsvideo mit Gespréachen von, mit und fur
Kinder, erfordert eine gute Interpretationsgabe des Analysierenden, wodurch jedoch Ergebnisse
verfalscht werden kénnen. So wirde ich personlich diese Arbeit damit schliel3en, dass trotz
alledem deutlich wurde, dass in diesem Video sowohl anhand von Literatur Merkmale und
Besonderheiten von Forschendem Lernen in der Grundschule nachgewiesen werden konnten,
aber auch anhand des KinU, welches eine Mdglichkeit bietet, teils sehr spezifische Merkmale
und Moglichkeiten inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts abzubilden (Bsp.:
Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden olfaktorisch, durch den Geruch

einer brennenden Kerze ermdglichen).

Fur weitere Forschungen und Analysen mit dem KinU schlage ich eine Anpassung an Videos
und konkrete Durchfihrungen vor, die mundlich dargestellt werden, wenn das
Kategoriensystem auch in Zukunft nicht nur auf wissenschaftliche Texte angewendet werden
soll. Wichtig ist hier auch, dass Interpretationen bei unklaren Begriffen und Uberschneidungen
von Kategorien stets verdeutlicht werden, um in der Interpretation und Codierung
nachvollziehbar bleiben zu kénnen. Eine weitere Frage, die sich aus dieser Arbeit ergibt, ist die
danach, inwiefern sich das KinU an die Besonderheiten von Gesprachen zum einen, aber auch
an die Gespréache von und mit (jungen) Kindern anpassen l&asst, welche weniger Fachbegriffe
verwenden, als im KinU ausgegangen wird. Auf3erdem kénnte weiter erforscht werden, wie und

ob sich die Rahmenbildung bei der Diagnose, wie Seitz (2007) sie beschreibt, in diesem
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Kategoriensystem abbilden lieBe. Zu Uberlegen ist auch, ob eine Fokussierung auf einige,
wenige, vorher festgelegte Kategorien, bei der Analyse von Videos hilfreich und sinnstiftend
sein kann, ohne das Ergebnis zu beeinflussen.
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Anhang
KinU und Loslichkeitsvignette: Codierte Segmente

Code: @ 4.5 Entwicklung nawi. Konzepte lernstrategisch unterstiitzen > 4.5.6 Entw. nawi. Konzepte problemorientiert
ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:00.0

Code: @ 7.10 Forschendes Lernen in positiver Lernatmosphére ermdglichen > 7.10.2 Forschendes Lernen sinnstiftend und
motivierend erméglic  Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:01.7

Code: o 1.1.1 Am naturwissenschaftlichen Lernort Mobilitit ermdglichen > 1.1.1.1 Mobilitdt am nawi. Lernort ohne
Treppen, Stufen ermdgli  Gewicht: 0

20181016_Vignette Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:01.9

Code: o 8.1 Phéanomene materialgeleitet vermitteln > 8.1.5 Phidnomene visuell vermitteln Gewicht: 0
20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:02.7

Code: ® 4.6 Entwicklung nawi. Konzepte kommunikativ unterstiitzen > 4.6.2 Entw. nawi. Konzepte im Plenum unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:04.0

Code: o 5.3 Naturwissenschaftliche Kontexte lernstrategisch gestalten > 5.3.3 Nawi. Kontexte iiber die Sache selbst
zugénglich gestalten Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:04.3

Code: o 14.1 Entwicklung von SuS-Vorstellungen materialgeleitet unterst > 14.1.4 Entw. von SuS-Vorstellungen
beispielbezogen ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:06.0

Code: ® 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung unterstiitzen > 7.5.4.3 ...Fragen zur Weiterentwicklung der SuS-ideen
lernbegle Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:14.0

Code: o 3. Diagnostizieren nawi. Spezifika inklusiv gestalten Gewicht: 0
20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:14.7

Code: ® 7.6.5 Level 3 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.5.4 Auf L.3 durch Eingehen auf Ideen, Gedanken unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:15.7

Code:  3.6.3 Diagnost. nawi. Spezifika als Lernbegleitung ermdglichen > 3.6.3.1 Diagnost. nawi. Spezifika im fragenden
Dialog ermdglich  Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:15.8

Code: e 4. Naturwissenschaftliche Konzepte inklusiv entwickeln > 4.1 Entwicklung nawi. Konzepte materialgeleitet
ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:29.7
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Code: @ 7.4 Forschendes Lernen lernstrategisch unterstiitzen > 7.4.2 Forschendes Lernen lebensweltbezogen erméglichen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:32.0

Code: @ 4.5 Entwicklung nawi. Konzepte lernstrategisch unterstiitzen > 4.5.4 Entw. nawi. Konzepte lebensweltbezogen
ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:33.9

Code: @ 7.1 Forschendes Lernen materialgeleitet unterstiitzen > 7.1.2 Forschendes Lernen visuell unterstiitzen Gewicht: 0
20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:39.4

Code: @ 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.2 Auf L.2 SuS beim Aufstellen von Fragen unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:42.1

Code: @ 4.6.6 Entw. nawi. Konzepte als Lernbegleitung unterstiitzen > 4.6.6.3 Entw. nawi. Konzepte mit Feedback
unterstiitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:51.7

Code: ® 4.6.6 Entw. nawi. Konzepte als Lernbegleitung unterstiitzen > 4.6.6.3 Entw. nawi. Konzepte mit Feedback
unterstiitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:00:57.9

Code: ® 7.1 Forschendes Lernen materialgeleitet unterstiitzen > 7.1.2 Forschendes Lernen visuell unterstiitzen Gewicht: 0
20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:09.9

Code: o 4.1 Entwicklung nawi. Konzepte materialgeleitet ermoglichen > 4.1.1 Entwicklung nawi. Konzepte visuell
ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:14.9

Code: ® 4.6.6 Entw. nawi. Konzepte als Lernbegleitung unterstiitzen > 4.6.6.1 Entw. nawi. Konzepte im strukturierten Dialog
unterstiit Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:22.0

Code: o 7.4 Forschendes Lernen lernstrategisch unterstiitzen > 7.4.1 FL durch Lernen mit Wiederholungen unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:22.8

Code: ® 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.4 Auf L.2 beim Verstehen der Aufgabe unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:22.8

Code: @ 4.1 Entwicklung nawi. Konzepte materialgeleitet ermdglichen > 4.1.1 Entwicklung nawi. Konzepte visuell
ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:23.9

Code: @ 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.1 Auf L.2 SuS nawi. Methoden anwenden lassen Gewicht:
0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:23.9
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Code: e 7.1 Forschendes Lernen materialgeleitet unterstiitzen > 7.1.2 Forschendes Lernen visuell unterstiitzen Gewicht: 0
20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:24.2

Code: @ 8.7.1 Phianomene durch Methoden des Classroom-Managements unters > 8.7.1.1 Phadnomene ritualisiert vermitteln
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:35.3

Code: @ 4. Naturwissenschaftliche Konzepte inklusiv entwickeln > 4.7 Entw. nawi. Konzepte durch verschiedene
Offenheitsgrade erm Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:35.6

Code: ® 7.6.5 Level 3 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.5.2 Auf L.3 SuS die Verantwortung iibernehmen lassen
Gewicht: 0

20181016_Vignette Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:37.3

Code: o 3.2 Diagnostizieren nawi. Spezifika handlungsbasiert ermdgliche > 3.2.4 Diagnost. nawi. Spezifika durch
Vermutungen ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:44.0

Code: @ 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.1 Auf L.2 SuS nawi. Methoden anwenden lassen Gewicht:
0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:45.2

Code: @ 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.5 Auf L.2 bei Bildung von Hypothesen unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:45.2

Code: ® 12.1.6 Nawi. Dokumentieren durch Vorlagen unterstiitzen > 12.1.6.1 Nawi. Dokum. durch Zeilen zum Beschreiben
unterstutzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:46.0

Code: ® 7.1 Forschendes Lernen materialgeleitet unterstiitzen > 7.1.2 Forschendes Lernen visuell unterstiitzen Gewicht: 0
20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:48.3

Code: ® 6.3.1 Entw. v Fachspr. durch sprachliche Vereinfachung unterstii > 6.3.1.5 ...durch Reduzierung v Fachbegriffen
sprachlich unterst Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:54.1

Code: o 4.8 Entw. nawi. Konzepte auf unterschiedl. Anforderungsniveaus > 4.8.4 Entw. nawi. Konzepte auf Phdnomenebene
ermdglichen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:54.1

Code: o 4.10 Naturwissenschaftliche Konzepte vorvermitteln > 4.10.1 Fiir Entw. nawi. Konzepte Fachbegriffe vorvermitteln
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:54.3

Code: ® 4.6.6 Entw. nawi. Konzepte als Lernbegleitung unterstiitzen > 4.6.6.3 Entw. nawi. Konzepte mit Feedback
unterstiitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:01:57.7
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Code: @ 8.2 Phinomene handlungsbasiert vermitteln > 8.2.2 Phanomene durch Forschendes Lernen handlungsbasiert vermi
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:02.1

Code: e 5. Naturwissenschaftliche Kontexte inklusiv gestalten > 5.2 Naturwissenschaftliche Kontexte handlungsbasiert
gestalten Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:02.1

Code: @ 4.6 Entwicklung nawi. Konzepte kommunikativ unterstiitzen > 4.6.3 Entw. nawi. Konzepte mit Gruppenarbeit
unterstlitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:02.1

Code: @ 4.9 Entwicklung nawi. Konzepte reflektierend ermdglichen > 4.9.1 Entwicklung nawi. Konzepte liber Diskussionen
unterstiitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:04.3

Code: @ 7.6.5 Level 3 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.5.1 L. 3 durch vorhandene Kompetenzen der SuS entlasten
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:09.4

Code: ® 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.1 Auf L.2 SuS nawi. Methoden anwenden lassen Gewicht:
0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:22.2

Code: o 8.2 Phanomene handlungsbasiert vermitteln > 8.2.2 Phénomene durch Forschendes Lernen handlungsbasiert vermi
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:23.1

Code: ® 7.6.5 Level 3 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.5.2 Auf L.3 SuS die Verantwortung ibernehmen lassen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:02:25.1

Code: ® 7.10 Forschendes Lernen in positiver Lernatmosphére ermoglichen > 7.10.3 Forschendes lernen mit Flexibilitét
unterstiitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:02.3

Code: ® 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung unterstiitzen > 7.5.4.7 Forschendes Lernen durch Freigabe unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:02.3

Code: ® 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.3 Auf L.2 SuS Datenausw. & Ergebnispris. durchfiihren
lass Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:12.0

Code: @ 15.10 Datenausw. & Ergebnisdarst. in positiver Lernatmosphére e > 15.10.1 ...Entgegenbringen v Aufmerksamkeit
in positiver Lernat Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:13.9
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Code: @ 15.1 Datenausw. & Ergebnisdarst. materialgeleitet unterstiitzen > 15.1.4 Datenausw. & Ergebnisdarst. durch
Anschauungsmaterial er Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:19.8

Code: ® 4.6.6 Entw. nawi. Konzepte als Lernbegleitung unterstiitzen > 4.6.6.1 Entw. nawi. Konzepte im strukturierten Dialog
unterstiit Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:27.6

Code: ® 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung unterstlitzen > 7.5.4.3 ...Fragen zur Weiterentwicklung der SuS-ideen
lernbegle Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:27.7

Code: @ 4.6 Entwicklung nawi. Konzepte kommunikativ unterstiitzen > 4.6.2 Entw. nawi. Konzepte im Plenum unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:30.0

Code: ® 7.6.5 Level 3 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.5.4 Auf L.3 durch Eingehen auf Ideen, Gedanken unterstiitzen
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:36.6

Code: o 8.1 Phéanomene materialgeleitet vermitteln > 8.1.3 Phdnomene mit Materialien zum Riechen vermitteln Gewicht: 0
20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:03:48.0

Code: @ 7.6.4 Level 2 fir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.1 Auf L.2 SuS nawi. Methoden anwenden lassen Gewicht:
0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:26.4

Code: e 4.1 Entwicklung nawi. Konzepte materialgeleitet erméglichen > 4.1.3 Entw. nawi. Konzepte durch Material z.
Schmecken ermdglic  Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:32.2

Code: @ 15. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung inklusiv gestalten > 15.2 Datenausw. & Ergebnisprésent.
handlungsbasiert erméglichen  Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:32.9

Code: ® 7.6.4 Level 2 fiir Forschendes Lernen anwenden > 7.6.4.1 Auf L.2 SuS nawi. Methoden anwenden lassen Gewicht:
0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:39.0

Code: ® 4.12 Entw. nawi. Konzepte in positiver Lernatmosphére ermoglich > 4.12.1 Entw. nawi. Konzepte durch Classroom-
Management ermdgl Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:46.0

Code: ® 4.6.6 Entw. nawi. Konzepte als Lernbegleitung unterstiitzen > 4.6.6.3 Entw. nawi. Konzepte mit Feedback
unterstiitzen Gewicht: 0

20181016_Vignette_Ldslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:46.0

Code: e 8.2 Phinomene handlungsbasiert vermitteln > 8.2.2 Phanomene durch Forschendes Lernen handlungsbasiert vermi
Gewicht: 0

20181016_Vignette_Loslichkeit_4. Klasse_mit Untertitel, 0:04:49.6
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Transkript: Loslichkeitsvignette

Name der Datei: 20181016_Vignette_Lo6lichkeit_4.Klasse_mit Untertitel_transkribiert
Dauer der Aufnahme: 04,52.8 Min.
Datum der Transkription: 07.09.2020

Ersttranskription Name: Fonfara, Nina

L: Lehrkraft

: Vincent

: Plenum, mehrere Kinder gleichzeitig
Samuel

: nicht erkennbare*r Schiller*in

: nicht erkennbare*r Schiiler*in 2
Lisann

> Junge

: Médchen

GP: Kind grauer Pullover

GT: Kind graues T-Shirt

BP: Kind blauer Pullover

9: Junge 2

10: Svea

11: Kind 3

12: Lana

ONOUAWN P
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L: Ich habe ein Problem. (...) Das hier gibt meine Tochter mir und sagt: '‘Hahaha Mama, ich
hab dir was versteckt!'. Vincent. #00:00:14-3#

1: In dem Wasser ist was versteckt. #00:00:15-7#

L: Geht das? #00:00:17-1#

2: Ja! #00:00:19-2#

L: Man kann im Wasser was verstecken? #00:00:20-6#
2: Ja! #00:00:21-4#

L: Wie denn? (...) Samuel. #00:00:25-9#

3: Irgendwas, was sich auflost? #00:00:27-5#

L: [horbares, erstauntes Einatmen] (..) Oooh. Da habe ich gedacht: 'na toll. Soo viele Sachen'.
Ich habs mal durchgezéhlt. Sind 10 Sachen. Und irgendwas davon ist da drin. #00:00:41-2#

4: Ich weil} es! #00:00:41-9#

5 Aaah! #00:00:43-8#

L: Hang mal auf. Lisann. #00:00:45-4#

6: Ma/ &h eine Frage. #00:00:49-1#

L : Die ist klar oder? #00:00:50-6#

4: Mhm [zustimmend]. Was l6st sich in dem Wasser auf? #00:00:53-9#

L: Genau. Und was vielleicht auch nicht. Ne? Also was brauchen wir? #00:00:59-8#

7: Material #00:00:59-9#

L: Ja, hopp! (...) Und ich war heute mal so, dass ich euch das Material nochmal/ weil wir
konnen ja jetzt hier nicht dies ganze da an die Tafel kleben, &hm habe ich euch mal noch
verkleinert in Bildchen hier hingemacht, jetzt konnt ihr mal einfach der Reihe nach hier so ein
Bildchen nehmen, wir fangen da bei Milo an. Was machst du? Sags den anderen nochmal
#00:01:24-8#

8: Ahm also, ich nehme den L6ffel, also aus dem Salz, also nehme einen Loffel und streiche
den wieder glatt und pack den ins Wasserglas und dann schiittelt den 60 Sekunden.
#00:01:34-8#

L: So und heute machen wir das mal mit den Vermutungen nicht hier alle zusammen. Heute

probieren wir mal aus, wie das lauft, wenn ihr das alleine macht. Aber ich zeig euch das. Ganz
links kann man ankreuzen, was man vermutet. Und zwar entweder es l0st sich im Wasser
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oder es 16st sich nicht. Eins von beiden. Was bedeutet denn Ldsen, das missen wir nochmal
eben klaren. #00:01:57-3#

4: Nicht in einem Stlick #00:01:58-2#

L: Genau, also keine Stiicke mehr drin. Es muss/ #00:02:01-4#

GP:

GT:

GP:

GT:

GP:

GT:

GP:

GT:

BP

GT

Lost sich, bin ich/ ich bin fur 16st sich. #00:02:03-6#

Und du? Wir kénnen ja auch beides ankreuzen. #00:02:05-4#
Ich bin fir '16st sich’. (.) Und du? (...) #00:02:10-5#

Nee [unv.] #00:02:11-4#

Hm [nachfragend]? #00:02:12-9#

Ich bin mir nicht sicher. #00:02:15-0#

Irgendwas sollen wir aber nehmen #00:02:17-5#

Dann kreuzen wir einfach beides an. #00:02:18-7#

: Ja, beides. #00:02:22-4#

: Hat es sich aufgeldst? (..) Aber jeder macht was eigenes oder sollen wir einen Loffel

nehmen? #00:02:31-6#

GP

GT

GP

GT

BP

GP

GT

GP

GT

BP

GT

: Warte #00:02:31-8#

: Emirhan, ich bin nach Line okay? (.) #00:02:35-3#

: Das hier ist aber Ol, ne? #00:02:36-7#

: Nein! Ol haben wir noch gar nicht befiillt, Line! #00:02:39-4#
: OI? #00:02:40-3#

: Achso, wie dumm bin ich? Das ist Marmelade! #00:02:42-1#
: Jal #00:02:43-2#

: Wie dumm bin ich? #00:02:44-3#

: Hier ist Marmelade #00:02:46-8#

: Marmelade. #00:02:47-5#

: Line macht Marmelade rein. Line kann Marnelade rein machen, ne? Ich mach Salz rein.
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#00:02:51-7#

GP: Marmelade #00:02:52-1#

BP: Ich mach Ol #00:02:55-1# #00:02:55-1#

GP: Ist da mein [unv.]? Ja, soll ich da schon mal rein machen? #00:02:57-1#
GT: Ja, ich hol schon mal Salz. #00:02:59-1# #00:03:00-7#

4: Samuel! #00:03:00-5#

3: Danke! #00:03:01-0#

BP: //Sind wir jetzt fertig?// #00:03:00-9#

GT: Wir sind fertig! #00:03:03-1#

L: Ihr seid fertig? Wollt ihr noch eins von anderen probieren? #00:03:05-8#
GP: //Jaa!/l #00:03:05-6#

GT: //Jaal/l #00:03:05-6#

BP: //Jal/l #00:03:06-7#

L: Dann &hm konnt ihr euch dhm vorne neben meinem Korb noch ein Glas holen, dirft ihr
noch ein anderes probieren. #00:03:11-4#

GP: Jaa! #00:03:12-3#

L: Néachste Gruppe. #00:03:14-0#

5: Ahm, Salz hat sich aufgelést #00:03:17-44#

2: Ja. #00:03:18-0#

2: Das hier ist/ Ist das hier unseres? #00:03:23-0#
5: Ja. #00:03:23-6#

9: Wir haben das mit t [unv.]. #00:03:27-3#

L: Was kann jetzt drin sein? #00:03:28-7#

9: Ja, Zucker! #00:03:29-3#

L: Was/ Was konnen wir jetzt auf jeden Fall mit Sicherheit sagen? #00:03:32-4#
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5: Das/ #00:03:33-4#

L: Svea. #00:03:34-5#

5: Jedes Glas durch //dein [unv.]// #00:03:35-0#
10: Ich glaube Salz. #00:03:36-7#

L: Zucker oder Salz. Oder? #00:03:38-5#

10: Essig. #00:03:38-7#

4: Essig. #00:03:39-7#

L: Also eins von den drei Sachen ist es. Was fiir/ kénnte man jetzt noch tun, um es
rauszufinden? (..) Was konntest du tber Riechen feststellen? #00:03:50-3#

11: Ahm also ahm Essig riech/ riecht #00:03:53-3#
L: Bei Essig habt ihr bah gesagt, ne? #00:03:55-3#
5: Salz. #00:03:56-7#

L: In meinem Glas/ an meinem Glas habe ich noch nicht gerochen. Das miissen wir halt jetzt
einfach machen! #00:04:00-3#

2: Kann ich/ darf ich #00:04:01-4#

L: Wenn das auch stark riecht, dann mussten wir es wissen. #00:04:05-5#
4: Kann jeder mal riechen? #00:04:06-5#

L: Naturlich. #00:04:07-1#

9: Ich hab die Nase zu! #00:04:08-0#

L: Einmal schnell rumgeben. Ha, Gott sei Dank, es wird, wir/ wir kommen der Sache immer
naher. So, was kanns jetzt immer noch sein? Lana? #00:04:16-4#

12: Zucker oder Salz. #00:04:17-6#

L: Wenn/. Gibt es noch eine Mdglichkeit rauszufinden ob es Zucker oder Salz ist, OHNE zu
probieren? Probieren ist klar. Durftet ihr auch dann/ #00:04:29-1#

5: Doch! #00:04:29-4#
L: Jetzt, wenn ich es erlaube. Ahm/ #00:04:30-7#

9: Oah, ich bin auf die Knie/ #00:04:31-1#
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209

210

L: Wir werden es sehen, ob das/ also geschmeckt habt ihrs jetzt, die die es geschmeckt haben,
wissen es/ #00:04:36-2#

5: Schmeckt lecker! #00:04:37-0#

L: Ahm [lauter werdende Hintergrundgerausche] #00:04:38-5#

5: Schmeckt nach Zucker. #00:04:39-6#

L: Wir machen trotzdem den Versuch, ob ndchste Woche hier Salz drin ist, ob das verdunstet,

wir stellen also/ [laute Hintergrundgerausche] Nee, jetzt ist es mir gerade zu unruhig. (.) Wir
stellen die/ &hm die Deckel mit ein bisschen Wasser da hin.
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