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Einleitung 1

1. Einleitung

Um eine gelingende Umsetzung von Inklusion im Unterrichtsalltag und somit auch im Fa-
chunterricht zu erzielen ist die Professionalisierung angehender Lehrkrifte eine notwendige
Bedingung (Egger, Brauns, Sellin, Barth & Abels, 2019b). Kindern und Jugendlichen mit spe-
ziellem Forderbedarf wird es aufgrund des Beschlusses der UN-Behindertenrechtkonvention
von 2008 ermoglicht, an Regelschulen unterrichtet zu werden. In der Konvention wird der Be-
griff Inklusion meist alleinig auf die Differenzlinie einer Behinderung oder eines sonderpédda-
gogischen Forderbedarfs bezogen. Dies beschreibt ein enges Verstindnis von Inklusion, dem
ein weites Verstindnis gegeniibersteht (Egger et al., 2019b). Zusammengefasst als die Big 8
werden weitere Diversititsdimensionen wie ,,Ethnizitédt, Rolle in der Gruppe, Gender, sexuelle
Orientierung, mentale und physische Féahigkeiten, Alter und Religion® im weiten Verstindnis
beriicksichtigt (Abels & Markic, 2013b, S. 3). Der Inklusionsbegriff bezieht sich in der Schule
im weiten Sinne auf alle SchiilerInnen unterschiedlicher Heterogenitdtsdimensionen. Dies
meint, wie oben genannt, unter anderem die unterschiedlichen Féahigkeiten und Begabungen,
aber auch die soziale Herkunft oder unterschiedliche Glaubensrichtungen (Kloffler, 2020;
Loser & Werning, 2015). Sowohl Musenberg und Riegert (2015) als auch Werning (2016) wei-
sen darauf hin, dass die Anzahl der SchiilerInnen mit sonderpddagogischen Forderbedarf an
Sekundarschulen zunimmt. Jedoch scheint dies im Zusammenhang mit einer Etikettierung zu
stehen, da Schulen nur dann zusétzliche Ressourcen zur Verfligung gestellt bekommen, wenn
SchiilerInnen einen Forderstatus erhalten. Dennoch fordern ungewohnte Aufgaben und Heraus-
forderungen Lehrkréfte auf neue Weise (Abels, Heidinger, Koliander & Plotz, 2018). Die Ab-
schaffung aller einstellungs- und umweltbedingter Barrieren stellt einen wichtigen Aspekt dar,
da die Teilnahme aller am Lern- und Entwicklungsprozess die Grundlage von inklusivem Un-
terricht beschreibt. Umstdnde oder Situationen die Barrieren aufweisen miissen analysiert wer-
den, um Anpassungen und MalBBnahmen treffen zu konnen, die die Inklusion aller ermdglichen
(Burwitz-Melzer, Konigs, Riemer & Schmelter, 2017). Erwiinscht ist das Lernen und Arbeiten
am gemeinsamen Gegenstand, in Kooperation aller Kinder miteinander, mit ithrem jeweiligen
Entwicklungsstand und ihren individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten (Feuser, 2003). Um
dieser Form des inklusiven und kooperativen Unterrichts zu entsprechen, wurden in den letzten
Jahren vermehrt Konzepte zur Offnung von Unterricht entwickelt.

Durch die wachsende gesellschaftliche Aufmerksamkeit auf dieses Thema riickt der inklu-
sive Fachunterricht zunehmend in den Fokus. Die Entwicklungs-, Lern- und Leistungshetero-

genitit der SchiilerInnen riickt aufgrund der geforderten inklusiven Beschulung vermehrt in den
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Mittelpunkt (Pawlak & GroB3, 2020). Obwohl die Erforschung von Kompetenzen bei Lernenden
und Lehrpersonen seit den internationalen Vergleichsstudien TIMMS und PISA zum zentralen
Anliegen der erziechungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Agenda geworden ist
(Riegel, 2013), sind aktuelle Fragen des inklusiven Unterrichts bislang wenig zum Gegenstand
von Lehre und Forschung geworden. So ist es langst Realitdt, auch in den naturwissenschaftli-
chen Fichern, dass Schiilerlnnen mit unterschiedlichen Stiarken und Beeintrachtigungen beson-
dere Anforderungen an das gemeinsame Lehren und Lernen stellen (Menthe & Hoffmann,
2015). So sind Prozesse der Entwicklung von speziellen Féhigkeiten und Wissen, also der Pro-
fessionalisierung von Lehrkréften notwendig (Horn, 2016).

Im Rahmen des Projektbandes ,Forschendes Lernen im inklusiven Naturwissenschaftsun-
terricht (Chemie und Biologie fiir die Sekundarstufe)* und dem damit verbundenem For-
schungsprojekt Nawi-In wurde eine Unterrichtseinheit anhand des Konzepts des Forschenden
Lernens von angehenden Lehrkriften gestaltet, im Praktikum durchgefiihrt und im Seminar re-
flektiert. Forschendes Lernen unter inklusiven und nachhaltigen Gesichtspunkten zu gestalten
und in inklusiven Klassen zu beforschen ist das Ziel dieses Vorgehens (Kloffler, 2020). Als
Forschungsdesign wurde die Design-Based-Research verwendet (siche Anhang 1) (Rott & Ma-
rohn, 2016). Dabei wurden zwei Unterrichtsstunden gefilmt, eine zu Anfang und eine zum Ende
des Praktikums. Dies dient der eigenen Reflexion seitens der Studierenden zur Umsetzung des
Konzepts des Forschenden Lernens, ebenso wie zur Aufdeckung von exklusiven Momenten
durch tiberarbeitungswiirdige Abldufe, Materialien oder Methoden. Inklusive als auch exklu-
sive Momente sollen erkannt, analysiert und verbessert werden. Nach Sichtung und Reflektion
des ersten Unterrichtsvideos wurde eine Entwicklungsaufgabe fiir die zweite Unterrichtsdurch-
fiihrung formuliert. Diese dient der zweiten Auswertung mit anschlieBender Reflexion im Se-
minar (Kloffler, 2020). Die fiihrende Fragestellung des Nawi-In Projekts Welche Kompetenz-
entwicklungen lassen sich anhand der Videografie bei Studierenden der Sek. I im inklusiven
Naturwissenschaftsunterricht feststellen? wurde genutzt, um eigene Fragestellungen zu entwi-
ckeln, welche von den Studierenden in ihrem jeweiligen Forschungsprojekt bearbeitet wurden.
Die fiihrende Fragestellung diente ebenfalls als Leitlinie fiir diese Arbeit, sodass sich die Fra-
gestellung zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir inklusiven Naturwissenschafts-
unterricht in der Sekundarstufe I préazisiert hat: Welche Kompetenzentwicklungen lassen sich in
Unterrichtseinheiten nach dem Konzept des Forschenden Lernens von angehenden Lehrkrdften

der Sekundarstufe I anhand einer qualitativen Videoanalyse identifizieren?
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Anhand eines Kategoriensystems, dass durch die Mitarbeiterlnnen des Nawi-In Projektes
(Brauns & Abels, 2020) erstellt wurde, wurden die Videos des aufgenommenen Unterrichts
codiert, um einen Vergleich der gezeigten Handlungen in Bezug auf inklusiven Naturwissen-
schaftsunterricht moglich zu machen. Diese Vergleiche werden fiir das Forschungsprojekt
Nawi-In der Leuphana Universitdt unter der Forschungsfrage Wie eignen sich Lehr-/Lernfor-
mate im Sinne Forschenden Lernens fiir die Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Un-
terrichts in der Sekundarstufe? ebenfalls ausgewertet (Kloffler, 2020).

In dieser Arbeit wird zundchst auf eine inklusive Naturwissenschaftsdidaktik eingegangen
(Kap. 2). Zudem wird das Konzept des Forschenden Lernens (Kap. 3) beleuchtet, um anschlie-
end den Begriff der Professionalisierung (Kap. 4) einzugrenzen und die Professionalisierung
angehender Lehrkréfte in Bezug auf inklusiven Naturwissenschaftsunterricht in den Fokus zu
nehmen. Dabei wird auch die Rolle der Videografie als Beitrag zur LehrerInnenausbildung be-
schrieben. Der Stand der Forschung sowie eine kurze Erlduterung des Projektes Nawi-In wird
in Kapitel 5 vorgenommen, sodass im empirischen Teil die Fragestellung (Kap. 6) und das
Forschungsfeld (Kap. 7) ndher vorgestellt werden kann. Die Datenerhebungsmethode der Vi-
deografie (Kap. 8) wird erldutert. Die Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse so-
wie das vom Projekt Nawi-In erstellte Kategoriensystems (Kap. 9) wird dargestellt um anschlie-
end die Ergebnisse der Videocodierungen deskriptiv beschreiben, interpretieren und diskutie-

ren zu kénnen (Kap. 10 -12).

THEORETISCHER TEIL

Um diese Arbeit theoretisch zu fundieren, werden in diesem Kapitel zentrale Begriffe und
Konzepte erldutert. Um die Ausarbeitung in einen Forschungskontext einzubetten, wird zudem
der Forschungsstand zur Professionalisierung von angehenden Lehrkréften fiir die Gestaltung
inklusiven Naturwissenschaftsunterrichts dargelegt. Diese Eingrenzung und Bestimmung stellt

die Grundlage fiir die nachfolgende Analyse dar.

2. Zur Didaktik eines inklusiven Naturwissenschaftsunterricht

»Naturwissenschaftlicher Unterricht trdgt zu gelungener Inklusion bei, indem er allen
Lernenden — unter Wertschdtzung ihrer Diversitdit und ihrer jeweiligen Lernvorausset-
zungen — die Partizipation an individualisierten und gemeinschaftlichen fachspezifi-
schen Lehr-Lern-Prozessen zur Entwicklung einer naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung ermoglicht.” (Menthe et al., 2017, S. 801)
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Die Bedeutung eines inklusiven Schulsystems sowie der damit verbundene differenzierte
Umgang mit heterogenen Lerngruppen hat aufgrund der wahrgenommenen steigenden Plurali-
tdt der Schulklassen sowie durch die Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention
stark zugenommen. Im Fokus steht dabei das gemeinsame Unterrichten aller Lernenden, unab-
hiangig ihrer individuellen Fahigkeiten und Begabungen. Dies soll durch ein inklusives Schul-
system gewahrleistet werden (Adesokan & Reiners, 2015). Dabei tritt die Erkenntnis ein, dass
eine schulische Inklusion weitgehend auch eine didaktische Aufgabenstellung ist (Riegert &
Musenberg, 2015). Bislang ist die inklusive Praxis auf Klassenzimmerebene ein noch wenig
erforschtes Thema im naturwissenschaftlichen Unterricht (Abels, 2019b). Der Chemiedidaktik
liegen beziiglich dem Forderbedarf und den speziellen Herausforderungen fiir die Lernenden in
diesem Schulfach nur wenige Studien vor (Abels et al., 2018; Adesokan & Reiners, 2015).
Allgemein didaktisch beschreibt Seitz: ,, Inklusive Didaktik konstituiert sich iiber einen diag-
nostischen Blick, der Gemeinsamkeit und Verschiedenheit sowie deren Verflochtenheit im so-
zialen Feld einer Lerngruppe zu erkunden sucht.” (Seitz, 2006, S. 3) Im Unterricht kommt es
darauf an, ob Gemeinsamkeiten oder Verschiedenheiten in den Fokus der Betrachtung riicken.
Sie bedingen sich gegenseitig und lassen die jeweils andere Konstruktion in den Hintergrund
riicken. Dabei bilden sie keine Gegenspieler ab. Mehr Gemeinsamkeiten bedeuten nicht weni-
ger Verschiedenheit. Die unterschiedlichen Dimensionen von Verschiedenheit und Gemein-
samkeiten der SchiilerInnen gilt es zu erkennen und zu gruppieren. So entstehen konstruierte
Lerngruppen, dessen Verhéltnisse pddagogisch und didaktisch nutzbar sind (Seitz, 2006).

Es gilt Exklusionen im gegenwértigen Schulsystem zu reduzieren um den Prozess der Parti-
zipation zu fordern. Partizipation kommt aus dem Lateinischen und meint Teilhabe oder Teil-
nahme (Portmann & Student, 2005). Siedenbiedel (2015) weist auf die systemorientiere Sicht-
weise hin, in der die Teilhabe aller bei einer inklusiven Beschulung im Vordergrund steht und
Unterricht so gestaltet werden sollte, dass alle SchiilerInnen partizipieren konnen. Dabei muss
sich vor Augen gehalten werden, dass es kein allgemein immer giiltiges Regelwerk fiir inklusi-
ven Unterricht gibt, welches bei jeder Lehrkraft, an jeder Schule und jeder Klasse funktioniert
(ebd.). Um Inklusion erfolgreich zu gestalten und umzusetzen ist es entscheidend, dass die
Lehrperson hinter diesem Konzept steht. Dabei spielen die eigenen Uberzeugungen und Wer-
tehaltungen eine entscheidende Rolle. Sie entscheiden iliber die Akzeptanz von Diversitit
(Siedenbiedel, 2015; Werning, 2014). Angehende Lehrkriafte miissen in ihrer Ausbildung In-
klusion kennen lernen, moglichst nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch. Heterogenitét

in Schulklassen ist Realitiit und im Unterrichtsalltag zeigen sich hiufig Uberforderungen bei
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praktizierenden Lehrkréften. Bereits angehende Lehrkrifte sollten in Hochschulen ausreichend
auf diesen Alltag vorbereitet werden (Egger et al., 2019b). Bei der Umsetzung von Naturwis-
senschaftsunterrichts ergeben sich aus der Gestaltung der Lernumgebung, den SchiilerInnen-
vorstellungen, der Fachsprache sowie den naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen Herausforde-
rungen, welche sich in der Ausbildung von Lehrerlnnen wiederfinden miissen (ebd.). Um an-
gehende Lehrkréifte an das Spannungsfeld zwischen der Orientierung an fachlichen Inhalten
und inklusiver Unterrichtsgestaltung zu gewohnen, sind fachdidaktische Module fiir inklusiven
Fachunterricht gefordert. Hier ist das Projektband zu nennen, welches von den ProbandInnen,
dessen Unterrichtsvideos analysiert werden, aber auch von meiner Person gewihlt und besucht
wurde. Dieses wird in Kapitel 5 nidher vorgestellt.

Anstatt zusdtzliche Bedarfsansédtze von SchiilerInnen im Unterricht zu verfolgen sollten in-
klusive pddagogische Ansitze umgesetzt werden, da es fiir Fachlehrerlnnen eine enorme Her-
ausforderung ist, den Inhalt des Unterrichts fiir einzelne Schiilerlnnen zu differenzieren. Sie
haben meist nur wenige Unterrichtsstunden in vielen verschiedenen Klassen und verfiigen so-
mit nicht {iber die Ressourcen individuelle Bediirfnisse zu diagnostizieren und so Inhalte und
Methoden anzupassen (Abels, 2019b). Um der Vielfalt der SchiilerInnen zu entsprechen miis-
sen vielmehr alle Dimensionen, in denen sich Menschen unterscheiden, angesprochen werden.
Dies meint neben geistigen und korperlichen Féhigkeiten auch Geschlecht, soziodkonomischer
Hintergrund oder Alter. Diese Dimensionen konnen die Motivation, das Interesse, aber auch
die Sprachfdhigkeit oder gewohnte Lernweisen beeinflussen, sodass dies ebenfalls Einfluss auf
das Lernen in der Schule hat (ebd.). So sollte der inklusive Unterricht weniger inhalts- und mehr
schiilerInnenorientiert sein. Zudem sind Gruppenarbeit und kooperative Lernformen wiin-
schenswerter als Einzelarbeit. Wichtig ist zudem eine Fehlerkultur durch angemessenes Feed-
back und Unterstiitzung zu entwickeln, statt Konkurrenz zu initiieren (ebd.). Weiterhin proble-
matisch ist die Ubertragung von inklusivem Unterricht auf verschiedene Unterrichtsficher, wel-
cher aus der allgemeinen oder inklusiven Bildung entwickelt wurde (Abels, 2015). Haufig sind
Publikationen im Bereich des inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts theoretisch for-
muliert und selten. Sie orientieren sich zudem selten an einem weiten Inklusionsbegriff und
tendieren zu allgemein-piddagogischen statt fachdidaktischen Empfehlungen (Stroh, 2015).

Eine Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ist nach der Organisation
for Economic Cooperation and Development (OECD) (2016) auch die naturwissenschaftliche
Grundbildung. Sie ermdglicht ein umfassendes Verstindnis von naturwissenschaftlichen und

technischen Prinzipien. Die Mboglichkeit des Einsatzes von kooperativen Lernformen,
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Visualisierungen durch Phdanomene sowie die Handlungsorientierung durch bspw. das Experi-
mentieren haben im Naturwissenschaftsunterricht eine besondere Bedeutung (Adesokan & Rei-
ners, 2015; Menthe & Hoffmann, 2015). Der naturwissenschaftliche Unterricht kann an den
Erfahrungen der SchiilerInnen ankniipfen und sich an dem Prinzip der Anschaulichkeit orien-
tieren (Pfeifer, Lutz & Bader, 2002). Durch das Einbinden der Lerninhalte in reale Begeben-
heiten aus der eigenen Lebenswelt soll das Interesse der SchiilerInnen ebenfalls gesteigert wer-
den (Sommer, Wambach-Laicher & Pfeifer, 2018). Um ein langzeitiges Behalten des neu er-
worbenen Wissens zu gewdhrleisten, sollten naturwissenschaftliche Inhalte moglichst mit le-
bensweltlichen Anwendungen verkniipft werden (Kolbach & Sumfleth, 2013; Paschmann,
2003). Um Fahigkeiten und Erkenntnisse zu gewinnen, benétigen SchiilerInnen au3erdem Mo-
tivation, Durchhaltevermdgen und Entdeckerfreude. Eine konsequente SchiilerInnenorientie-
rung als auch das Ankniipfen an vorhandene Kompetenzen ist dabei entscheidend (Unruh &
Petersen, 2007). Einfluss auf den Lernerfolg der SchiilerInnen nimmt die intrinsische Motiva-
tion, welche durch das selbstgesteuerte Lernen und ein Mitbestimmungsrecht seitens der Schii-
lerInnen beeinflusst wird (Bétz, Beck, Kramer, Niestradt & Wilde, 2009). Dartiber hinaus kann
ein forschungsbasierter Unterricht den Schiilerlnnen mehr Autonomie (z. B. bei der Formulie-
rung von Fragen und der Auswahl ihrer Antwort) sowie Mdglichkeiten fiir sinnvolle Interakti-
onen und positive Beziehungen bieten. Eine authentische Untersuchung oder ein Experiment
hat daher das Potenzial, die intrinsische Motivation der Schiilerlnnen durch die Erfiillung psy-
chologischer Grundbediirfnisse zu verbessern (Aditomo & Klieme, 2020). Naturwissenschaft-
licher Unterricht sollte das selbststandige und selbstgesteuerte Lernen von Inhalten, welche die
SchiilerInnen interessieren, unbedingt zulassen und von der Lehrkraft aufgenommen werden
(Bétz et al., 2009; Lange-Schubert & Tretter, 2017). Inhaltliche Differenzierungen werden so
wechselseitig zwischen der Lehrperson und den Schiilerlnnen vorgenommen. Didaktische Ent-
scheidungen beziiglich der Lerninhalte und Lernperspektiven sollten von der Lehrkraft trotz-
dem allgemeindidaktisch begriindet und fundiert werden (Seitz, 2006). Inklusive Fachdidaktik
wird nach Stroh (2015) in einem Spannungsfeld zwischen dem Fach und dem Subjekt verortet.
Dies meint eine Orientierung des Unterrichts am Individuum oder an dem zu vermittelnden
Wissen. Ist die primére Orientierung des Unterrichts subjektorientiert, so wird das Ziel von
inklusivem naturwissenschaftlichem Unterricht und die Entfaltung des Individuums verstérkt
verfolgt. Orientiert sich der Unterricht vorrangig zur Sache und zum vermittelnden Wissen hin,
spricht Stroh von einer Sachorientierung. Die Sachorientierung darf nicht aufgrund der Subjek-

torientierung vernachléssigt werden (ebd.). Die Perspektiven der lernenden Individuen sind fiir
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eine inklusive Fachdidaktik von Bedeutung. Die Fachdidaktik geht jedoch zumeist von der Per-
spektive der Fachinhalte aus. Die Problematik der Vereinbarkeit der Vermittlung von Fachin-
halten und inklusiven Unterricht ist wenig erforscht (Abels et al., 2018). Die Umsetzung von
Inklusion im Fachunterricht ist jedoch eine fachdidaktische Aufgabe (Egger et al., 2019b).

Wenn die Lehrperson Angebote der inneren Differenzierung macht und wahrnimmt, was die
SchiilerInnen beriihrt, beschéftigt und interessiert, kann guter Unterricht entstehen. Ein indivi-
dueller Lern- und Entwicklungsprozess kann dann ermoglicht werden, wenn der Unterricht die
individuellen Lernvoraussetzungen adaptiert und aktiv und produktiv aufgreift (Hartinger, Gry-
gier, Ziegler, Kullmann & Tretter, 2014). Guter, inklusiver Naturwissenschaftsunterricht kann
also entstehen, wenn sich der Unterricht am breiten Spektrum der Lernvoraussetzungen der
SchiilerInnen orientiert (Kaiser & Seitz, 2017). Nach Nehring, Sieve & Werning (2017) ist gu-
ter Unterricht auch inklusiver Unterricht. Um guten Unterricht zu gestalten ist neben den Kri-
terien von Hilbert Meyer (2004), wie Strukturiertheit oder echter Lernzeit eine angenehme und
motivierende Lernatmosphire notwendig. Einander zu helfen oder Fragen stellen zu diirfen
sollte selbstverstiandlich sein (Kloffler, 2020). Die Riicksichtnahme auf eventuell schwéchere
oder stirkere Lernende muss geiibt werden (Nehring, Sieve & Werning, 2017; Unruh & Peter-
sen, 2007). Diese Aspekte bilden nach Reich (2014) Ziele der Inklusion, die es gilt umzusetzen.
Der Lehrperson kommt dabei eine Doppelrolle zu, in der sie mehr eine unterstiitzende und be-
ratende Funktion hat. Die Lehrkraft muss sowohl Partner, als auch Chef darstellen. So kann
eine Gleichberechtigung, aber auch eine Durchsetzung der Regeln erzielt werden (Unruh &
Petersen, 2007).

Eine zentrale Bedeutung haben die naturwissenschaftlichen Arbeits- und Denkweisen. Die
inhaltlichen und formalen Aspekte des naturwissenschaftlichen Denkens werden in der Ent-
wicklungspsychologie aus zwei Komponenten zusammengesetzt. Das chemische, biologische
und physikalische Denken sowie dessen Entwicklung beziiglich der begrifflichen ErschlieBung
von Naturphdnomenen durch die Schiilerlnnen beschreibt die eine Komponente. Der Prozess,
eine Theorie und Hypothese systematisch zu priifen, zu revidieren und reflektieren zu kénnen
beschreibt die zweite Komponente (Sodian & Koerber, 2015). Die naturwissenschaftlichen Ar-
beits- und Denkweisen sind in den Bildungsstandards z.B. mit dem Kompetenzbereich Erkennt-
nisgewinnung verankert worden (Adesokan & Reiners, 2015; Niedersédchsisches Kultusminis-
terium, 2015). Schiilerlnnen der Sekundarstufe sollen experimentelle Untersuchungsmethoden
sowie Modelle nutzen konnen. So sollen Schiilerlnnen bspw. geeignete Untersuchungen zur

Uberpriifung  von  Fragestellungen und Hypothesen planen (Beschliisse —der
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Kultusministerkonferenz, 2004). Aber auch Ziele, wie das Lernen des Lernens, Teamfahigkeit
und die Fahigkeit vernetzt zu denken riicken vermehrt in den Fokus (Pfeifer et al., 2002; Som-
mer et al., 2018).

Schon vor 20 Jahren stellte die MNU die Wichtigkeit der Kommunikation im naturwissen-
schaftlichen Unterricht dar. So sind die Kompetenzen zur Bewéltigung einer sach- und fachbe-
zogenen Kommunikation ebenfalls in den Bildungsstandards festgelegt worden (Abels &
Markic, 2013a; Niedersachsisches Kultusministerium, 2015). Dabei ist ein Ziel des Chemieun-
terrichts das Erlernen wichtiger Elemente der Fachsprache Chemie, welche eine Voraussetzung
fiir das Verstehen fachbezogener Kommunikation ist. Durch das Erlernen der Fachsprache wird
eine tiefgreifendere Teilhabe an naturwissenschaftlichen und gesellschaftlichen Debatten er-
moglicht (Abels & Markic, 2013a). Das Erlernen der Fachsprache hat zum Ziel, das unabhingig
ithrer Diversitit, alle SchiilerInnen am Ende des Chemicunterrichts mithilfe der erlernten Fach-
sprache in der Lage sein sollen, im Unterricht, aber auch in der Gesellschaft, kommunizieren
zu konnen (ebd.). Ein Unterricht, der auf einer fachsprachlichen Ebene gehalten wird, behindert
jedoch das Verstdndnis der SchiilerInnen, welche eben diese Fachsprache nicht beherrschen.
Die Fachsprache der Chemie zeichnet sich durch ihre Fiille an Begriffen aus, die zum einen
abstrakt sind, zum andern aber auch eine Néhe zur Alltagssprache zeigen. Dies birgt Schwie-
rigkeiten, da die Fachsprache der Chemie mit seinem Fachvokabular sich deutlich von der All-
tagssprache unterscheidet (ebd.). Die von Ahlers, Oberst und Nentwig (2009) zusammenge-
fassten Studien zum Mathematik-, Physik- und Chemieunterricht an deutschen Schulen zeigen,
dass der Redeanteil der Lehrkraft mit zwei Dritteln und teils sogar noch mehr aller Sprechakte
deutlich dominiert. Der verbleibende Rest an Kommunikationstétigkeit besteht aus knappen,
hdufig aus nur wenigen Wortern bestehenden SchiilerInnenantworten. Geschlossene Redebei-
trdge von SchiilerInnen sind die Ausnahme. Sachbezogene Kommunikation von SchiilerInnen
untereinander wird so gut wie gar nicht berichtet (Ahlers et al., 2009). Dabei regen die dhnli-
chen Sprachvarietdten und das dhnliche Vorwissen der SchiilerInnen bei der Kommunikation
untereinander dazu an, auf einem hoheren Niveau zu agieren. Die Kommunikation untereinan-
der ist fiir die Entwicklung wichtig um Inhalte und Wege des Problemldsens nicht einzig aus
der Sicht der Lehrperson vermittelt zu bekommen (ebd.). Um das vorhandene Vorwissen und
die neuen Lerninhalte verkniipfen zu kdnnen, sind moglichst viele Losungsansétze, Argumente
und verschiedene Blickwinkel vorteilhaft. So kénnen kooperative und inklusive Lernformen

entstehen (ebd.).
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Die Zusammenfiithrung von Inklusionspddagogik und Fachdidaktik kann helfen Exklusionen
zu minimieren und die Partizipation der SchiilerInnen zu fordern (Rémer, 2014). Die Ansprii-
che an den Fachunterricht mit denen des inklusiven Unterrichts zu kombinieren gestaltet sich
jedoch vor allem in der Sekundarstufe schwierig (Abels et al., 2018; Riegert & Musenberg,
2015). Mit Zunehmender Komplexitét der Fachinhalte ist davon auszugehen, dass die Gestal-
tung inklusiven Naturwissenschaftsunterricht mehr exklusive Momente aufweist (Egger,
Brauns, Sellin, Barth & Abels, 2019a). Durch die Teilnahme an wissenschaftsspezifischen
Lernprozessen aller Schiilerlnnen wird im Naturwissenschaftsunterricht Inklusion gefordert.
Dies gelingt durch einen gut strukturierten und geriisthaften Unterricht, der Lernen auf eigenen
Untersuchungen der SchiilerInnen begriindet. Dieser inklusive Ansatz ermoglicht die Wert-
schitzung der Vielfalt und der individuellen Voraussetzungen der SchiilerInnen. So kann die
naturwissenschaftliche Bildung individuelle und gemeinsame Lehr- und Lernprozesse zur For-
derung der naturwissenschaftlichen Kompetenz umsetzen (Menthe et al., 2017). Inklusive An-
sdtze konnen offene Lernformate sein, die es allen Lernenden ermdglichen, entsprechend ihren
Voraussetzungen und ihrem Leistungsniveau teilzunehmen. Individuelles Lernen der Schiile-
rInnen unter Einbezug der sozialen Eingebundenheit ermdglichen schiilerlnnen- und kompe-
tenzorientierte Ansétze. Inklusive Ansitze sind konstruktivistische Ansédtze, z.B. projekt- und
problembasiertes Lernen, Stationslernen, Freiarbeit, Werkstatt- sowie Projektarbeit und andere
individualisierte Formen, die sich aus der Reformpiddagogik ergeben (Abels, 2019a, 2019b;
Feyerer, 2012). Um SchiilerInnen zu ermoglichen ihr Potenzial zu entfalten, konnen diese An-
sdtze adaptiv gestaltet werden, um inklusiven Unterricht zu ermoglichen (Abels, 2019b). Das
Forschende Lernen bietet einen adaptiven Ansatz zur Umsetzung von inklusiven Unterricht

(Egger et al., 2019b). Auf diesen Ansatz wird im folgenden Kapitel eingegangen.

3. Das Konzept des Forschenden Lernens

Ein Grund fiir den Fokus auf forschungsbasierten Unterricht ist, dass die Erforschung der
natiirlichen Welt ein Schliisselaspekt der Wissenschaft selbst ist. Daher wird hdufig angenom-
men, dass die Untersuchung als Lehrstrategie nicht nur zum Erlernen wissenschaftlicher Inhalte
beitrdgt. Es werden auch andere Lernziele erreicht, wie die Forderung der Untersuchungsfahig-
keiten und -strategien der SchiilerInnen sowie ihres Verstdndnisses fiir die Natur der Wissen-
schaft selbst (Vorholzer & Aufschnaiter, 2019). Als Wissenschaftsverstindnis (Nature of Sci-
ence) (Sodian & Koerber, 2015, S. 344) werden erkenntnis- und wissenschaftstheoretische As-
pekte verstanden, welche iiber die Logik der Hypothesenpriifung hinaus gehen. Dabei ist die

Rolle von Theorien im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess von zentraler Bedeutung.



Das Konzept des Forschenden Lernens 10

Wissenschaftsorientierter Unterricht kann ein konstruktivistisches Verstdndnis von Wissen-
schaft vermitteln, welches nach Studien zum Wissenschaftsverstdndnis bei SchiilerInnen unzu-
reichend ausgeprigt ist (ebd.). In unserem digitalen Zeitalter hat das Forschende Lernen im
Naturwissenschaftsunterricht eine besondere Bedeutung. Wissen ist heutzutage schnell verfiig-
bar und entwickelt sich stetig weiter (Arnold, Kremer & Mayer, 2017). Fiir SchiilerInnen ist es
daher wichtig sich neues Wissen eigenstdndig aneignen zu konnen aber ebenfalls zu lernen,
vorhandenes Wissen und vorhandene Erkenntnisse iiberpriifen zu konnen und es kritisch zu
reflektieren. Das Forschende Lernen eignet sich zudem zur Gestaltung und Konzeption von
Unterricht (Ropohl, Ronnebeck & Scheuermann, 2015). Aufgrund der mdglichen verschiede-
nen Strukturierungsgrade sowie der differenzierten Begleitung des Forschenden Lernen im Un-
terricht bietet es einen inklusiven Ansatz im Fachunterricht (Abels & Lembens, 2015; Feyerer
& Prammer, 2013). Es ermoglicht der Lehrkraft vorrangig als Lernbegleitung aufzutreten und
den selbstbestimmten Lernprozess zu unterstiitzen. Der Ansatz des Forschenden Lernens eignet
sich aufgrund seiner starken Handlungs- und gleichzeitigen Subjektorientierung fiir den inklu-
siven Naturwissenschaftsunterricht. Es zeigt sich ein positiver Effekt fiir SchiilerInnen mit und
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf, wenn das Forschende Lernen durch die Lehrkraft be-
gleitet wird (Egger et al., 2019b; Forbes, Neumann & Schiepe-Tiska, 2020). Das Verstindnis
fiir die Natur der Naturwissenschaften (nature of science (Arnold et al., 2017, S. 22) oder lear-
ning about inquiry (Abrams, Southerland & Evans, 2008, S. xviii)) sowie fiir die naturwissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung (nature of inquiry (Amold et al., 2017, S. 22) oder learning
to do inquiry (Abrams et al., 2008, S. xvii)) soll bei den SchiilerInnen geférdert werden. Aber
auch die fachwissenschaftlichen Inhalte miissen erarbeitet werden (Arnold et al., 2017), Fach-
wissen muss erlernt und angewendet werden konnen (learning scientific knowledge) (Abrams
et al., 2008, S. xxxv). Durch die Vermittlung von Faktenwissen kann der Charakter von Wis-
senschaft und dessen komplexe Prozesse aber nicht verdeutlicht werden. Dafiir bedarf es Kom-
petenzen der Erkenntnisgewinnung. Diese sind Bestandteil der naturwissenschaftlichen Grund-
bildung (scientific literacy) und Ziele der Schulbildung (Arnold et al., 2017, S. 22). Die natur-
wissenschaftliche Grundbildung wird als Fahigkeit definiert, die es jedem Menschen ermdg-
licht sich mit naturwissenschaftlichen Themen und den Ideen der Wissenschaft auseinanderzu-
setzen. Um sich mit naturwissenschaftlichen Themen, die Naturwissenschaften und Technolo-
gien auseinandersetzten zu konnen, miissen Personen Kompetenzen erlernen. Zu diesen geho-
ren bspw. Phinomene wissenschaftlich zu erkldren, wissenschaftliche Untersuchungen zu ver-

stehen und gewonnene wissenschaftliche Erkenntnisse zu interpretieren (Stinken-Rdsner et al.,
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2020). Die begrifflichen Grundlagen des wissenschaftlichen Denkens bestehen im Verstiandnis
der Logik des Experimentierens, d.h. dem Verstindnis von Begriffen wie Hypothese, Theorie
und Experiment. Diese Grundlagen sollen im Unterricht adaptiert werden. Dafiir sind eine for-
schende Haltung und Einstellung nétig. So kdnnen SchiilerInnen auch bei bspw. widerspriich-
lichen oder komplexen Situationen handeln (Sodian & Koerber, 2015). Dieses Verstiandnis
kann durch das Konzept des Forschenden Lernens mit den SchiilerInnen im Unterricht erarbei-
tet werden, indem entlang des Forschungszyklus gearbeitet wird. Aufgrund von Diskussionen
iber die Bildungspraxis der heutigen Zeit und der Notwendigkeit des Erlangens spezifischer
Féahigkeiten im jetzigen Jahrhundert zeigt Bybee ein Lehrmodell auf, welches als Biological
Sciences Curriculum Study (BSCS) SE-Instruktionsmodell bezeichnet wird (Bybee, 2009, S. 3).
Dieses Modell kann nicht nur in der Biologie angewendet werden, sondern ldsst sich flir die
naturwissenschaftlichen Facher insgesamt iibertragen (Bybee, 2009). Es zeigt 5 Phasen auf,
welche in Tabelle 1 kurz erklart sind (sieche Anhang 2, ausfiihrliche Darstellung). Im folgenden
Kapitel wird auf die Anwendung des Modells fiir die Strukturierung des Fachunterrichts nach

dem Konzept des Forschenden Lernens ndher eingegangen.

Tabelle 1: Das BSCS 5-E Instruktionsmodell nach Bybee, aus dem Englischen iibersetzt (Bybee, 2009, S. 5)

Phase Zusammenfassung

Die Lehrkraft bewertet das Vorwissen der SchiilerInnen und hilft ihnen, sich auf ein
neues Konzept einzulassen, indem sie kurze Aktivititen anwendet, die die Neugierde
Engagement / fordern und Vorwissen hervorrufen. Die Aktivitét sollte Verbindungen zwischen ver-
Einfiihrungsphase | gangenen und gegenwértigen Lernerfahrungen herstellen, frithere Vorstellungen of-
fenlegen und das Denken der SchiilerInnen in Bezug auf die Lernergebnisse der aktu-
ellen Aktivititen organisieren.

Explorationserfahrungen bieten den SchiilerInnen eine gemeinsame Basis von Aktivi-
titen, innerhalb derer aktuelle Konzepte (SchiilerInnenvorstellungen), Prozesse und
Fahigkeiten identifiziert und konzeptionelle Verdnderungen erleichtert werden. Die
Lernenden konnen Experimente absolvieren, die ihnen helfen, ihr Vorwissen zu nut-
zen, um neue Ideen zu generieren oder Fragen und Moglichkeiten zu erforschen und
eine Voruntersuchung zu entwerfen und durchzufiihren.

Exploration /

Experimentier-
phase

Die Erklérungsphase lenkt die Aufmerksamkeit der SchiilerInnen auf einen bestimm-
ten Aspekt der Einfiihrung und ihrer Explorationserfahrungen und bietet Gelegenheit,
ihr konzeptionelles Verstindnis, ihre Prozessfiahigkeiten oder ihr Verhalten unter Be-
weis zu stellen. Diese Phase bietet den Lehrpersonen auch Gelegenheit, ein Konzept,
einen Prozess oder eine Fertigkeit direkt vorzustellen. Die Lernenden erkliren ihr Ver-
stindnis des Konzepts. Eine Erklarung der Lehrkraft oder des Lehrplans kann sie zu
einem tieferen Verstiandnis fithren, was ein entscheidender Teil dieser Phase ist.

Explanation /
Erklarungsphase

LehrerInnen fordern und erweitern das konzeptionelle Verstindnis und die Fahigkei-
ten der SchiilerInnen. Durch neue Erfahrungen entwickeln die SchiilerInnen ein tiefe-
res und breiteres Verstdndnis, mehr Informationen und angemessene Fahigkeiten. Die
Schiilerlnnen wenden ihr Verstédndnis des Konzepts an, indem sie zusétzliche Aktivi-
titen durchfiihren.

Elaboration /
Vertiefungsphase
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Die Evaluationsphase ermutigt die SchiilerInnen, ihr Verstandnis und ihre Féhigkeiten
zu beurteilen und bietet den Lehrkréften die Moglichkeit, die Fortschritte der Schiile-
rInnen der Erreichung der Bildungsziele zu bewerten.

Evaluation /

Bewertungsphase

3.1. Strukturierung von Unterricht nach dem Konzept des Forschenden Lernens

Das selbststéindige Erarbeiten und Nachgehen von Fragestellungen und Problemen durch die
SchiilerInnen in einer fachdidaktisch aufbereiteten Lernumgebungen ist das Ziel des Forschen-
den Lernens als Unterrichtskonzept (Ropohl et al., 2015). Eine besondere Rolle spielt die Kom-
munikation zwischen den SchiilerInnen, aber auch mit der Lehrkraft. Diese soll die SchiilerIn-
nen bei ihren selbst geplanten Untersuchungen unterstiitzen. Der Grad der Unterstiitzung kann
stark variieren, je nach Offenheit des Unterrichts (ebd.). Eine Stunde nach dem Konzept des
Forschenden Lernens muss nicht ununterbrochen offen und unstrukturiert sein (Aditomo &
Klieme, 2020). So kann eine zu Anfang vorgenommene Struktur als Geriist dienen. Hier muss
auch auf das Scaffolding hingewiesen werden, welches in den unterschiedlichen Erarbeitungs-
phasen einer offenen Arbeitsform zum Tragen kommt (Arnold et al., 2017). Der Begriff scaf-
folds meint zu Deutsch Gertiste (ebd., S. 25). Er ist ein wichtiger Ansatz im Bereich der Lern-
unterstiitzung. Dabei meint scaffold nicht jegliche Art von Unterstiitzung, sondern vielmehr die
"[...Jandauernde Diagnose, die Anpassung der Unterstiitzung, sowie das Ausschleichen der
Unterstiitzung (analog zum Abbau des Geriists) [...]" (ebd., S. 25). Dabei kann in soft scaffolds
und hard scaffolds unterschieden werden (ebd., S.26). Nutzt die Lehrkraft dynamische und si-
tuative UnterstiitzungsmaBBnahmen beschreibt dies die soft scaffolds. Die Herausforderung fiir
Lehrkrifte besteht darin, den SchiilerInnen stets viel Aufmerksamkeit zu schenken um Ver-
staindnisprobleme situativ diagnostizieren zu konnen. Nur dann konnen entsprechend abge-
stimmte Hilfestellungen eingesetzt werden. Statische Unterstlitzungen, welche vorbereitet wer-
den konnen und meist typische SchiileriInnenprobleme antizipieren, beschreiben hard scaffolds
(ebd.). Gefiihrte Untersuchungsformen umfassen verschiedene Geriiste, um den Sinnfindungs-
prozess der Lernenden zu steuern. Beratung durch die Lehrkraft kann auch situationsbedingt in
Form einer Mini-Vorlesung eingebettet werden. Aufgaben konnen sequenziert werden, um die
kognitive Belastung zu verringern und Werkzeuge konnen entworfen werden, um Lern- und
Vorgehensstrategien zu modellieren oder zu entwickeln (Aditomo & Klieme, 2020). So kann
das strukturierte Forschende Lernen (structured inquiry) (Adesokan & Reiners, 2015, S. 170)
beispielsweise die Fragestellung vorgeben, um die Schiilerlnnen an naturwissenschaftliche
Denk- und Arbeitsweisen heranzufiihren. Auf diese Weise kann das eigensténdige Lernen bei

SchiilerInnen mit Leistungsschwichen gefordert werden (ebd.). Es ist anzumerken, dass bei der
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Frage, wie viel Anleitung die SchiilerInnen wihrend des Forschenden Lernens bendtigen, nicht

nur die Vielfalt der Anleitungen, sondern auch die Heterogenitit der SchiilerInnen beriicksich-

Forschungszyklus tigt werden muss (Vorholzer & Aufschnaiter, 2019).
o H Fragen sleller!, . . . .
Erinnen, woshosh DR, wotnesen biden, Eine Unterrichtseinheit nach dem Konzept des For-
offen gebhebenist‘/ W \ auf (subjektive) Theorien
Alternativen finden L L zurtickgreifen
L iw schenden Lernens kann nach dem SE-Modell aufge-
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auseinandersetzen, entwickeln sie im naturwissen-

schaftlichen Unterricht zudem kognitive Féhigkeiten (Bybee, 2009). Die 5 E’s stehen fiir fiinft
Phasen: Engage, Explore, Explain, Elaborate (oder auch Extend) und Evaluate (wie in Tabelle
1 beschrieben). Dabei beschreiben die Pha- Interpretation der

Fragestellung Methodenwahl Ergebnisse

sen einen motivierenden Einstieg mit an-  |eye0:

bestatigend Durch Lehrerin Durch Lehrerin Durch Lehrerin
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SchiilerInnen. Das Evaluieren seitens der Abbildung 2: Das Levelmodell mit den Strukturierungsgraden des
Forschenden Lernens (Abels & Lembens, 2015, S. 5, verdndert
Lehrkraft findet in den einzelnen Phasen nach Blanchard et al., 2010, S. 581)
statt (Lembens & Abels, 2015). Aber auch die SchiilerInnen werden ermutigt ihre eigenen Er-
kenntnisse und Fahigkeiten wihrend der einzelnen Phasen zu beurteilen (Bybee, 2009). So lésst
sich das 5E-Modell mit einem idealisierten Forschungszyklus darstellen und verbinden
(Abb.1). Er bildet die wichtigsten zu erwerbenden prozessbezogenen Kompetenzen ab (Abels,
Lembens & Lautner, 2014). Der abgebildete Forschungsprozess zeigt Teilschritte auf, welche
nach unterschiedlichem Grad der Offenheit gestaltet werden konnen. Ein sukzessives Erarbei-
ten der einzelnen Schritte des Forschenden Lernens bewirkt einen hoheren Grad der Selbststin-
digkeit bei den SchiilerInnen. In einem Level-Modell 14sst sich der Grad der Offenheit der Teil-
schritte im Forschungsprozess darstellen. Das Modell zeigt vier unterschiedliche Level, die mit
dem Grad der Selbststdndigkeit der Lernenden zunehmen (Abb. 2) (Abels & Lembens, 2015;
Blanchard et al., 2010).

Als Lehrkraft ist zu beachten, dass es keine scharfen Abgrenzungen bei der Trennung der

Level gibt. Vielmehr sind dort flieBende Ubergiinge zu finden, die auch mit dem dynamischen
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Klassenzimmer zu begriinden ist. So kann durch strukturierte Unterstiitzung und eine effektive
Lernbegleitung seitens der Lehrkraft das erdenken und aufstellen einer Fragestellung begleitet
werden und so ein flieBender Ubergang von Level 2 und 3 entstehen. Dieses Beispiel ldsst sich
in jedem Ubergang der Level durch eine schrittweise Einfiihrung durch materielle, visuelle oder

auch kommunikative Unterstiitzung beobachten (Blanchard et al., 2010).

3.2. Kritische Betrachtung zum forschungsbasierten Unterricht

Wissenschaftspadagogen sind sich in der Regel einig, dass forschungsbasierte Unterrichts-
ansdtze ein geeignetes Modell fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht sind (Cairns, 2019).
Die Chancen und Herausforderungen des Unterrichtskonzepts des Forschenden Lernens wer-
den auf Basis von praktischen Erfahrungen, aber auch empirischer Befunde diskutiert. Dabei
ist festzustellen, dass die Definition des Konzepts des Forschenden Lernen sehr breit ist. Dies
erschwert oder verhindert gar den Vergleich von Befunden und Erfahrungen. Die bisherigen
Forschungsergebnisse zeigen einen niedrigen bis mittleren Effekt auf die Lernleistungen von
SchiilerInnen (Ropohl et al., 2015). Aditomo und Klieme (2020) weisen auf die internationalen
Studien hin, welche auf grof3 angelegten Bewertungen basieren und forschungsbasierten, wis-
senschaftlichen Unterricht weithin beflirworten, jedoch oft zeigen, dass dieser forschende Un-
terricht negativ mit Leistung verbunden ist. Theoretisch handelt es sich um eine Methode, die
nicht nur interaktive und ansprechende wissenschaftliche Inhalte liefert, sondern auch die Ar-
beitsprozesse realer Wissenschaftlerlnnen simuliert. Trotz der vielversprechenden Griinde fiir
den forschungsbasierten Unterricht liefern empirische Belege fiir die Auswirkungen auf das
Lernen der Schiilerlnnen ein nicht schliissiges, aber reichhaltiges Bild (Blanchard et al., 2010;
Cairns, 2019). Wie jeder andere Unterrichtsansatz ist auch der forschungsbasierte Unterricht an
sich allein gesehen nicht effektiv (Vorholzer & Aufschnaiter, 2019). Die Wirkung des Unter-
richtsansatzes hingt davon ab, wie dieser umgesetzt wird und welches Ziel erreicht werden soll.
Durch Anpassen der Art und Menge der Hilfestellungen fiir die SchiilerInnen, konnen die An-
forderungen einer Untersuchungsaufgabe an die Vorkenntnisse und Erfahrungen der Schiile-
rInnen angepasst werden, sodass erfolgreiches und individuelles Lernen effektiv unterstiitzt
wird (ebd.). So ist es wichtig auch beim Forschenden Lernen an die SchiilerInnenvorstellungen
anzukniipfen, jedoch die individuellen Perspektiven und Konstruktionen genauer zu betrachten.
Eine Zieldifferenzierung fiir alle SchiilerInnen ist mdglich, da nicht alle Abstraktionsebenen
verbindlich sind (Sommer et al., 2018). Des Weiteren muss sich die Lehrkraft immer dariiber
im Klaren sein, dass in der Naturwissenschaft mit Modellen gearbeitet wird und sie auf abs-

trakten Denkprozessen basiert (Menthe & Hoffmann, 2015). Die Abstraktionsebenen der
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Naturwissenschaften sind SchiilerInnen oft schwer zuginglich (Barke, Harsch, Kroger & Ma-
rohn, 2018). Dem kann entgegnet werden, indem beim Forschenden Lernen vermehrt Formel-
und Teilchenbetrachtungen zuriickgestellt werden und der Unterricht auf Phinomene oder
Mysterien ausgerichtet wird (Abels et al., 2014; Menthe & Hoffmann, 2015).

Trotz diverser Debatten gibt es theoretische Begriindungen fiir die Verwendung von for-
schungsbasierten Unterrichtsansédtzen (Cairns, 2019). Der forschende Unterricht basiert groi3-
tenteils auf der konstruktivistischen Theorie und ist ein induktiver Lehransatz. Dies bedeutet,
dass SchiilerInnen wéhrend des Lernprozesses ihr eigenes Verstindnis aufbauen. Dariiber hin-
aus ermoglichen forschungsbasierte Unterrichtsansitze den Lernenden, kognitive Fahigkeiten
hoéherer Ordnung zu entwickeln. Diese ermoglichen es den SchiilerInnen das erlangte, tiefere
Verstiandnis wissenschaftlicher Prinzipien auf alltdgliche Phinomene anzuwenden (ebd.). Zu-
dem konnen interdisziplinédre Projekte und eine Kontextuierung bedeutsame Lerngelegenheiten
bieten, welche fiir Schiilerlnnen von hoherem Wert sind. Es geht weniger darum, Fachwissen
zu erwerben oder zu besitzen, als vielmehr darum, an Aktivitdten teilnehmen zu konnen
(Aditomo & Klieme, 2020).

Diverse Studien zeigen, dass der Effekt des Forschenden Lernens positiv ist und den Erwerb
der prozessbezogenen Kompetenzen der Schiilerlnnen fordert. Jedoch gibt es auch kritische
Betrachtungen der Fachlichkeit, oftmals auch im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht
(Kaiser & Seitz, 2017). In diesem Zusammenhang sagen Kaiser & Seitz (2017), dass besonders
in offenen Lernformen, wie dem Forschenden Lernen, auf inhaltliche Leistungsanforderungen
geachtet werden muss. Eine hiufige Kritik ist, dass eine kognitive Uberlastung bei SchiilerIn-
nen eintritt. Dies entsteht dadurch, dass SchiilerInnen nicht {iber die zugrunde liegenden Kennt-
nisse und Fahigkeiten verfiigen, um dem Untersuchungsprozess zu folgen oder umzusetzen
(Cairns, 2019). Dabei bleibt auch die Frage nach Art und Umfang der Anleitung, die Schiile-
rInnen bendtigen, um ein bestimmtes Ziel im forschungsbasierten Unterricht zu erreichen, of-
fen. Sie kann nicht ausreichend beantwortet werden ohne die vorherigen Erfahrungen, das Ver-
stdndnis und die Fahigkeiten der SchiilerInnen zu beriicksichtigen. Eine bestimmte Art von ge-
fiihrtem forschungsbasiertem Unterricht kann fiir eine Gruppe von Schiilerlnnen geeignet und
effektiv sein, jedoch in einer anderen Lerngruppe ungeniigend unterstiitzend fiir das Lernen
sein (Vorholzer & Aufschnaiter, 2019).

Das Forschende Lernen im Unterricht birgt auch Risiken, die beachtet werden miissen. So
hat die praktische Arbeit und das Experimentieren Gefahrdungspotential. Nehring, Sieve und
Werning (2017) weisen darauf hin, dass Gefahrenpotenziale von der Lehrkraft abgeschitzt und
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mit der Lerngruppe riickgekoppelt werden miissen. Ebenso sollte immer gepriift werden, ob
gefdhrliche Materialien oder Chemikalien wirklich gebraucht werden oder durch weniger ge-
fahrliche Gegensténde ausgetauscht werden konnen. Die Richtlinie zur Sicherheit im Unterricht
(Kultusministerkonferenz, 2019) muss auch oder gerade in einer Unterrichtsstunde, die nach
dem Konzept des Forschenden Lernens konzipiert ist, beriicksichtigt werden.

Das Forschende Lernen als Unterrichtskonzept eréffnet Moglichkeiten mit Diversitidt umge-
hen und auf individuelle Lernvoraussetzungen eingehen zu konnen (Abels & Schiitz, 2016).
Die Schwierigkeit besteht in der Umsetzung in der Praxis. Um naturwissenschaftsdidaktische
und inklusionsspezifische Aspekte erfolgreich in Verbindung zu bringen und umsetzten zu kon-
nen, miissen personliche Erfahrungen gemacht werden. Die Praxis- und Reflexionsphasen miis-
sen wiederholt vorgenommen werden, um naturwissenschaftsdidaktische Aspekte zu erhalten
und allgemeine didaktische Prinzipien zu automatisieren (ebd.). Weiterhin kann aus eigener
Erfahrung und aus Erfahrungsberichten anderer Studentlnnen angemerkt werden, dass sich an-
gehende Lehrkrifte und Lehrpersonen insgesamt oftmals erst daran gewdhnen miissen, Schii-
lerInnen nicht jede Frage direkt zu beantworten, sondern sie mit weiterfithrenden und unterstiit-
zenden Fragen zu begleiten. Eine forschende Haltung muss erst von der Lehrperson selbst er-
lernt werden, um sie auch den SchiilerInnen beibringen zu kdnnen (Reinmann, 2019). Nur dann
konnen eigenstindige Erfahrungen auf den Leveln 2 und 3 seitens der Schiilerlnnen erlangt
werden. So konnen Fragen lauten: Woran forschst du in Moment? Wie bist du dahin gekom-
men? Welche neuen Fragen hast du? Welche Unterstiitzung brauchst du? (Calvert & Jakobi,
2010). Weiterhin bedarf eine Unterrichtsstunde oder -einheit nach dem Konzept des Forschen-
den Lernens ein gewisses Mal3 an Organisation und Vorbereitung. Diese beinhalten ein gutes
Zeitmanagement, erhohten Materialaufwand und vorbereitete Hilfestellungen. Weiterhin miis-
sen Lehrkrifte lernen die Evaluationsphase zu nutzen. Um dies zu bewerkstelligen, miissen
Lehrpersonen einen Blick fiir den Lernstand der Schiilerlnnen entwickeln, um feststellen zu
konnen, wann und ob Hilfe oder Unterstiitzung in welcher Form diese gebraucht wird. Zudem
sind, wie in jeder Unterrichtsstunde, die Gelenkstellen zwischen den Phasen zu beachten
(Meyer, 2018). Diese stellen fiir viele ungetiibte Lehrkrifte in einer Unterrichtsstunde des For-
schenden Lernens eine enorme Herausforderung dar, da bei unklarem Arbeitsauftrag oder
bspw. fehlenden Zeitangaben Ungereimtheiten auf Seiten der SchiilerInnen auftreten. Auch die
personelle Komponente ist eine Herausforderung. In einer Klasse mit 30 SchiilerInnen benéti-

gen oder wiinschen sich viele Lehrpersonen Unterstiitzung durch weitere Lehrpersonen um ein
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erfolgreiches Umsetzten einer Unterrichtsstunde im Sinne des Forschenden Lernens zu errei-
chen.

SchlieBlich ermdglicht die aktive, selbstgesteuerte und schiilerzentrierte Natur des for-
schungsbasierten Unterrichts den SchiilerInnenn, als Teilnehmende an der Wissensgenerierung
zu agieren und nicht nur als passives Publikum dabei zu sein, welches Wissen erhilt. Dieses
hohere Mal3 an Autonomie und Selbststeuerung in Verbindung mit der Verlagerung der Ver-
antwortung, verbessert die Denkfahigkeiten hoherer Ordnung und das differenziertere erkennt-
nistheoretische Verstindnis. Dies fasst die theoretischen Vorteile des forschungsbasierten Un-

terrichts zusammen (Cairns, 2019).

4. Professionalisierung und Kompetenzerwerb

Das Hineinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle eines Professionellen mit dazugehd-
rigem Status und den Kompetenzen meint Professionalisierung auf individueller Ebene (beco-
ming professional) (Terhart & Ewald, 2011, S. 203). So kann die Professionalisierung als Pro-
zess eines Berufs bezeichnet werden, der zu einer Profession werden kann (Horn, 2016).

Wird von Professionalisierung im LehrerInnenberuf gesprochen, so meint dies eine Ent-
wicklung im Bereich des beruflichen Handelns und zielt auf das Herausbilden von Professio-
nalitét, also auf das individuelle Professionellwerden des Berufsinhabers ab (ebd.). Die Profes-
sionalisierung beschreibt somit den Prozess der Entwicklung von Professionalitit. Die Profes-
sionalitét beschreibt dabei die spezifische Qualitdt innerhalb des beruflichen Handels und ist an
die Praxis gebunden (ebd.).

Im Bereich des LehrerInnenhandelns und dem Prozess der Professionalisierung werden in
diesem Zusammenhang drei Ansétze diskutiert: der kompetenztheoretische, der strukturtheore-
tische und der berufsbiographische Bestimmungsansatz (Terhart & Ewald, 2011) (kurze Be-
schreibungen siche Anhang 3). Diese Ansétze zur Beschreibung von Professionalitit im Leh-
rerInnenberuf beleuchten teilweise dhnliche, aber auch unterschiedliche Bereiche und Aspekte
des Lehrberufs und der LehrerInnenprofessionalitét. Sie unterscheiden sich begrifflich und in
ihren methodischen Mitteln, sodass sich ein konkurrierender Charakter in der Wissenschaft
zeigt, da sie dhnliche oder gleiche Sachverhalte durch unterschiedliche Theoriesprache und me-
thodische Analytik beschreiben. Zu beachten sind aber ebenfalls die wichtigen Erkenntnisse
jedes Ansatzes, welche sich wechselseitig ergdnzen koénnen (ebd.). Die lange Ausbildung fiir
LehrerInnen an Universitédten steht nach Horn (2016) in der Diskussion, da die Professionalitit
des Lehrberufs nach dem strukturtheoretischen Ansatz gefahrdet ist, da sie in der Praxis von

., [...]Erfahrung, Intuition oder personlichem Ermessen abhdngt” (ebd., S. 157). Aber auch der
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kompetenztheoretische Ansatz gibt gewisse Unsicherheiten aufgrund der Unterrichtsituation
und der nicht kausalen Schematisierung von Handeln und Wirkung zu. So bleibt offen, ob die
Erkenntnisse aus der Forschung fiir professionelle Handlungsanweisungen nutzbar sind, welche
auch in die Ausbildung zur Lehrkraft einflieBen. Jedoch sieht Horn (2016) eine Chance in der
Kombination dieser beiden Ansdtze. Eine Lehrkraft muss sein/ ihr Wissen sowie kontextsen-
sibles, situatives und angemessenes Handeln reflektiv und begriindet betrachten kénnen. Nur

dann kann von einem padagogischen, professionellen Handeln gesprochen werden (ebd.).

4.1. Professionalisierung von angehenden Lehrkriften fiir inklusiven Naturwis-
senschaftsunterricht

In akademischen Disziplinen und den entsprechenden Bildungsgidngen gilt Forschung als
ein unverzichtbares Element. Sie sichert den Erwerb aktuell geforderter Kompetenzen, auch in
der LehrerInnenbildung selbst (Schiefner-Rohs, 2015). Durch eine forschende Einstellung und
Tétigkeiten kann die Spannung zwischen Theorie und Praxis aufrechterhalten werden. Diese
Spannung gilt als ideale Mdglichkeit der Professionalisierung in der LehrerInnenbildung und
ermdglicht zudem tiefgehende Reflexionen. Mit dem Fokus auf dem Erlernen von Forschung
kann dieses Ziel ebenso auf den Unterricht selbst projiziert werden (ebd.).

Die LehrerInnenbildung wird als ein wesentlicher Ansatz fiir die Entwicklung einer inklusi-
ven Bildung angenommen (European Agency for Development in Special Needs Education I,
2012). Die Entwicklung und Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkréften ist fiir die erfolgreiche Umsetzung schulischer Inklusion unabdingbar. Wie Behr,
Leidig und Hennemann (2019) aus Studienergebnissen beschreiben, zeigt sich ein positiver
Einfluss durch professionelle Handlungskompetenzen auf die Arbeitszufriedenheit der Lehr-
krafte, aber auch auf die Unterrichtsqualitdt und das Lernen der SchiilerInnen. Jedoch sind die
meisten Fachlehrer nicht speziell flir die Inklusion ausgebildet. Eine inklusive Praxis auf Klas-
senzimmerebene bleibt ein blinder Fleck (Abels, 2019b).

Wissenschaftliche Kompetenz war und ist ein grundlegendes Ziel der internationalen Bemii-
hungen zur naturwissenschaftlichen Bildung (Forbes et al., 2020). Fiir einen individuellen Lern-
prozess sollten Lerninhalte im Naturwissenschaftsunterricht auf einem gemeinsamen Erleben
und Tétigsein griinden. Dafiir benétigen angehende und praktizierende Lehrkréfte Wissen liber
die Lernbarrieren der naturwissenschaftlichen Féacher, um vielfiltige Zuginge zu den Lernge-
genstdnden zu ermdglichen, sich mit den entsprechenden SchiilerInnenvorstellungen auseinan-
der setzten zu konnen und schlielich die Barrieren zu beseitigen (Abels & Schiitz, 2016). Adi-
tomo und Klieme (2020) zeigen in ihrer Studie auf, dass eine durchschnittliche Lehrkraft in
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einer durchschnittlichen Schule durchaus in der Lage ist, die Art von konzeptioneller Anleitung
in ithrem forschungsbasierten Unterricht bereitzustellen, welche notwendig ist, um zu einem
produktiven Lernen seitens der Schiilerlnnen zu gelangen. Nicht der schiilerInnenorientierte,
forschende Unterricht flihrt zu einer geringeren Motivation oder Leistung im Naturwissen-
schaftsunterricht, sondern eine passive Lehrperson. Wenn die Lehrperson sich nicht aktiv be-
teiligt, die Schiilerlnnen und ihre Erfahrungen zu verstehen und sie nicht unterstiitzt, Erfahrun-
gen und ein Verstidndnis zu konzipieren, konnen Demotivation und geringere Leistungen ent-
stehen (ebd.). Dies gilt es von Lehrpersonen zu erlernen und zu verinnerlichen. Dabei bleibt die
Frage offen, wie viel Anleitung die SchiilerInnen wahrend des forschungsbasierten Unterrichts
benotigen. Es ist ein fortlaufendes Thema der naturwissenschaftlichen Bildungsforschung ohne
eine eindeutige Antwort (Vorholzer & Aufschnaiter, 2019).

Da die hohe Heterogenitit in Schulklassen eine Realitit ist, die im Unterrichtsalltag bei prak-
tizierenden Fachlehrkriften hiufig Uberforderung hervorruft (Abels et al., 2018), sollten bereits
angehende Lehrkrifte in Hochschulen ausreichend auf diesen Alltag vorbereitet werden (Egger
et al., 2019b). Im Kontext von Fachunterricht fithren die Herausforderungen auf Seiten der
Lehrpersonen zu der Notwendigkeit, pddagogische und fachdidaktische Fiahigkeiten zu entwi-
ckeln und zu entfalten, die dieser mannigfaltigen Heterogenitdt in einem gemeinsamen Pla-
nungs-, Entwicklungs- und Reflexionsprozess zunehmend gerecht werden (Tscheke, 2016).
Eine gezielte Forderung der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Planen und
Durchfiihren von inklusivem Naturwissenschaftsunterricht unterstiitzt diese bei ihrer Kompe-
tenzentwicklung (Egger et al., 2019b). Die Besonderheit bei der Ausbildung angehender Lehr-
kréfte ist, dass das deutsche Schulsystem in einzelne Féacher aufgegliedert ist und die universi-
tdre Ausbildung demnach ebenso stattfindet. Neben dem Studium erziehungs- bzw. bildungs-
wissenschaftlicher Inhalte sind fiir Regelschullehramter die gewahlten Féacher zentral, in denen
neben den fachwissenschaftlichen Grundlagen fachdidaktische Inhalte vermittelt werden. Die
Studierenden professionalisieren sich dariiber hinaus in Unterrichtspraktika speziell auf ihre
Fécher bezogen. In der Sekundarstufe studieren die angehenden Lehrkréfte also das Fach Bio-
logie, Chemie oder Physik, in einigen Fillen auch zwei der genannten Facher. Jedoch wird der
Schwerpunkt weniger darauf gelegt, den Fachunterricht in stark heterogenen Schulklassen
durchzufiihren (ebd.). Da das jetzige Schulsystem in Deutschland keine Auflosung der Féacher-
grenzen vorsieht, muss eine inklusive Ausgestaltung der einzelnen Fécher und somit der Fach-
didaktik (wie in Kapitel 2 vorgestellt) vorgenommen werden. Exklusive Mechanismen miissen

identifiziert und didaktisch inklusiv aufbereitet werden. Nur so ist es moglich durch Forschung
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und Lehre eine angemessene Professionalisierung von angehenden Lehrkréften fiir inklusiven
Naturwissenschaftsunterricht zu leisten (ebd.).

In dem europaweiten Projekt ,Teacher Education for Inclusion® wurde durch die European
Agency for Development in Special Needs Education (2012) untersucht, wie im Hinblick auf
einen inklusiven Unterricht die LehrerInnenausbildung ausgerichtet werden kann. Um eine Ent-
wicklung von professionellen Kompetenzen angehender Lehrkrifte zu unterstiitzen muss von
den Anforderungen an die zukiinftigen Lehrkréfte auch in der universitiren Lehre ausgegangen
werden. Hochschulcurricula miissen dahingehend modifiziert und bezogen auf inklusiven Fa-
chunterricht verdndert werden (Egger et al., 2019b). Die European Agency of Development in
Special Needs Education (2012) weist deutlich darauf hin, dass angehende Lehrkréfte Lehrende
bendtigen, welche mit der Arbeit in inklusiven Settings vertraut und entsprechend ausgebildet
sind. Zudem sind Erfahrungen aus erster Hand notwendig, um mit Lernenden mit unterschied-
lichen Bediirfnissen arbeiten zu konnen. So sollte es Lehramtsstudierenden ermdglicht werden,
in Praktika das Erlernte umzusetzen und erproben zu kdnnen. Durch die Auseinandersetzung
mit realisiertem Unterricht innerhalb der LehrerInnenbildung verspricht man sich eine effektive
Steigerung der unterrichtlichen Kompetenzen (Riegel, 2013). Die Bewéltigung von Unsicher-
heiten wird in dem strukturtheoretischen Ansatz auf unterschiedlichen Ebenen, Niveaus oder
Qualititen gesehen. Dabei ist eine selbstkritische und reflektierende Haltung in Bezug auf das
eigene Handeln entscheidend fiir die berufliche (Weiter-)Entwicklung professioneller Féhig-
keiten (Terhart & Ewald, 2011). Die bisherige Forschung im Professionalisierungskontext
zeigt, dass die Notwendigkeit der theoriegeleiteten und reflektierten Auseinandersetzung mit
und in der Praxis besteht, um einen Kompetenzaufbau zu ermoglichen (Egger et al., 2019b).

So legt auch die European Agency den Fokus nicht nur auf die direkten Erfahrungen, die
Studierende in der Praxis mit Diversitét erlangen, sondern vor allem auf die explizite Reflexion
und das konstruktive Feedback, entlang dessen die Studierenden ihre Kompetenzen weiterent-
wickeln konnen. Fiir die Gestaltung von Qualifizierungsmafinahmen wird ein Ausgleich von
Theorie-, Reflexions- und Praxisphasen gefordert (ebd.).

Ein Zyklus aus Theorie und Praxis soll sich positiv und nachhaltig auf die professionelle
Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrkrifte auswirken (Leonhard & Abels, 2017), so-
dass die Reflexion eine Zwischenstufe zum professionellen Handeln darstellt (Janik,
Minarikova & Najvar, 2013). Im Sinne einer videobasierten Intervention fiihren die angehenden

Lehrkrifte das erlernte professionelle Handeln im eigenen Unterricht durch und analysieren das
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eigene Unterrichtsvideo mittels professioneller Wahrnehmung. So kénnen sie ihr Handeln re-
flektieren und weiterentwickeln (ebd.).

Wie Egger et.al (2019b) in ihrem Artikel darstellen, herrscht beziiglich inklusiver Bildung
an vielen Universititen Verinderungsdrang. Durch curriculare Anderungen in der Hochschul-
lehre konnte so ein groBerer Praxisbezug flir angehende Lehrkrifte erwirkt werden. Zudem fand
eine Verzahnung von Regelschul- und Sonderpidagogik statt. Jedoch zeigt die Ubersicht bei
Egger et al. (2019b) ebenfalls auf, dass das fachdidaktische Unterrichten in Bezug auf hetero-
gene SchiilerInnengruppen noch unsystematisch, vereinzelt oder noch nicht in der LehrerIn-
nenausbildung Eingang gefunden hat.

Ein weiterer Professionalisierungsaspekt ist das professionelle Sehen. Das Konzept des pro-
fessional vision wird als eine von der Gesellschaft organisierte Art, Ereignisse zu sehen und zu
verstehen definiert (Abels, 2019b, S. 20). Dabei sind diese Ereignisse auf bestimmte soziale
Gruppen zuriickzufiihren, welche von besonderem Interesse sind. Dieses Konzept ldsst sich auf
Ereignisse im Klassenzimmer iibertragen (Sherin & van Es, 2009). Das professionelle Sehen
lasst sich in zwei Teilprozesse unterscheiden, welche aber miteinander verbunden sind und sich
gegenseitig beeinflussen. Dies meint die Trennung von wichtigen und Unwichtigen Informati-
onen, dem selective attention (ebd., S. 22). Zudem sollen Schlussfolgerungen auf Basis des
professionellen Wissens aus den Wahrnehmungen der Videoinhalte gezogen werden, dem
knowledge-based reasoning (ebd., S. 22). Dieser Teilprozess ist in drei Ansdtzen zur Diskus-
sion eines Videos unterteilt: Beschreiben, Auswerten und Interpretieren (ebd.). Eine hohe Fach-
kenntnis zeichnet sich bei Personen aus, wenn diese als Teil des Argumentationsprozesses Al-
ternativen aufzeigen oder entwickeln. Dies ist eine hohe Manifestation von Kompetenz. Was
und wie die Ereignisse im Klassenzimmer wahrgenommen und interpretiert werden, wird von
beiden Komponenten beeinflusst (Abels, 2019b).

Nach diesem Ansatz wurde ebenfalls im Projektband vorgegangen. Die angehenden Lehr-
krafte haben Unterrichtsvideos angeschaut und durch selektive Wahrnehmung aufgrund ihres
Vorhandenen Wissens das Lehrpersonenhandeln beschrieben, ausgewertet und interpretiert.
Zudem wurden Handlungsalternativen erarbeitet. Ein ausfiihrlicher Bezug wird in Kapitel 5

dargestellt. Zudem ist das professional vision in der eigenen Analysearbeit zu beachten.

4.2. Videografie als Beitrag zur LehrerInnenausbildung
Durch das 6ffentliche Interesse an Unterrichtsqualitét, welches infolge der internationalen
Vergleichsstudien PISA und TIMMS ausgelost wurde sowie durch die technischen Neuerun-
gen, erlebt die videobasierte Unterrichtsforschung einen Aufschwung (Riegel, 2013). Um
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festzustellen, ob Verdnderungen bspw. in den Curricula auch Verdnderungen fiir und in der
Praxis der Lehrkréfteausbildung bringen, hat sich besonders in der Beforschung von Kompe-
tenzen angehender und praktizierender Lehrkrifte die videobasierte Forschung etabliert (Egger
etal., 2019b). Fiir eine Analyse aus verschiedenen Blickwinkeln eignet sich das Video als reich-
haltiges, authentisches und flexibles Medium. Es unterstiitzt das Lernen von Lehrkréften durch
das Anschauen von Unterrichtsaufnahmen, insbesondere durch eine vielfiltige Verbindung
zum eigenen Unterricht, wenn dieser angeschaut und analysiert wird. Hier konnen Vorkennt-
nisse und Erfahrungen aktiviert werden (Abels, 2019b; Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg &
Schwindt, 2011). Aus den gewonnenen Erkenntnissen konnen Lehrkréfte motiviert werden, ih-
ren eigenen Unterricht zu verbessern. Auch das Lernen durch Videos von Fremdunterricht zeigt
eine wirksame berufliche Entwicklung (Sherin & van Es, 2009). Durch die Nutzung von Un-
terrichtsvideos wird die Unterrichtswahrnehmung, das professional Vision, geschult. Die Be-
wertung, aber vor allem die Interpretation des gezeigten Handelns in den Unterrichtsvideos ist
sinnkonstituierend und ermdglicht eine Reflexion der gezeigten Situationen (Egger et al.,
2019b). Um die Fahigkeit der Analyse von Unterricht sowie einer produktiven Reflexion weiter
zu verbessern, eignet sich der Einsatz von Videos besonders gut. Die Videografie ermoglicht
auch einen kontinuierlichen Zugang zu der zu analysierenden Unterrichtspraxis, was eine Dis-
tanzierung vom Geschehen ermoglicht (Abels, 2019). Lehrkrifte, die ihren eigenen Unterricht
analysieren, zeigen sich motivierter und aktiver, als wenn sie fremden Unterricht beobachten.
Jedoch sind Lehrpersonen beim Anschauen ihres eigenen Unterrichts auch weniger kritisch und
zeigen weniger Alternativen auf, was auf die emotionale Beteiligung zuriickzufiihren ist (Seidel
et. al, 2011). Weiterhin konnen die eigenen Einstellungen mit dem eigenen Unterricht abgegli-
chen werden. So lésst sich der Unterschied zwischen realem Unterricht und den Einstellungen
zum Unterricht erheben (Riegel, 2013). Somit l4sst sich argumentieren, dass das professional
vision nicht einzig als eine kognitive Fahigkeit des Wahrnehmens und Schlussfolgerns be-
schrieben werden darf, sondern ebenso als soziale Praxis in einem sozialen Kontext (Abels,
2019b).

In den Unterrichtsvideos zu sehen ist die mehr oder weniger gut umgesetzte Theorie. Dies
ist eine Briicke zwischen Theorie und Praxis. Die Anschaulichkeit von Videos durch den real
abgebildeten Unterricht regt angehende Lehrkréfte dazu an, Unterricht differenzierter zu reflek-
tieren. Dabei fallt es ihnen leichter alternative Unterrichtstrategien zu entwickeln (Riegel,
2013). Dies fiihrt dazu, dass die Kompetenzen angehender Lehrkréfte sich steigern und so ein

professioneller Habitus erlangt wird, der sich durch eine Erweiterung von Handlungsoptionen
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in der Unterrichtssituation zeigt. Durch die Betrachtung von Unterrichtsvideos kénnen sich
analytische Fertigkeiten ausbilden, ohne dass ein Handlungsdruck entsteht, da keine konkrete
Unterrichtssituation vorliegt (Egger et al., 2019b; Riegel, 2013).

Neben den Vorteilen von Videos in der Lehrerbildung sind auch Probleme zu nennen. Eines
ist die festgelegte Perspektive des Videos fiir den passiven Beobachter. Zudem ist der Eindruck
eines angeschauten Videos weniger reichhaltig als ein personlicher Eindruck wéhrend einer
Unterrichtsstunde. So werden aus dem Video kaum atmosphérische Eindriicke wahrgenommen.

AuBerdem konnen Interaktionen auBlerhalb der Kameraeinstellung fehlen (Riegel, 2013).

5. Forschungsstand

Welche Unterrichtsformate inklusiv und welche Formen von Binnendifferenzierung zielfiih-
rend sind, erforscht die Fachdidaktik inklusiven Naturwissenschaftsunterricht. Zurzeit zdhlen
zu den inklusiven Ansétzen Stationsarbeit, Projekt- oder Werkstattarbeit, Freiarbeit, Universal
Design for Learning (UDL) sowie das Forschende Lernen (Feyerer & Prammer, 2013; Wember
& Melle, 2018). Die Fachdidaktik inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts fokussiert
dabei eine Partizipation aller SchiilerInnen auf sozialer und fachlicher Ebene durch natiirliche
innere Differenzierung anstatt Differenzierung fiir einige SchiilerInnen vorzunehmen (Abels &
Schiitz, 2016). Dabei miissen fachliche Inhalte so aufbereitet werden, dass sie entsprechend der
Vielfalt im Klassenzimmer allen SchiilerInnen das Lernen ermdéglichen. Dies bedarf konkreter
Lernbegleitungsstrategien, wie z.B. Lernstrukturgittern, welche von Lehrpersonen erlernt wer-
den miissen (Menthe & Hoffmann, 2015). Somit werden entsprechende Aus- und Fortbildungs-
maBnahmen fiir Lehrkrifte benotigt (Egger et al., 2019b). Jedoch weisen Musenberg und Rie-
gert (2015) weiterhin auf Forschungsliicken, z.B. im Fach Chemie, hin. So fehlt bspw. an sys-
tematischen Erhebungen vorhandener Praxiserfahrungen oder Unterrichtsforschung zu Ler-
numgebungen, Lernverhalten und Lerneffekten des Lernens am gemeinsamen Gegenstand im
Chemieunterricht. Zudem sollten in Kooperation mit Lehrkrédften konkrete Hilfen entwickelt
werden, welche im inklusiven Fachunterricht zur Verfiigung gestellt werden konnen. Diese sol-
len beinhalten, wie inklusiver Fachunterricht geplant und durchgefiihrt werden kann, um den
groBeren Herausforderungen gegeniiberzutreten (Menthe & Hoffmann, 2015). Zudem zeigt die
bisherige Forschung im Professionalisierungskontext, dass eine Notwendigkeit der theoriege-
leiteten und reflektierten Auseinandersetzung mit und in der Praxis besteht. Dann kann ein
Kompetenzaufbau bei Lehrkriften ermoglicht werden (Egger et al., 2019b).

Die Anspriiche an Fach- und inklusiven Unterricht zu vereinen ist in der Sekundarstufe nach

aktuellen Befunden schwer. Dabei zeigt sich die These, dass durch einen zunehmenden
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fachlichen Anspruch und damit eine zunehmende Komplexitit der Unterrichtsinhalte und An-
forderungen an die SchiilerInnen auch ein zunehmender Exklusionsmechanismus eintritt (Abels
et al., 2018; Musenberg & Riegert, 2015). Zudem liegen empirische Belege zu vielen Schiile-
rInnenvorstellungen und Lernschwierigkeiten in den naturwissenschaftlichen Féachern vor
(Barke et al., 2018). Auch Belege dafiir, dass sinnstiftende Zugénge fiir SchiilerInnen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht notwendig sind sowie fiir die Diagnose von Lernstinden und in-
dividueller Forderung gibt es (Hartinger et al., 2014; Kolbach & Sumfleth, 2013). Literatur
findet sich auch fiir die Nutzung der Sprache und ihrer Facetten im Fachunterricht (Abels &
Markic, 2013a; Tschernig & Thi, 2017). Zur Gestaltung von differenzierten Lernaufgaben lie-
gen Belege vor (Reiners, 2017). Bekannt ist ebenfalls, dass die Beliebtheit der Lehrkraft stark
mit der negativen Bewertung des Fachs Chemie und dessen Unterricht korreliert. Somit spielt
auch die Lehrerpersonlichkeit eine entscheidende Rolle fiir den Erfolg und die Akzeptanz des
Unterrichtsfachs Chemie (Paschmann, 2003) und ist somit auch iibertragbar fiir den Naturwis-
senschaftsunterricht insgesamt. Wie Behr et. al. (2019) zusammenfassen spielt die Selbstwirk-
samkeit der Lehrperson eine wichtige Rolle bei der Planung und Durchfiihrung von Mafinah-
men, aber auch bei der Bewiltigung schwieriger Aufgaben, wie dem Umgang mit herausfor-
dernden Situationen im Klassenzimmer. Beeinflusst wird zudem die wahrgenommene kollek-
tive Wirksamkeit innerhalb des Kollegiums. Hier spielen sowohl die gegenseitige Unterstiit-
zung und gemeinsamen Uberzeugungen als auch die Annahme, iiber Handlungskompetenzen
zu verfligen, herausfordernder Situationen bzw. neue Anforderungen bewiltigen zu konnen,
eine Rolle. Einzubeziehen sind effektive Kooperationen mit Kolleglnnen und Fachkréften an-
derer Facher, um eine Einstellungs- und Verhaltensdnderung gegeniiber inklusiver Beschulung
bei Lehrpersonen zu erwirken und damit auch das Selbstwirksamkeitserleben von Lehrkréften
zu starken (ebd.). Fiir inklusive Lerngruppen sieht die Gesellschaft fiir Fachdidaktik e.V. (2015)
die bisherigen Erkenntnisse der fachdidaktischen Forschung auf diesen Gebieten aber nicht
ohne Weiteres {ibertragbar.

Aufgrund der verdanderten Arbeitsweise im inklusiven Unterricht sollten sich auch Konse-
quenzen fiir die universitire Lehrerlnnenausbildung ergeben (ebd.). Aufgrund der bildungspo-
litisch gewollten Umsetzung von Inklusion besteht eine Notwendigkeit fiir die Erarbeitung ei-
nes Erkenntnisstandes zum fachlichen Lehren und Lernen in inklusiven Settings. Um Grenzen
und Moglichkeiten von Inklusion in Bezug auf die Fachdidaktik darstellen zu konnen, miissen
gesicherte Grundlagen aus der Forschung entwickelt und geférdert werden. Unterrichtliche Pro-

zesse in inklusiven Settings sollten in der Lehre und Forschung in den Mittelpunkt gelangen.
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Zeit und Kompetenzentwicklungen werden in der Forschung und Praxis benétigt, um Empfeh-
lungen zur angemessenen Realisierung von Fachunterricht unter inklusiven Bedingungen ge-
ben zu konnen (ebd.). Um die Umsetzung von Inklusion in Schulen gelingen zu lassen, miissen
Hochschulen sich der Herausforderung in Forschung und Lehre stellen. So konnen angehende
Lehrkriafte auf das Unterrichten von inklusiv gestalteten Fachinhalten vorbereitet werden
(Abels & Schiitz, 2016).

Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderte Forschungsprojekt
Naw-In kann in diesem Zusammenhang genannt werden. Ein Ziel des Projekts Nawi-In besteht
darin festzustellen, wie sich professionelle Kompetenzen angehen-
der Lehrkrifte in Bezug auf inklusiven Naturwissenschaftsunter- ® -
richt in der Primar- und Sekundarstufe entwickeln. Im Rahmen von @ :
Projektbdndern des Masterstudiengangs des Lehramts fiir Grund-, “N G W'I In

Haupt, und Realschule an der Leuphana Universitét Liineburg wur-  4bbildung 3: Logo des For-
schungsprojekts Nawi-In

den Elemente der Wissenschaftsorientierung und des Forschenden
Lernens durch eine Neustrukturierung umgesetzt (Egger et al., 2019b). Das Projektband kann
in einem der studierten naturwissenschaftlichen Fiacher oder dem Professionalisierungsbereich
Bildung belegt werden. Das Modul findet vom ersten bis zum dritten Mastersemester statt und
liegt parallel zur halbjahrigen Praxisphase in der Schule im zweiten Mastersemester. In den
Praktikumsschulen werden die Studierenden von Mentorlnnen bei der Planung, Durchfiihrung
und Reflexion von Unterricht betreut. Zudem findet eine Betreuung seitens der Universitét
durch Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsseminare statt. Im Projektband zum For-
schenden Lernen wurden Fremd- und Eigenvideos als video-based intervention eingesetzt
(ebd.). Diese Vorgehensweise zielt auf eine Verbesserung des LehrerInnenhandelns ab. Ein Er-
kenntnisgewinn kann durch das Beobachten von fremden oder eignen Handelns und dessen
bewusste Wahrnehmung erzielt werden (Janik et al., 2013). Um eine forschende Haltung fiir
ihr spéteres Berufsleben einnehmen konnen, sollen die Studierenden zudem Fragestellungen
aus der eigenen Schulpraxis anhand wissenschaftlicher Methoden untersuchen (Egger et al.,
2019b). In diesem Zusammenhang wurden im dritten Semester Projektberichte von den Studie-
renden geschrieben, in denen sie ihre Ergebnisse verschriftlicht haben.

Wihrend der drei Semester werden wichtige Grundlagen besprochen, eigner inklusiv gestal-
teter Unterricht geplant, durchgefiihrt und reflektiert sowie die Reflektion aufbereitet (siche
Abb. 4). Die Studierenden erlernen und vertiefen theoretische Grundlagen zu inklusiv gestalte-

tem Fachunterricht (Musenberg und Riegert 2015). Sie erwerben auBerdem Wissen iiber
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richtens diskutiert (Egger et ;)

al., 2019b). Im zweiten Semester haben die Studierenden den Ansatz des Forschenden Lernens
fiir ihren naturwissenschaftlichen Unterricht im Praktikum nach vorheriger Planung umgesetzt.
Hierfiir wurden im Seminar geeignete Lernbegleitungsstrategien und passende Differenzie-
rungsmafinahmen vermittelt. Ebenso wurde Input zu fachdidaktischen Forschungsmethoden
gegeben, die die Studierenden in ihrem hochschuldidaktischen Forschungsprojekt anwenden
und umsetzen konnen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Videografie und der Videoanalyse
(ebd.). Dieser Schwerpunkt findet sich auch in dieser Arbeit wieder. Auf die Videografie wird
in Kapitel 8 weiter eingegangen.

Die erste Kohorte, die Pilotstudie aus dem Wintersemsester 2018/2019, wird deduktiv an-
hand der von den ProjektmitarbeiterInnen identifizierten Kategorien evaluiert. Eine Kompeten-
zentwicklung durch eine gezielte Férderung der Professionalisierung von Lehramtsstudieren-
den im Planen und Durchfiihren von inklusivem Naturwissenschaftsunterricht wird durch die
Nutzung von Fremdvideos von erfahrenen Lehrkriften als auch Eigenvideos der Studierenden
selbst gefordert. Gleichzeitig konnen dadurch Gelingensfaktoren fiir inklusiven Naturwissen-
schaftsunterricht festgestellt werden (ebd.). Diese Videos werden reflektiert und dienen so der
Entwicklung professioneller Kompetenz fiir inklusiven Fachunterricht. Die Reflexionen der
Studierenden der Fremd- und Eigenvideos wird im Forschungsprojekt Nawi-In begleitend in-
haltsanalytisch ausgewertet (ebd.). Hier soll herausgestellt werden, welche Kompetenzen die
angehenden Lehrkrifte fiir inklusiven Naturwissenschaftsunterricht besitzen oder entwickeln.
Die Kompetenzprofile der Studierenden werden Schulstufeniibergreifend verglichen (ebd.).
Diese Arbeit analysiert die Unterrichtsvideos der angehenden Lehrkrifte der Sekundarstufe auf
die gezeigten Kompetenzen in Bezug auf inklusiven Naturwissenschaftsunterricht hin und bil-

det so einen Teil der gezeigten Kompetenzprofile ab. Die Hauptstudie mit der 2. Kohorte hat
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im Wintersemsester 2019/2020 begonnen (Brauns, Egger, Sellin, Barth & Abels, 2019). Die
erhobenen Daten dienen als Basis, um entlang eines Kategoriensystems, welches inhaltsanaly-
tisch von den ProjektmitarbeiterInnen erstellt wurde (Brauns & Abels, 2020), Entwicklungs-
profile generieren zu konnen. Durch dieses Vorgehen innerhalb des Projektbandes konnen die
angehenden Lehrkréfte zu ihrer eigenen Professionalisierung beitragen und sich gleichzeitig an

der Weiterentwicklung von Schule und universitirer Lehre beteiligen (Egger et al., 2019b).

EMPIRISCHER TEIL

6. Fragestellung

Bislang ist die inklusive Praxis auf Klassenzimmerebene ein noch wenig erforschtes Thema
im naturwissenschaftlichen Unterricht (Abels, 2019b, S. 27). Da Heterogenitit in Schulklassen
Realitit ist, sollten bereits angehende Lehrkréfte in Hochschulen ausreichend auf diesen Alltag
vorbereitet werden. Bei praktizierenden Lehrkréften zeigt sich diese Heterogenitédt haufig auch
als Uberforderung auf Seiten der Lehrperson (Egger et al., 2019b).

Die European Agency for Development in Special Needs Education (2012) hat vier Kenn-
werte als Grundlage der Arbeit von Lehrkréften in Bezug auf inklusive Bildung identifiziert.
Diese heiflen: Wertschitzung der Vielfalt der Lernenden, Unterstiitzung aller Lernenden, Zu-
sammenarbeit mit anderen sowie Kontinuierliche personliche berufliche Weiterentwicklung. In
diesem Zusammenhang sollte eine gelingende und fortschreitende Umsetzung von Inklusion in
den Schulen aufgrund einer fundierten Ausbildung von angehenden Lehrkréften fokussiert wer-
den. Hochschulen miissen sich der Herausforderung in Forschung und Lehre stellen und Lehr-
amtsstudierende auf das Unterrichten inklusiv gestalteter Fachinhalte vorbereiten (Abels &
Schiitz, 2016). Dabei bietet eine inklusive Bildung Chancen fiir das individuelle und gegensei-
tige Lernen. Jedoch sind Herausforderungen auf Seiten der SchiilerInnen und der Lehrpersonen
zu beachten (Stinken-Rosner et al., 2020). Als Beispiel ist hier die Gestaltung von Lernange-
boten zu nennen, welche keine exklusiven Elemente enthalten. Es sollten Lernangebote gestal-
tet werden, die eine Partizipation und Selbstbestimmung der Lernenden zulassen. Nichtdiskri-
minierende Lerngelegenheiten sind jedoch schwierig zu entwickeln. Sie miissen zudem auf po-
tenzielle Barrieren fiir bestimmte SchiilerInnengruppen iiberpriift werden. Ein Bewusstsein fiir
das Zusammenspiel zwischen den SchiilerInnen und der Lernumgebung zu schérfen ist ein ers-
ter Schritt. So konnen Barrieren minimiert und mogliche Hindernisse erkannt werden (ebd.).

Diese Arbeit beschéiftigt sich mit der Professionalisierung angehender Lehrkréfte fiir den
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inklusiven Naturwissenschaftsunterricht in der Sekundarstufe I. Hierfiir werden die videogra-
fierten Unterrichtsstunden der ersten Kohorte von Studierenden analysiert. Die Fragestellung
des Projektes Nawi-In Wie eignen sich Lehr-/Lernformate im Sinne Forschenden Lernens fiir
die Umsetzung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekundarstufe? diente als
Leitfrage fiir die Studierenden. Aufgrund dieser Fragestellung wurde von den ProbandInnen
eine Unterrichtseinheit nach dem Konzept des Forschenden Lernens geplant und videografiert.
Gefilmt wurden Unterrichtsstunden zu Beginn des Praktikums im 2. Mastersemester, die eine
Doppelstunde umfassten und nach dem 5E-Modell (Bybee, 2009; Lembens & Abels, 2015)
geplant und durchgefiihrt wurden. Diese Aufnahmen wurden in dem Projektbandseminar von
den Studierenden selbst mit Unterstiitzung der Mitstudierenden und der Dozentin reflektiert,
um exklusive Momente zu identifizieren und Handlungsalternativen zu generieren. Weiterhin
stellte jede/r Studierende sich eine personliche Entwicklungsaufgabe, welche in der folgenden
Reflektion Beachtung finden sollte. Auf dieser Grundlage wurde von den Studierenden erneut
eine Unterrichtsstunde nach dem Konzept des Forschenden Lernens geplant, durchgefiihrt,
viedeografiert und im Seminar reflektiert. Hieraus ergaben sich Forschungsfragen fiir die je-
weiligen Studierenden, welche in einem Projektbericht bearbeitet wurden. Anhand der eigens
gestellten Entwicklungsaufgaben und der iibergeordneten Fragestellung des Projekts wurde
eine personliche, konkrete Fragestellung entwickelt: Welche Kompetenzentwicklungen lassen
sich anhand der Videografie bei Studierenden der Sek. I im inklusiven Naturwissenschaftsun-
terricht feststellen? Zu dieser Fragestellung wurde ein Projektbericht geschrieben, in welchem
die eigene Person und ihre in den Videos ersichtliche Entwicklung analysiert wurde. Durch
diesen vorangegangen Prozess wurde beziiglich der Kompetenzentwicklung der Mitstudieren-
den die folgende Fragestellung generiert: Welche Kompetenzentwicklungen lassen sich in Un-
terrichtseinheiten nach dem Konzept des Forschenden Lernens von angehenden Lehrkrdften
der Sekundarstufe I anhand einer qualitativen Videoanalyse identifizieren? Anhand dieser Fra-
gestellung soll nachfolgend auf Grundlage der sichtbaren Handlungen (Kap. 10) und der eige-
nen Interpretation (Kap. 11) mithilfe des Kompetenzrasters in Form des Kategoriensystem
(Kap. 9.2) eine eventuelle Kompetenzentwicklung aufgezeigt werden. Dieses soll die Entwick-
lung von spezifischen Fihigkeiten und Wissen beziiglich inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterricht aufzeigen (Brauns et al., 2019; Horn, 2016). Dabei soll herausgestellt werden, wel-
che Kompetenzen der angehenden Lehrkréfte sich besonders eignen um Schiilerlnnen partizi-

pieren zu lassen und woran dies zu erkennen ist.
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7. Forschungsfeld

Das Forschungsfeld des Projekts Nawi-In findet sich an der Universitit bei angehenden
Lehrkréften des ersten bis dritten Mastersemesters der Primar- und Sekundarstufe 1. Die Pilot-
studie, in welche diese Arbeit einzubeziehen ist, wertet die Daten von Studierenden der Sekun-
darstufe I aus. Innerhalb der ersten Kohorte wurden von den ProbandInnen zwei Unterrichtsvi-
deos eigenen Unterrichts wihrend des Praktikums an einer inklusiven Gesamtschule im Land-
kreis aufgenommen. Die Schulen werden von Schiilerlnnen der 5. bis 10. Klasse besucht. Alle
Klassen sind integrativ, da SchiilerInnen mit diagnostiziertem Forderbedarf den reguldren Un-
terricht besuchen. Dies entspricht nicht dem Versténdnis der Inklusion im weiten Sinne, wie es
an einer inklusiven Schule sein sollte (Sliwka, 2010). Weiterhin wurden an beiden Schulen die
Féacher Biologie, Chemie und Physik als Naturwissenschaften zusammengefasst, jedoch in Mo-
duleinheiten, die wiederum fachintern und nicht interdisziplindr erarbeitet wurden, unterrichtet.
Aufgabe der angehenden Lehrkréfte war es, mit Hilfe des Konzepts des Forschenden Lernens
und nach ihren Vorstellungen eine inklusive naturwissenschaftliche Unterrichtsstunde zu ge-
ben. Aufgrund der Zugehorigkeit der ersten Kohorte meinerseits sind viele Vorgénge aus eige-
ner Erfahrung bekannt. Dieses Vorgehen wurde eigens durchlaufen und durchgefiihrt. Somit
werden in der Diskussion die Objektivitit und eventuell vorhandene Befangenheit aufgenom-
men. Die ProbandInnen 1-3 sind mir personlich bekannt. Die Stunde des/r ProbandIn 3 wurde
gemeinsam geplant und durchgefiihrt. Bei der Analyse wird sich dennoch um Objektivitdt be-
miiht.

Durch die technischen Schwierigkeiten in Bezug auf die Kamera, ihre Fiihrung, sowie der
Tonaufnahmen wurden fiir die Analyse jeweils 30 Minuten der Videos von ProbandIn 1 und 2
codiert. Bei ProbandIn 3 sind fiir das erste Video die von der Lehrperson ausgefiihrten 26 Mi-
nuten der Unterrichtsaufnahme codiert worden. Aufgrund des fehlenden Tons und der Kame-
rafiihrung konnten im zweiten Video nur knapp 19 Minuten codiert werden. Zudem ist aus
o6konomischer Sicht eine Eingrenzung notwendig gewesen, um die vorliegenden Ergebnisse
angemessen in dieser Arbeit auswerten zu konnen. Eine weiterfiihrende Auswertung weiteren
Materials hitte den Rahmen der Arbeit {iberschritten. UnregelmiBigkeiten wihrend der Video-
aufnahmen in Ton und Fiihrung der Kamera wurden im Programm MAXQDA durch Memos
kenntlich gemacht. Soweit mdglich wurden diese Szenen aufgrund von beobachtbaren Merk-

malen trotzdem codiert.



Rahmenbedingungen Probandin 1 und 2 30

7.1. Rahmenbedingungen ProbandIn 1 und 2

Den Aufnahmen ist zu entnehmen, dass die ProbandInnen 1 und 2 den eigenen inklusiven
Naturwissenschaftsunterricht gemeinsam und in derselben Lerngruppe durchfiihren und auf-
nehmen konnten. Diese Lerngruppe setzt sich als Naturwissenschafts-AG zusammen. Dies eine
Information durch die eigene Teilnahme am Seminar. Zudem gibt es eine kurze Nennung im
zweiten Video.

Im ersten Video erkennbar sind 10 SchiilerInnen, jedoch sitzen auBerhalb der Kamera noch
2 SchiilerInnen, da diese nicht gefilmt werden diirfen. Die Stunde findet in einem normalen
Klassenzimmer statt, welcher iiber 5 Gruppentische verfiigt, an denen jeweils SchiilerInnen-
gruppen, die sich aus 3er oder 4er Gruppen zusammensetzen, sitzen. Der Raum ist mit einem
Beamer ausgestattet. Vor der Tafel stehen zwei Materialtische. Die Platzierung der Kamera ist
dem Kameraskript 1 (siche Anhang 4) zu entnehmen.

Das zweite Video zeigt 11 Schiilerlnnen. Der Unterricht findet in einen naturwissenschaft-
lichen Unterrichtraum mit erkennbaren Materialschranken und Beamer statt. Die Tische stehen
parallel zu den Wanden mit Blick in die Mitte und mit einigen zweier Plédtzen, die in den Raum
gestellt sind. An der Fensterfront, gegeniiber der Tafel, steht ein Materialtisch. Dem Kame-

raskript 2 (siche Anhang 5) ist die Platzierung der Kamera zu entnehmen.

7.2. Rahmenbedingungen ProbandIn 3

Probandin 3 fiihrt die erste Unterrichtsstunde in einem Wahlpflichtkurs Chemie des 10. Jahr-
gangs im dafiir vorgesehenen Naturwissenschaftsraum durch. Der Kurs bestand insgesamt aus
14 SchiilerInnen, welche sich an 3 von 5 Tischgruppen verteilten. Sonderpdadagogische Forder-
bedarfe sind nicht bekannt oder ersichtlich. Aus Kameraskript 3 (siche Anhang 6) ist die Plat-
zierung der Kamera sowie die Raumaufteilung des Naturwissenschaftsraum zu entnehmen.

Die zweite Unterrichtsdurchfithrung wurde in einer 6. Klasse im Naturwissenschaftsunter-
richt geplant und im selben Naturwissenschaftsraum durchgefiihrt. Die Schiilerlnnen sallen an
4 von 5 Gruppentischen. Teilgenommen haben insgesamt 13 Schiilerlnnen. Auch in dieser
Gruppe sind keine sonderpiddagogischen Forderbedarfe bekannt.

In diesen Stunden war ich als Studierende an der Planung und Durchfiihrung beteiligt. Dem
Kameraskript 4 (siche Anhang 7) ist die Platzierung der Kamera sowie die Raumaufteilung des

Naturwissenschaftsraum zu entnehmen.
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8. Datenerhebung - Videografie

Die Kombination der Videoanalyse mit der Ethnografie wird als Videografie bezeichnet. In
einem ethnografischen Erhebungsprozesses werden Daten erhoben, welche durch interpretative
Analysen der kommunikativen Handlungen in den Videodaten ausgewertet werden. Dabei ge-
hen die Forschenden meist selbst ins Feld und filmen alltdgliche Situationen. Die handelnden
Akteure werden darauf hin auf ihr Handeln analysiert (Tuma, Schnettler & Knoblauch, 2013).

Eine tatsdchlich erbrachte Leistung in einer spezi-
Informations-

fischen Doméne ist das sichtbare Zeichen einer Kom- S"’(‘rD”;;‘;"g 41

petenz, die Performanz. Kompetenz stellt eine kogni- ey

tive GroBe dar, die ein Individuum dazu befdhigt be-

stimmte Situationen zu bewiltigen (Riegel, 2013). Aktion u#%?:i%%%g
Hierzu zdhlen Eigenschaften und Fertigkeiten einer Threare)
Person, neue Probleme zu Losen und die motivatio-
nale Orientierung zu besitzen, anspruchsvolle Aufga- A'I(((tEiich;l:enrfi:d

andlungs-
ben zu bewiltigen. Damit stellt der Kompetenzbe- strategien
griff eine Verbindung zwischen dem Wissen einer Ao o

Person und deren Koénnen her (ebd.). Videoaufnah-  4ppildung 5: Der Kreislauf aus Aktion und Reflek-
men ermoglichen die Erfassung von komplexen und o (lirichers Posclh & Spanmn, 2016519
parallel ablaufenden Prozessen und Szenerien. Aufgrund der Erfassung von Unterrichtsstunden
in ihrer Gesamtheit sind die Aufnahmen in hohem Mal authentisch. Aufgrund dieses Umstands
wird bei dieser Unterrichtsforschungsmethode von einer hohen Validitit ausgegangen. Um die
komplexe dreigliedrige Wirkungskette zwischen Lehrperson, Unterricht und Schiilerlnnen un-
tersuchen zu konnen, eignet sich die videobasierte Forschung besonders (Dorfner, Fortsch &
Neuhaus, 2017). Zu beriicksichtigen sind die groflen organisatorischen, administrativen und
finanziellen Aufwinde, ebenso wie die methodische Auswertung, die mit groBem Aufwand
verbunden ist (ebd.). Im Vergleich zu friiher stellt die Analyse von aufgezeichneten Videodaten
eine geringere Herausforderung dar. Die Digitalisierung ermoglicht es Videos computergestiitzt
zu kodieren und mit entsprechender Analysesoftware auszuwerten (Riegel, 2013). In dieser Ar-
beit wurde mit dem Programm MAXQDA (1989-2020) gearbeitet.

Pauli & Reusser (2006) unterscheiden in einer Bilanz zur Rolle von Videografie in der em-
pirischen Unterrichtsforschung zwischen zwei typischen Zugéngen: dem Video Survey und der
videobasierten Unterrichtsforschung. Um eine systematische und quantifizierende Erfassung

von Prozessmerkmalen im Unterricht zu erlangen, wird die Videografie eingesetzt. Dabei
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bezieht sich das Video Survey auf Sichtstrukturen des Unterrichts. Diese Sichtstrukturen miis-
sen unmittelbar sichtbare Kennzeichen des Unterrichtsverlaufs zeigen und damit klar identifi-
zierbar sein, wie bspw. Unterrichtsphasen. Aber auch unterrichtliches Handeln wie z.B. Ar-
beitsformen fallen darunter (Riegel, 2013). Die Analyse der videografierten Daten ist bei einer
quantifizierenden videobasierten Unterrichtsforschung in ein theoretisches Modell schulischen
Lernens und damit theoriegeleitet eingebettet. Die Interaktion vielfdltiger Variablen im Unter-
richt beschreibt das derzeitig dominierte Angebots-Nutzen-Modell der videobasierten Unter-
richtsforschung. Dabei werden aus beobachtbarem Verhalten theoretisch abgeleitete Konzepte
entwickelt (ebd.). Ein qualitativer Ansatz, welcher mit Videografie in der Unterrichtsforschung
arbeitet, ist der video-stimulated recall. Qualitativ meint in diesem Zusammenhang einen her-
meneutischen Ansatz, welcher mit verbalen Kodes arbeitet. Probanden werden Videosequen-
zen aus dem Unterricht gezeigt, welche sie anschliefend im subjektiven Sinne kommentieren
sollen. Sie sollen aulergewohnliche Situationen nach subjektivem Empfinden identifizieren
und so durch ihr Denken ihre subjektive Handlungspraxis bzw. subjektive Theorien offenlegen
(ebd.). Diese Methode wurde von den ProbandInnen selbst im Rahmen des Projektbandes
durchgefiihrt, indem sie Fremd- und Eigenvideos reflektiert haben. In dieser Arbeit werden die
von den Probanlnnen aufgenommen Unterrichtsvideos und somit die gezeigten Umsetzungen
der ProbandInnen zum inklusiven Naturwissenschaftsunterricht nach dem Konzept des For-
schenden Lernens analysiert.

Fiir die empirische Unterrichtsforschung bedarf es zwei Kameras und zwei Mikrofone. Da-
bei sollte eine Kamera als statische Uberblickskamera mdglichst an der Fensterseite so weit
oben wie moglich angebracht werden. Die zweite Kamera sollte fiir die Forschungsfrage rele-
vante Unterrichtssituationen fokussieren und aufnehmen. Dabei sollte sie so platziert werden,
dass die Kamera die Lehrperson als auch die SchiilerInnen in den Fokus nehmen kann. Ahnlich
sollten die Mikrofone platziert sein. Eines sollte die Lehrperson aufzeichnen, eines die Klasse
insgesamt (ebd.). Diese Standardausstattung ist beliebig erweiterbar, darf aber den Unterricht
nicht behindern. Detaillierte Kameraskripts regeln den Einsatz der Kameras und Mikrofone
(ebd.). Die technische Umsetzung der Datenerhebung wurde anders als vorgesehen mit einer
Kamera und einem LehrerInnen-Mikrofon durchgefiihrt. Die Kameraskripte sind im Anhang
zu finden.

Vorziige der Unterrichtsforschung mit videografierten Daten sind vielféltig. Die digitalisier-
ten Daten ergeben Erleichterung bei der Bearbeitung und dem Einspeisen in Analysesoftware.

Zudem konnen die Aufnahmen beliebig oft angeschaut werden und sind somit vielféltig und
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unterschiedlich komplex analysierbar. Eine Kombination von qualitativen und quantitativen
Analysestrangen ist ebenfalls moglich (ebd.). Videos sind ein stabiles Medium, welches bestin-
dig zur Verfiigung steht und beliebig oft in diversen Abschnitten angeschaut werden kann. Lie-
gen die Daten digital vor, konnen die Daten zudem im Sinne einer Fragestellung bearbeitet
werden. Unterrichtssequenzen konnen segmentiert und kommentiert oder vergleichbare Fille
gesammelt werden. Im Gegensatz zu individuellen und kollektiven Erinnerungen an beobach-
teten Unterricht von beteiligten und aulenstehenden Personen enthalten Videos meist mehr In-
formationen (ebd.). In den Videos kann Unterricht ganzheitlich und authentisch aufgezeichnet
werden, sodass eine Fiille an Informationen vorliegt. Die Aufnahmen zeigen klar Daten zum
realisierten Unterrichtshandeln im Unterricht. Abgeleitete Begriffe konnen durch klaren Bezug
zum beobachtbaren Verhalten konkretisiert und prézise beschrieben werden (ebd.). Dieses Vor-
gehen zeigt sich auch in dieser Forschungsarbeit, in welcher inklusives Handeln durch vorge-
gebene Kategorien aus der Literatur (Brauns & Abels, 2020) klar in Bezug zum beobachtbaren
Verhalten in den Videosequenzen zugeordnet und prézise beschrieben wird.

Neben den Vorziigen der Videografie bringt diese auch Grenzen mit sich. So bringen die
Aufzeichnungen einen erheblichen Aufwand in Bezug auf die Aufzeichnungstechnik und dem
Datenschutz mit sich. Miissen Daten anonymisiert werden, so ist dies technisch aufwéndig und
mindert zudem die Aussagekraft. Um rechtliche Sicherheit zu gewinnen, sollten schriftliche
Einverstindniserkldrungen aller Videografierten eingeholt werden. Bei Minderjahrigen sind
entsprechende Einverstdndniserkldrungen der Erziehungsberechtigten notwendig. Weiterhin
sind die Daten aufgrund der Kameraperspektive weniger ganzheitlich und authentisch als an-
genommen. Es kann nur ein Ausschnitt des Unterrichts gezeigt werden und somit sind die Er-
kenntnismdéglichkeiten eingeschriankt. Zudem bleibt offen, inwiefern sich ein Kameraeffekt bei
den SchiilerInnen und der Lehrperson ergibt. Dies meint, ob die Probanden angesichts der Ka-
mera ein anderes Verhalten zeigen oder anders agieren, als in der Alltagssituation ohne Kamera.
Erste Erfahrungen zeigen, dass die Invasivitdt der Kamera jedoch gering ausfallt (Riegel, 2013).

Die Videoaufnahmen lassen eine detaillierte Analyse der gezeigten Situation und die Bezug-
nahme auf konkrete AuBerungen zu. Im Rahmen der Analyse konnen relevante Aussagen oder
Sequenzen transkribiert werden. Hierbei wird mit allgemeinen Transkriptionsregeln gearbeitet,

wobei eine Orientierung an Tuma (2013, S. 81) erfolgt.

8.1. Ethische Richtlinien
,»Das Projekt Nawi-In wird durch eine Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und

Forschung unterstiitzt. Der/Die VerfasserIn dieser Arbeit hat die Erkldrung {ber die
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Verpflichtung zum Datengeheimnis sowie zur Schweigepflicht unterzeichnet. Die Schulleitung
hat das Projekt ebenfalls offiziell genehmigt; die betroffenen Lehrkrifte haben ebenfalls schrift-
lich zugestimmt. Alle Eltern der betroffenen SchiilerInnen wurden per Brief {iber die Studie
informiert und dariiber, dass die Daten nur fiir wissenschaftliche Zwecke in anonymisierter
Form verwendet werden. Auch sie haben eine schriftliche Einverstindniserkldrung abgegeben.

Alle Studentlnnen wurden {iiber den Schwerpunkt des Projekts informiert sowie dariiber,
dass die Videodaten nicht verdffentlicht werden. Bei allen betroffenen Personen wurde auf die
freiwillige Teilnahme, ohne jegliche Konsequenzen, als auch auf die bestehende Anonymitit
hingewiesen. So wurde dem § 22 KunstUrhG entsprochen, das besagt, es diirfen nur Aufnah-
men mit Einwilligung des Abgebildeten verbreitet werden.” (Kloffler, 2020, S. 15f.; Tuma et
al., 2013)

9. Auswertungsmethoden!

Da die Betrachtung von Einzelfillen im Fokus der Analyse steht, wurde fiir die Untersu-
chung der Unterrichtssequenzen ein qualitativer Forschungsansatz gewéhlt (Mayring, 2015).
Um Elemente inklusiven Naturwissenschaftsunterricht in den gesichteten Unterrichtsvideos zu
identifizieren, wurde das Videomaterial anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse strukturiert.
Damit eine fundierte Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrkrifte aufgezeigt werden
kann, muss die Auswertung pro Unterrichtsstunde und ProbandIn vorgenommen werden. So
kann abschlieend ein Vergleich zwischen dem zuerst aufgenommenen Unterrichtsvideo und
dem darauffolgendem Unterrichtsvideo vorgenommen werden.

Videoanalysen von Unterricht haben dazu beigetragen, dass Unterrichtsqualititsmerkmale
und deren Effekte heute wesentlich préziser dargestellt werden konnen (Dorfner et al., 2017).
Zudem eignen sich die quantitativen Methoden, wie die systematische Inhaltsanalyse, welche
in Rahmen des Projektes und in dieser Arbeit als qualitative Methode genutzt wird. Diese Me-
thode eignet sich gut zum Erstellen eines Kategoriensystems. Dieser Schritt wurde von den
MitarbeiterInnen des Projektes Nawi-In bereits durchgefiihrt, sodass das Kategoriensystem in-
klusiven naturwissenschaftlichen Unterricht (KinU) (Brauns & Abels, 2020) in dieser Arbeit

zur Auswertung herangezogen werden kann. Durch das in Verbindung setzten von

! In Kooperation mit der zweiten Forschenden Samantha Wobcke wurde der Analysevorgang inklusive Co-
dierrgeln, Verlaufsschema und Ergebnisauswertung entwickelt. Im Rahmen ihrer Masterarbeit fiihrt Samantha
Wobcke die Analyse der Videos der Studierenden fiir die Primarstufe durch. Da die Verfahren innerhalb beider
Arbeiten fast identisch sind, fand eine enge Zusammenarbeit statt. So konnten auch Probedurchléufe zweier Co-
diervorginge vorgenommen werden, um die Reliabilitit zu erhohen. Durch diesen Umstand finden sich grofie
Ahnlichkeiten in der beschriebenen Auswertungsmethode.
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Beobachtungen mit SchiilerInnenvariablen, wie z.B. gezeigte Schiilerleistungen, oder Lehrer-
Innenverhalten konnen mogliche Verdnderungen oder Verbesserungen erkannt werden (Dorf-

ner et al., 2017).

9.1. Qualitative Inhaltsanalyse

Fiir die Analyse und Interpretation wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewdhlt. Ausgewihlte Abschnitte der Unterrichtsvideos wurden systematisch und nach klar
definierten Regeln zu Gunsten der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit analysiert. Dabei stand
das Kategoriensystem inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts (KinU) im Zentrum der
Auswertung.

Die Form der inhaltlichen Strukturierung der qualitativen Inhaltsanalyse hat zum Ziel Ma-
terial zu bestimmten Themen und Inhaltsbereichen zu filtern und zusammenzufassen (ebd.).
Diese Form der qualitativen Inhaltsanalyse wurde genutzt, um in dieser Arbeit, unter Anwen-
dung eines Kategoriensystems fiir inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts, die dort fest-
gehaltenen Elemente fiir inklusiven Naturwissenschaftsunterricht in Unterrichtsvideos zu fil-
tern. Die herausgefilterten Elemente in den gesichteten Unterrichtvideos der angehenden Lehr-
kriaften wurden zusammengefasst, um ein eventuell vorliegendes Entwicklungspotenzial oder
auch gezeigte Handlungskompetenzen in Bezug auf inklusiven Naturwissenschaftsunterricht
aufzuzeigen. Hierbei wurde der Fokus hauptséchlich auf die gezeigte Durchfithrung gelegt.

Die qualitative Inhaltsanalyse folgt einem systematischen Vorgehen nach vorab festgelegten
Regeln, welches nicht fiir jedes Forschungsvorhaben direkt {ibertragbar ist (ebd.). So wurde im
Zuge dieser Arbeit ein systematisches Vorgehen erarbeitet, welches an den Gegenstand der
Analyse, das verwendete Material sowie im Hinblick auf die Fragestellung angepasst wurde.
Die geplanten Schritte wurden gemeinsam mit der parallel forschenden Studierenden Samantha
Wabcke im Bereich der Grundschule in einem Ablaufschema (sieche Abb. 6) festgehalten. Das
empfohlene Ablaufschema von Mayring (2015) wurde fiir dieses Forschungsvorhaben abge-
wandelt, da die Analysen direkt am Videomaterial durchgefiihrt wurden. Mayring bezieht sich
bei seinem Vorgehen jedoch auf Textdokumente. Regeln zur Durchfithrung wurden im Zuge
der Erstellung des Ablaufschemas formuliert und erweitert, als die gemeinsamen Testdurch-
laufe zum Codieren durchgefiihrt wurden. Dieses Vorgehen macht die Durchfiihrung ,, fiir an-
dere nachvollziehbar und intersubjektiv tiberpriifbar“ (ebd., S. 61). Dies ist auch fiir die Giite
der Forschung von Bedeutung. In welcher Reihenfolge und auf welche Art und Weise das Ma-

terial bearbeitet wird, sollte stets vor der Analyse festgelegt werden. So kann die Systematik so
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Festellung des Analyse der
Materials Entstehungssituation
(Kap.5,7 & 8) (Kap.5 & 7)
Formale Richtung der
Charakeristika des Analyse
Materials (Kap. 8) (Kap. 6)

Bestimmung der Analyseeinheiten:

Thegretlsche - Codiereinheit (min.): mindestens 1
Fundierung der Sekunden
Fragestellung - Kontexteinheit (max.): Jeweilige
(Kap. 1-6) Unterrichtsstunde

- Auswertungseinheit: Sequenz des
jeweiligen Unterrichtsvideos

- Formulierung der Codierregeln zum
bestehenden Kategoriensystem
- Beginn eines Codierleitfadens, der
fortlaufend durch Ankerbeispiele und
Kodierregeln erginzt wird, wenn nétig

« Markierung wichtiger Sequenzen
* Notizen zu inklusiven/ ExKlusiven
Elementen

Erste Sichtung
des Materials

» Codierung des Materials entlang der
Hauptkategorien
» Konsensuelle Codierung

Erster
Codierprozess

« Anwendung des Systems erproben

« gemeinsame Kodierung mit
kommunikativer Validierung

« Aufstellen von Codierregeln

* Gegebenenfalls induktive Ergdnzung von
Kategorien

Testdurchlauf

Zweiter

Codierprozess * Gesamtes Masterial anhand der

ausdifferenzierten Kategorien codieren
« Fehlende Codes und Subcodes ggf. ergianzen

Kategoriebasierte
Auswertung

» Sammlung entlang der Hauptkategorien
« Vergleich der Codierungen von Video 1 & 2

Abbildung 6. Ablaufschema zum Vorgehen nach der qualitativen

Inhaltsanalyse - Vorgehen nach Mayring (2015) abgewandelt
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transparent wie moglich dargestellt wer-
den. Dann ist es mdglich, das andere Per-
sonen die Forschung in #hnlicher Form
durchfiihren kénnen (ebd.).

Mayring (2015) geht zudem auf ein the-
oriegeleitetes Verfahren zur Kategorienbil-
dung ein, welches in dieser Arbeit nicht
weiter erldutert wird, da mit einem bereits
bestehenden und sehr differenzierten Kate-
goriensystem fiir inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterricht gearbeitet wurde
(Brauns & Abels, 2020).

Wie dem entworfenen Ablaufschema zu
entnehmen ist (siche Abb. 6), sind die ers-
ten fiinf Schritte der Analyse bereits vor
diesem Kapitel ausgefiihrt worden. Sie sind
charakteristisch flir den Beginn einer qua-
litativen Inhaltsanalyse. Nachfolgend wird
auf das Vorgehen der weiteren Analyse
eingegangen. Als ersten Schritt wurden
Analyseeinheiten definiert (Maring, 2015).
Der kleinste Abschnitt, der Gegenstand der
Auswertung werden darf, nennt sich Co-
diereinheit. Er sollte so gewdihlt werden,
dass das zu codierende Spezifikum klar er-
kennbar ist. Die genaue Festlegung dieser
Einheit gestaltet sich bei der Analyse von

Videosequenzen schwierig, da auch eine

einzelne Bildsequenz zum analysierbaren Gegenstand werden kann. Dies unterscheidet sich

von der eigentlichen Textanalyse, bei der es auf einzelne schriftliche Aspekte ankommt (ebd.).

Aufgrund der Codierung innerhalb der Videos wird die Codiereinheit auf eine Sekunde festge-

legt, sodass auch ein einzelner Eindruck codiert werden kann. Der gro3te auswertbare Abschnitt

wird als Kontexteinheit bezeichnet. In diesem Fall wird das jeweilige gesamte Unterrichtsvideo
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als Kontext festgelegt, da einzelne Sequenzen in das Gesamtgeschehen eingeordnet werden
miissen. Die Auswertungseinheit umfasst die jeweiligen Fundstellen aus den Unterrichtsvideos,
welche nacheinander ausgewertet werden. Die Auswertungseinheiten zeigen Sequenzen, in de-
nen inklusiv gestaltete Unterrichtselemente beobachtet wurden. Auch Ansétze von inklusiven
Momenten, die noch exklusive Momente aufzeigen und Potenzial zur inklusiven Gestaltung
bieten, wurden, sofern beobachtet, ausgewertet. Um einen gewiinschten Vergleich und damit
eine eventuelle Entwicklung aufzeigen zu kdnnen, erfolgte die Auswertung immer pro Proban-
dIn mit Erst- und Zweitvideo.

Im nichsten Schritt fand eine Auseinandersetzung mit dem zu verwendenden Kategorien-
system (Brauns & Abels, 2020) statt. Die Strukturierungsdimensionen (Hauptkategorien) und
Auspragungen (Subkategorien, Codes, Subcodes) auf den unterschiedlichen Ebenen wurden
tibernommen und zunéchst unverindert angewendet. Dieses Vorgehen zeigt eine deduktive Ka-
tegorienanwendung statt einer Kategorienbildung, wie Mayring (2015) sie beschreibt.

Fiir die Anwendung des KinU wurde vor und wéhrend der Codierung ein Codierleitfaden
(siehe Anhang 13) erstellt. Dieser soll Codierregeln zur Abgrenzung der einzelnen Auspragun-
gen beinhalten, sowie auch Ankerbeispiele aus dem Material selbst. Teilweise vorhandene Co-
dierregeln aus dem KinU wurden auf ihre Anwendung gepriift und ggf. iibernommen. Sofern
Kategorien und/oder Codes nicht klar zu trennen sind und es deshalb zu Doppelcodierungen
kommt, wird dies begriindet dargelegt.

Das Programm MAXQDA (1989-2020) wurde fiir die Analyse verwendet. Sie ermdglichte
die Analyse als auch die Auswertung von Daten. Das KinU wurde in die Analysesoftware

MAXQDA eingepflegt. So wurde eine Codierung direkt in dem Videomaterial moglich, sodass
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bendtigten Stellen Memos zu hinterlegen. So ist eine gute Nachvollziehbarkeit gewahrleistet.
Weiterhin konnen den codierten Sequenzen in der Kommentarfunktion nachvollziehbare Be-
griindungen hinzugefiigt werden. Ein Bildausschnitt des Programms ist in Abbildung 7 zu se-
hen.

In der ersten Durchfiihrung wurde das gesamte Material vollstindig gesichtet. So sollte ent-
schieden werden, welche Sequenzen genauer analysiert werden sollten. Diese konnten markiert
oder auch schon direkt codiert werden. Wéhrend der ersten Sichtung wird entlang der Hauptka-
tegorien inklusives LehrerInnenhandeln codiert, wenn sichtbar auch schon in den Ausprigun-
gen. Wihrend des ersten Durchgangs sind auffillige Sequenzen auch durch Riickspulen mehr-
fach anzuschauen, um eine angemessene Codierung umzusetzen.

Um eine konkrete Anwendbarkeit des KinU auf das empirische Material zu iiberpriifen (Ku-
ckatz, 2018), wurde ein Testdurchlauf mit der zweiten Forscherin Samantha Wobcke durchge-
fiihrt. Dabei wurde ein Unterrichtsvideo aus der Grundschule und eines der Sekundarstufe aus-
gewihlt und jeweils von der anderen Forscherin codiert. Dies sollte Unstimmigkeiten aber auch
Ubereinstimmungen aufzeigen und die Codierregeln weiter schérfen, da das KinU &uBerst um-
fangreich ist. Dies soll eine einheitliche Codierung durch weitere Personen unterstiitzen. Es
wurden jeweils 15 Minuten der jeweiligen Unterrichtsstunde kodiert und verglichen. Bei Unsi-
cherheiten und Abweichungen konnten diese im Sinne der kommunikativen Validierung be-
sprochen werden um eine diskursive Ubereinstimmung zu erreichen (Mayring, 2015). Sofern
wihrend des Codiervorgangs oder dem Vergleich Elemente gefunden wurden, die naturwissen-
schaftsspezifisch als inklusiv eingestuft werden konnen, aber im KinU nicht erfasst sind, wur-
den diese induktiv in den unterschiedlichen Ebenen ergidnzt. Hier ist davon auszugehen, dass
nur sehr konkrete Beispiele auf Subcodeebene erginzt werden miissten. In der eigenen For-
schungsarbeit sind keine Codes oder Subcodes ergénzt worden.

AnschlieBend begann ein zweiter Codierungsprozess, bei dem das Material und alle Fund-
stellen genauer betrachtet wurden. Sofern noch nicht geschehen, wurden weitere Kategorien
codiert und die entsprechenden Subkategorien, Codes und Subcodes zugeordnet und eventuell
ndtige Memos zum Codiervorgang erstellt. Parallel wurden besonders passende Sequenzen als
Ankerbeispiele transkribiert und dem Codierleitfaden hinzugefiigt. Durch dieses Vorgehen kam
es vermehrt zu Wiederholungen der Codierungen, sodass eine Séttigung erkennbar wurde. Die
gekennzeichneten Sequenzen haben dann einen Vergleich zwischen dem ersten und dem zwei-

ten Unterrichtsvideo der ProbandInnen ergeben.
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Die wiéhrend des Codiervorgangs auftretenden Unsicherheiten wurden durch Riicksprache
mit der zweiten Forscherin Samantha Wobcken geklirt und vereinheitlicht. Dies hatte wieder
zum Zweck eine kommunikative Validierung zu erreichen und zu mehr Sicherheit zu gelangen.
Auch das Erginzen von eventuell fehlenden Elementen im KinU oder den Codierregeln wurde
in diesem Durchgang vorgenommen.

Nach der vollstindigen Codierung der Unterrichtsvideos aller ProbandInnen wurden die
Fundstellen systematisch ausgewertet. Dabei wurde erst deskriptiv vorgegangen, indem die
Szenen und vorgenommenen Codierungen vorgestellt werden (Kap. 10). Bei dhnlichen Situa-
tionen und Lehrerlnnenhandeln wurde auf die Codierung geachtet und verglichen, ob dieselben
Kategorien und Codes verwendet wurden. Sollte dies nicht der Fall gewesen sein, wurden sich
diese bestimmten Sequenzen erneut angeschaut, um die Codierung anzupassen oder eine Be-
griindung fiir die unterschiedliche Codierung darlegen zu kénnen. AnschlieBend wurde die Ein-
ordnung begriindet und interpretativ beschrieben (Kap. 11). Dies wird durch konkrete Beispiele
belegt, indem ausgewéhlte Stellen transkribiert oder Bildausschnitte der Videos gezeigt wer-
den. Es gibt eine tabellarische Sortierung nach Hauptkategorien mit den jeweiligen Auspriagun-
gen, sodass im Verlauf eine Gegeniiberstellung vom ersten zum zweiten Video erarbeitet wer-
den konnte. So konnten Vergleiche von dhnlichen Sequenzen vorgenommen und sich tiefge-
hender mit den Befunden auseinandergesetzt werden, indem interpretativ auf die Wirkung der
inklusiv gestalteten Aspekte des Unterrichts eingegangen wird. Dies hat zum Ziel entsprechend
der Fragestellung aufzuzeigen, inwiefern sich Kompetenzentwicklungen bei angehenden Lehr-

kraften anhand des Videomaterial feststellen lassen und so zu einer Professionalisierung fiihren.

9.2. Kategoriensystem zum inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht und
die daraus folgende Kodierung

Im Forschungsprojekt Nawi-In wurde durch die MitarbeiterInnen ein Systematic Literature
Review mit 297 Artikeln iiber inklusiven Naturwissenschaftsunterricht (Primar- und Sekundar-
stufe) in deutscher und englischer Sprache durchgefiihrt (Brauns & Abels, 2020). So wurden
spezielle Pradiktoren fiir das Gelingen inklusiven Naturwissenschaftsunterrichts identifiziert,
welche dazu dienen Unterrichtsbeispiele deduktiv zu analysieren (Egger et al., 2019a). Anhand
einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) wurden diese Daten ausgewertet und
induktive Kategorien durch Mitarbeiterlnnen des Projekts erstellt (Egger et al., 2019a). Das
verwendete KinU umfasst 16 Hauptkategorien (siehe Abb. 8), die jeweils durch mehrere Sub-

kategorien, Codes und Subcodes differenziert werden. Daraus ergeben sich 935
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daraus folgende Kodierung

Kodierungsmdglichkeiten. Es bildet die Grundlage fiir Forschungsprozesse im Rahmen des
Nawi-In Projektes. Es ist induktiv aus theoretischen und empirischen Publikationen zur Gestal-
tung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts herausgearbeitet worden (Brauns & Abels,
2020) und bildet die dort beschriebenen Gelingensbedingungen fiir diesen Unterricht systema-
tisch ab. Das bisher erstellte KinU wird laufend iiberarbeitet und ist stetig erweiterbar. Die Ver-
wendung des KinU soll bei der Konzeption, Umsetzung und Beforschung inklusiven naturwis-

senschaftlichen Unterrichts sinnvoll unterstiitzen (ebd.).

3. Diagnostizieren

1. Naturwissenschaftliche
Lernorte inklusiv gestalten

2. Sicherheit fiir den
inklusiven Unterricht

naturwissenschaftlicher
Spezifika inklusiv

4. Naturwissenschaftliche
Konzepte inklusiv entwickeln

5. Naturwissenschaftliche
Kontexte inklusiv gestalten

adaptieren
gestalten
16. Verstandnis fur Nature of o 6. Fachsprache inklusiv
Science inklusiv vermitteln Katego rie nsyste m vermitteln
15 Datenauswertung und | n kl U Slve n

7. Forschendes Lernen inklusiv

Ergebnisdarstellung inklusiv
8 gl ! gestalten

gestalten

naturwissenschaftlichen

14. Entwicklung von . « . .
Schiiler*innenvorstellungen U nterric h ts & Phant;r;:zlrl;nklusw
inklusiv ermdglichen 8
13. Anwendung 11. 10. Aufstellen von

12. Naturwissenschaftliches
Dokumentieren inklusiv
gestalten

Hypothesen und
naturwissenschaftlichen
Fragestellungen inklusiv

gestalten

Naturwissenschaftliche
Informationsmedien
inklusiv gestalten

naturwissenschaftlicher
Untersuchungsmethoden
inklusiv gestalten

9. Modelle inklusiv vermitteln

Abbildung 8: Das Kategoriensystem inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts, aus dem Englischen tibersetzt (Brauns
& Abels, 2020)

Das KinU enthilt Definitionen fiir die Hauptkategorien, um eine klare Abgrenzung bei der
Codierung zu ermdglichen. Ergénzend dazu wurden Codierregeln erstellt. Sie sollen einen Ori-
entierungsrahmen fiir die Zuordnung der Kategorien und ihrer Auspridgungen geben. Bei Ab-
grenzungsproblemen sollen die Codierregeln helfen, wann und unter welchen Bedingungen Be-
obachtungen einer bestimmten Kategorie zuzuordnen werden und wann einer anderen Katego-
rie oder Ausprdagung. Um eine eindeutige Zuordnung innerhalb des Kategoriensystems zu er-
moglichen, sollten diese Kategorien sich gegenseitig eindeutig ausschliefen (Riegel, 2013). Bei
den Kategorien handelt es sich um verschiedene Ereignisse in Bezug auf eine interessierende
Variable, im Folgenden das inklusive Handeln der Lehrperson. Kategoriensysteme beziehen
sich dabei auf Sichtmerkmale des Unterrichts, welche direkt beobachtbar sind. Dieses Vorge-
hen ist ein niedrig inferentes Verfahren. Es ldsst sich weitgehend objektivieren (ebd.). Die Stan-
dardisierung von Beobachtungsinstrumenten ist ein offenes Problem, da vorliegende Katego-
riensysteme stindig ergdnzt werden miissen, da sich abweichende Realisierungen in der realen

Unterrichtspraxis zeigen. Weiterhin stellt eine unzureichende Inter-Rater-Reliabilitdt durch
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vorliegende Codierschemata bei der Klassifizierung von Unterrichtsvideos durch Lehrpersonen
ein Problem dar (ebd.). Diesem wurde durch eine kommunikative Validierung mit der zweiten

Studierenden Samantha Wobcke entgegen gewirkt.

10.  Ergebnisdarstellung
Im nachfolgenden Kapitel werden die Ergebnisse erst deskriptiv vorgestellt. Um die Ergeb-
nisse besser einordnen zu kdnnen, werden die beobachteten Szenen kurz in den Kontext einge-

ordnet und beschrieben. Zur besseren Zuordnung der Videos zu den ProbandInnen dient Tab.2.

Tabelle 2: Zuordnung der analysierten Unterrichtsvideos anhand ihrer Bezeichnung zu den ProbandInnen

ProbandIn Videobezeichnung 1. Video Videobezeichnung 2. Video

CMS85D und SJ99H vi-
deo2 20190528

ProbandIn 1 20190402 CMS85D_videol
(bis Minute 52:00, flieBender
Ubergang zu ProbandIn 2)
CMS85D und SJ99H_vi-
deo2 20190528
ProbandIn 2 20190402 SJ99H videol

(ab Minute 52:00, flieBende
Ubernahme von Probandin 1)

HMO6M HAS51H GJ79L vi-

GJ79L_VideolME 20190403 deos 20190618

ProbandIn 3 (ab Minute 06:08)

HMO06M_HAS51H_GI79L_vi-
deo6 20190618
In den nachfolgenden tabellarischen Darstellungen zeigt die linke, blaue Spalte die beobach-

GJ79L_Video2ME 20190403

teten Handlungskompetenzen aus dem ersten Video, die rechte, orangene Spalte die Beobach-

tungen aus dem zweiten Video.

10.1. Performanz ProbandlIn 1

Insgesamt wurden in Video 1 die Kategorien 1, 2, 3, 6, 7, 10, 12, 13, 15, und 16 gefunden.
In Video 2 wurden folgende Kategorien beobachtet: 1, 2, 3, 6, 7, 10, 12, 13, 15 und 16. In
beiden Videos wurde zudem je eine Situation in die Kategorie 17. Sonstiges eingeordnet. Somit
ist die gezeigte Performanz der/s ProbandIn 1 in den gefundenen Kategorien deckungsgleich
und ohne neu hinzu gekommene Kategorien von Video 1 zu 2.

Der Vergleich beider Videos zeigt, dass die angehende Lehrperson in beiden Unterrichts-
stunden durch erkldren lassen der Versuchsdurchfithrung durch die Schiilerlnnen oder im fra-

genden Dialog den aktuellen Wissens- oder Arbeitsstand der Schiilerlnnen diagnostiziert.
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Video 1 (prd) Kategorie Video 2 (post) Video 1 (pra) Kategorie Video 2 (post)
3. Diagnostizieren natur haftlicher 3. Diagnostizieren natur haftlicher
Spezifika inklusiv gestalten Spezifika inklusiv gestalten

A4 A4
Subkategorie Subkategorie
Spezifika kommunikativ unterstitzen Spezifika kommunikativ unterstiitzen

h_4 h_4

3.6.3 Di izieren nat ftlicher

3.6.3D natur haftlich ur
Spezifika als Lernbegleitung ermdglichen

Spezifika als Lernbegleitung ermdglichen

e
44

A4
Subcode
3.6.3.1Diagnostizieren 3.6.3.4 Diagnostizieren naturwissenschaftlicher
Spezifika tber das Beschreiben einer

fiihrung

naturwissenschaftlicher Spezifika im
fragenden Dialog ermdglichen

Abbildung 9: Beobachtetes Profil fiir die Kategorie 3. Diagnostizieren naturwissenschaftlicher Spezifik inklusiv gestalten
Dies wird in Abbildung 9 dargestellt. Festzustellen ist aber, dass diese Subcodes vermehrt

im zweiten Video codiert worden sind. So zeigt sich ein Dialog im zweiten Video wie folgt:
[0:12:49.2] L: Ahm bei euch Sascha wie weit seid ihr habt ihr schon ne Fragestellung? S: Ah
Jja L: Habt ihr ne Hypothese? Auf eurem Forschungsprotokoll stehen? S2: Ah ne L: Okay. Der
Subcode 3.6.3.4 wurde z.B. aufgrund folgenden Gesprichs zwischen Lehrkraft und SchiilerIn-
nen codiert: [0:26:51.4] L: Habt ihr euer Protokoll schon soweit das ihr die Durchfiihrung und
[sowas] geschrieben habt? S: [Ja] L: Okay wie genau geht ihr jetzt dhm vor? Kénnt ihr das
mal so formulieren? Ein Beispiel aus dem ersten Video fiir den Subcode 3.6.3.1 ist: /0:05:38.5]
L: Und da wollte ich einmal Fragen was fiir Sinne ihr schon kennt. Kennt ihr schon irgendwel-
che Sinne? Oder habt ihr das schonmal in der Schule gehabt in der Grundschule oder so? S:
Né. L: Ich glaube vielleicht kénnt ihr auch bisschen durch Uberlegen darauf kommen. Was ist
ein Sinn? 8: Achso Sinn. L: Ein Sinn. Der sechste Sinn. Ja. Sag mal [Luka]. 8: [Also] was ein
Sinn ist. Aber ich hab ein Beispiel zum Beispiel. L: Ja sag mal n Beispiel. S: Ja ich glaube die
Haut war auch ein. L: Die Haut. Die Haut ist der Tastsinn.

In Abbildung 10 ist die Kategorie 6. Fachsprache inklusiv vermitteln dargestellt. In Video 1
kann beobachtet werden, wie die Lehrperson im Schiilerlnnengesprich den Begriff Versuchs-
durchfiihrung durch kurze Sitze und mit einfachen Worten erklart: /0.:24:19.3] L: So. Die Ver-

suchsdurchfiihrung ist dhm warte da schreibt Video 1 (prd) Kategorie Video 2 (post)
6. Fachsprache inklusiv vermitteln

ihr drauf wie ihr vorgeht. Wie wollt ihr die dhm

Subkategorie

|4

6.9 Fachsprache vorvermitteln

Sache erforschen. Vergleichbar ist die Situation
in Video 2, in der die Lehrperson den Begriff
Hypothese erklart. Dies geschieht jedoch ohne

weitere Erkldrung, sondern durch die Nennung
. . . Abbildung 10:Beobachtetes Profil fiir die Kategorie 6. Fach-
des Alltagsbegriffs, weshalb die Subkategorie sprache inklusiv vermitteln

6.9 codiert wurde: /0:21:45.6] L: Die Hypothese ist ja ne Vermutung.
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Wie Abb. 11 zeigt gibt es in Video 1 einen Tisch, welcher von den SchiilerInnen selbststén-
dig aufgesucht und genutzt werden kann. Auf diesem liegen Hilfekarten bereit. Die Lehrperson
verweist bei einer der Schiilerlnnengruppen auf Hilfestellungen zur Fragestellung und Hypo-
thesenbildung. In Video 2 ist kein konkreter Code oder Subcode gewihlt worden. Jedoch ver-
weist die Lehrkraft auf diverse Biicher und den PC mit Internet, welche zur fiir Recherche fiir
die SchiilerInnen zur Verfiigung stehen (Min 0:27:37.1). In beiden Féllen wird das Forschende
Lernen materialgeleitet unterstiitzt (Abb. 12).

7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten

7.1 Forschendes Lernen Igelei 7.1 Forschendes Lernen materialgeleitet
unterstiitzen unterstiitzen

7.1.1 Forschendes Lernen mit Karten
unterstiitzen

7.1.1.2 FL durch Hilfekarten mit
| Fragestellungen unterstiitzen

Abbildung 11: Bildausschnitt Video I Probndln 1, Tisch mit ~ Abbildung 12: Profil fiir die Kategorie 7 Forschendes Lernen
Hilfekarten, Code 7.1.1.2 inklusiv gestalten

Das Forschende Lernen wurde von dieser Lehrperson materialgeleitet durch Materialtische un-
terstiitzt (Code 7.1.3). In Video 1 stehen zwei Materialtische vor der Tafel. Diese Materialtische
werden im Laufe des Unterrichts von der Lehrkraft
auch genutzt, um die SchiilerInnen bei der Bildung der
Fragestellung und Hypothese zu unterstiitzen (Abb.
13). Im zweiten Unterrichtsvideo ist ebenfalls ein Ma-

terialtisch verwendet worden. Auf diesem stehen die

Materialien, welche die SchiilerInnen fiir ihre gep lan- Abbildung 13: Bildausschnitt Video 2, ProbandIn
vl . . . 1, Code 7.1.3 und Subcode 1.1.3.2, Materialtische
ten Untersuchungen bendtigen. Gemeinsam in einem

Stehkreis werden die Materialien angeschaut und die geplanten Versuchsdurchfiihrungen der
Gruppen besprochen (Abb.14). Dieser Code wurde mit der Kategorie 1. Naturwissenschaftliche
Lernorte inklusiv gestalten und dem Subcode 1.1.3.2
Arbeitsplatz am naturwissenschaftlichen Lernort mit
der Materialkiste auf einem separaten Tisch strukturie-

ren doppelt codiert. Dieser Subcode beschreibt Materi-

alkisten, was nicht vollig zutrifft, jedoch die vorge-

nommenc Arbeltsplatz- und MaterlalStmkturlerung Abbildung 1 4.'Bildasschnitl Vdeo 1, ProbandIn 1,

Code 7.1.3 und Subcode 1.1.3.2, Materialtische
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mit einem separaten Materialtisch am néchsten kommt. Hier konnte ein separater Subcode an-
gelegt werden.

Da die Verwendung des Protokolls innerhalb der Videos an unterschiedlicher Stelle codiert
bzw. teilweise auch doppelt codiert wurde, wird dies im Folgenden beschrieben. Eine grafische
Darstellung findet sich im Anhang 8. Unter dem Code 7.1.4 FL durch strukturierende Materia-
lien unterstiitzen wurde in beiden Videos die Unterstiitzung und Strukturierung durch ein vor-
gegebenes Protokoll codiert. Die Protokollvorlage wurde auBBerdem in beiden Videos unter dem
Code 12.6.1.1 Fiir naturwissenschaftliches Dokumentieren Protokoll vorgeben codiert, sowie
in Video 1 unter dem 13.1.8.1 Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden
mit Protokollen strukturieren und in Video 2 unter dem Code 15.1 Datenauswertung & Ergeb-
nisdarstellung materialgeleitet unterstiitzen, da die Lehrperson wiederholt darauf hinweist, dass
das Protokoll als Grundlage fiir die Présentation dienen kann und soll . Diese Codierungskom-
binationen sind (vereinzelt) auch bei den anderen ProbandInnen zu beobachten.

Ebenfalls in beiden Videos zu beobachten war der Subcode 7.4.1.1 Forschendes Lernen
durch wiederholen des Forschungszyklus unter-

7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten

stiitzen (Abb. 15). Im ersten Video wurde der Zyk-

7.4 Forschendes Lernen 7.4 Forschendes Lernen ler

lus unter zu Hilfenahme einer Abbildung iiber den untersitzen : untertitzen

B camer nOCh elnma’l kurZ besprOChen Im Zwelten 7.4.1FLdurch Lernen mit Wiederholungen 7.4.1 FLdurch Lernen mit Wiederholungen

unterstitzen unterstitzen

Video war dies ebenfalls zu beobachten, jedoch mit

F7.4.1r.'1. FLdurch wiederh. des F7.4.1r.|1 FL duLth wiederh. des
: : : .o rscl Si s unterstiitzen orschungszyklus unterstitzen
dem Unterschied, dass die Abbildung wéhrend der e ’ =

Abbildung 15: Weiteres Profil zu Kategorie 7. Forschen-
Explore-Phase angeworfen blieb. des Lernen inklusiv gestalten

Abbildung 16 zeigt den Vergleich fiir die Kategorie 12. Naturwissenschaftliches Dokumen-
tieren inklusiv gestalten. Hier konnte in Video 1 beobachtet werden, dass eine Protokollvorlage
von der Lehrkraft an die Schiilerlnnen ausgeteilt

. . . 12, haftliches Dok 12.Nalurwiss.enschlakli(hes Dokumentieren
wurde. Diese sollte zum Dokumentieren dienen. Im inklusiv gestalten inklusiv gestalten

Zwelten Vldeo gab €s ebenfalls elne PrOtOkonvorlage’ 12.6 Verschiedene Offenheitsgrade fiir nawi.  12.6 Verschiedene Offenheitsgrade fiir nawi.
Dokum. erméglichen Dokum. erméglichen
jedoch wurde den SchiilerInnen freigestellt diese zu

. . . 12.6.1 Naturwissenschaftliches
nutzen. Alternativ ist auch die Nutzung des Forsche- Dokumenteren gichossen gl

rInnenheftes moglich gewesen. So wurde in Video 2
12.6.1.1Fiir nawi. Dokumentieren Protokoll
vorgeben

nur bis zur Subkategorie codiert, was aber kein Indiz

Abbildung 16: Profil fiir die Kategorie 12. Naturwis-
fur ein weniger inklusives Handeln darstellt, sondern senschafiliches Dokumentieren inklusiv gestalten
den Offenheitsgrad des Dokumentierens zeigt. Diese Sequenz wurde mit dem Code 13.1.7 An-

wendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden mit Forscher*innenheften
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unterstutzen und dem Subcode 12.6.1.1 Fir naturwissenschaftliches Dokumentieren Protokoll

vorgeben doppelt codiert.

10.2. Performanz ProbandIn 2
Die beobachteten Kategorien des ersten Unterrichtsvideos von ProbandIn 2 sind 1, 2, 3, 4,
6,7,10,12, 13, 15, und 16. In diesem Video wurden zwei Situationen als Kategorie 17. Sons-
tiges codiert. Im zweiten Video konnten die Kategorien 1, 2, 3,4, 6, 7, 10, 12, 13, 15 und 16.
Auch in diesem Video sind zwei Situationen der Kategorie 17. Sonstiges zugeordnet worden.
Zwischen den beiden Videos ist also kein Entfallen oder Hinzukommen von weiteren Katego-
rien beobachtet worden.

In Abb. 17 wird die Kategorie 6. Fachspra-

6. Fachsprache inklusiv vermitteln 6. Fachsprache inklusiv vermitteln
che inklusiv vermitteln gegeniibergestellt. Bei
e e e i i U o Betrachtung des Video 1 fiel auf, dass diese Ka-
6.6.3 Entwicklung von Fachsprache als 6.6.3 Entwicklung von Fachsprache als tegorle nur dleses cme Mal beObaChtet Werden
Lernbegleitung unterstitz Lernbegleitung unterstitz
konnte. Dabei geht es um ein Gesprach wih-
6.6.3.1 Entwiclflung von Fiachsprache als . .

Lo rend der Ergebnisprasentation. Das Wort ,,sub-

Abbildung 17: Profil zur Kategorie 6. Fachsprache inklusiv . . C g . . .
verm iltel/(? ‘ § ! jektiv* wird im Gespriach mit den SchiilerInnen

von einem/r SchiilerIn erklért: /0:23:19.5] L: Und Geschmack ist ja ne sehr subjektive Sache.
Ahm wisst ihr was subjektiv heift? S: Jaaa nein 82: Is unterschiedlich L: subjektiv? S: Viel-
leicht das jeder Mensch das 'n bisschen anders wahrnimmt? L: Genau. Jeder Mensch nimmt
das anders wahr. Diese Szene wurde der Kategorie 6 zugeordnet, da das Wort ,,subjektiv im
Zusammenhang mit der Untersuchungsmethode steht (Geschmack ist subjektiv). Vergleichbar
ist eine Situation im zweiten Video. Hier fungiert die Lehrperson aber als Vorbild, indem sie
das Wort Hypothese statt Idee/Vermutung im SchiilerInnengespréach nutzt: /0:29:33.9] L: Ham
da Leute ne Idee wie die entstehen? Hier in der Gruppe? Gibt's da schon Hypothesen?

In beiden Unterrichtsvideos konnte die

. . . 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten 7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten
Kategorie 7, hdufig bis zum Code 7.5.4
Forschendes Lernen als Lernbegleitung :
7.5 Forschendes Lernen k 7.5 Forschendes Lernen kommunikativ
unterstiitzen unterstiitzen

unterstitzen beobachtet werden. Jedoch

Sind unterSChiedliChe SubCOdeS zu be' 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung 7.5.4 Forschendes Lernen als Lernbegleitung

unterstitzen unterstitzen
obachten, wie Abb. 18 zu entnehmen ist.
Zusammenfassend kann aber gesagt wer- Zsassemilbe | 7545Lntrgen e
L . ler itend chiiler*i ids lern-
Aufgabe lenbegleitend strukturiere unterstiitzen )beglcitend unterslii(zecr':

den, dass die Lehrperson héufig in der
) Abbildung 18: Profil zur Kategorie 7. Forschendes Lernen inklusiv
Lernbegleitung beobachtet werden kann.  gestalten
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Ebenfalls in beiden Unterrichtsvideos hdufig zu beobachten ist Kategorie 10. Aufstellen von
Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragenstellungen inklusiv gestalten mit dem Code
10.4.3 Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen als Lernbeglei-

tung unterstiitzen (Abb. 19). Der Subcode
10. Aufstellen von Hypothesen und
naturwissenschaftlichen Fragenstellungen
inklusiv gestalten

10. Aufstellen von Hypothesen und
naturwissenschaftlichen Fragenstellungen
inklusiv gestalten

10.4.3.1 Neu aufkommende Hypothesen

und naturwissenschaftliche Fragestellun-

10.4 Aufst. v Hypoth. & nawi. Fr. kommunikativ  10.4 Aufst. v Hypoth. & nawi. Fr. kommunikativ
unterstiitzen unterstiitzen

gen aufgreifen und in den Denkprozess der

Schiiler*innen integrieren konnte ebenfalls
10.4.3 Aufst. v Hyp. & nawi. Fr. als
Lernbegleitung unterstiitzen

10.4.3 Aufst. v Hyp. & nawi. Fr. als
Lernbegleitung unterstiitzen

in beiden Videos codiert werden. Die Lehr-

person geht z.B. in Video 1 auf die Gedan-

10.4.3.1 Neu aufkommende Hypothesen und nawi. ~ 10.4.3.1 Neu aufkommende Hypothesen und nawi.
8 und in den p F llung: fgreifen und in den Denkp
der Schiiler*innen integrieren der Schiiler*innen integrieren
Abbildung 19: Profil fiir die Kategorie 10. Aufstellen von Hypo-
thesen und naturwissenschafilichen

ken der SchiilerInnen ein. Dabei werden
neu aufkommende Fragen von der Lehrper-
son positiv aufgenommen. Die SchiilerInnen sollen diese in ihr Protokoll eintragen: /0:17:17.1]
L: Nein es sind keine weiteren Fragen entstanden. S: Nein. L: Okay. S: ich hab einfach nein
hingeschreibt. L: Man konnte ja vielleicht nochmal (.) ne Frage zum Thema Siifsstoff aufstellen
zum Beispiel das man sich iiberlegt ob man vielleicht Stifstoff und Zucker vergleichen konnte?
Oder (.) wie wdrs mit ner Frage wie (.) wie schmeckt Cola ohne Zucker (..)[und] ohne Stiffungs-
mittel ohne ohne irgendwas SiifSes? S: [ja aber] S: Schmeckt ja bestimmt was da ist ja Koffein
drin der wiirde nach Tee schmecken ich hab das mal ausprobiert. Es gibt [x] L: [Du] wiirdest
sagen Cola schmeckt nach Tee wenn man [x]. S:[Nein] nicht wie 'n Tee sondern [x] L: (Aber)
wdre doch interessant. Schreib die Frage auf. Genau fiir sowas sind diese Spalten da unten
gedacht. Wie aus der letzten Aussage entnommen werden kann, wurde von der Lehrkraft auf

das Protokoll und die vorgesehenen Spalten zum Eintragen weiterer Fragen hingewiesen. Somit

Tabelle 3: Doppelcodierung der Kategorie 12. Na-
turwissenschaftliches Dokumentieren inklusiv ge-
stalten bei ProbandlIn 2, Video 2

Doppelcodierung Kategorie 12, Probandin 2, Video 1

12. Naturwissenschaftliches
Dokumentieren inklusiv
gestalten

121
Naturwissenschaftliches
Dokumentieren
materialgeleitet
unterstiitzen

12.1.6
Naturwissenschaftliches
Dokumentieren durch
Vorlagen unterstiitzen
12.1.6.1
Naturwissenschaftliches
Dokumentieren durch
Zeilen zum Beschreiben
unterstiitzen

12. Naturwissenschaftliches
Dokumentieren inklusiv
gestalten

12.6 Verschiedene
Offenheitsgrade fir
naturwissenschaftliches
Dokumentieren
ermoglichen

12.6.1
Naturwissenschaftliches
Dokumentieren geschlossen
gestalten

12.6.1.1 Fur
naturwissenschaftliches
Dokumentieren Protokoll
vorgeben

wurde, wie in Tabelle 3 dargestellt, sowohl der Sub-
code 12.1.6.1 Naturwissenschaftliches Dokumentie-
ren durch Zeilen zum Beschreiben unterstiitzen als
auch der Subcode 12.6.1.1 Fiir naturwissenschaftli-
ches Dokumentieren Protokoll vorgeben codiert.

In Video 1 konnte beobachtet werden, dass an der
Tafel eine Uhrzeit steht, zu welcher die Ergebnisse
prasentiert werden sollen, also wie lange experimen-
tiert werden darf (sieche Abb. 20). Weiterhin verweist
die Lehrkraft die Schiilerlnnen auf die Uhrzeit und die
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noch verbleibende Zeit zum Experimentieren und
um ihre Beobachtungen aufzuschreiben. Auffil-
lig in diesen Sequenzen ist das wiederholte Hin-
weisen der Lehrperson auf die Notwendigkeit die
Beobachtungen und Ergebnisse in das Protokoll

einzutragen, um es bei der Prasentation verwen-

, { p -
Abbildung 20: Angabe der Uhrzeit an der afel, Code
Subcode 12.6.1.1 Protokoll vorgeben und 15.1 /3.11.1, Probandin 2, Video 1

den zu konnen. So wurde hier oftmals mit dem

Datenauswertung und Ergebnisprdsentation ma- video 1 (prs) Kategorie Video 2 (post)
B.Mmamu%haﬂldm
L h hoden i it

terialgeleitet unterstiitzen doppelt codiert. In Vi-
4

deo 2 gibt die Lehrkraft einer Gruppe den Hin- -
13.um.&n;“mm:nﬂmm
weis, dass in 5 Minuten prasentiert werden soll.

Somit ist auch hier eine zeitliche Unterstiitzung 13.11.1 Anwend. nawi
den zeitlich

beobachtet worden. Im Vergleich findet sich
diese Codierung im ersten Video hdufiger, da die
Lehrkraft die zeitliche Ansage mehrmals bei al- /0 5 Jrol de Faesore B Anvenguns i
len Gruppen wiederholt (siche Abb. 21).

Innerhalb der Kategorie 13 sind zudem zwei dhnliche Situationen unterschiedlich codiert
worden (sieche Abb. 22), da in Video 1 vorrangig das Erklédren seitens der Lehrperson im Vor-
dergrund steht. Die Lehrkraft erkldrt nochmal die gewlinschte Vorgehensweise, da sie feststellt
das die Banane (Untersuchungsgegenstand ist

13, Anwendung naturwissenschaftlicher
L + v

Obst) schon fast aufgegessen ist. Somit weist die
Subkategorie

z
z

Lehrkraft auf die ndchsten, notwendigen Schritte

132

handlungsbasiert unterstitzen

I

deo ist zu beobachten, wie die Lehrperson ohne _ S D
v

viele Erkldrungen das Mikroskop fiir eine/n

hin und erklart diese. Im zweiten Unterrichtsvi-

SchiilerIn einstellt, welche/r Hilfe benotigt. In ei-

Abbildung 22: Profil fiir die Kategorie 13. Anwendung
ner Vorherigen Situation benennt die Lehrperson naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden inklusiv
den Umstand, dass die SchiilerInnen der 5. Klasse noch keinen Mikroskop-Fiihrerschein haben.
In beiden Unterrichtsvideos sind die in Abb. 23 aufgefiihrten Subkategorien und Codes mehr-
fach beobachtet worden. Wahrend der Explore-Phase oder der Datenauswertung und Ergebnis-
darstellung fungiert die Lehrperson als Lernbegleitung (Code 13.6.7), indem sie im Gespréich

mit den Schiilerlnnen durch gezielte Fragen die Grenzen der durchgefiihrten Experimente
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aufzeigen ldsst (Code 13.9.1). Dabei fasst die Lehrkraft das wesentliche oftmals nochmal zu-
sammen. Aufgrund dieser Beobachtungen sind diese Doppelcodierungen entstanden. Ebenfalls
hiufig zu beobachten ist die Funktion als Lernbegleitung wihrend der Experimentierphase. Die
Lehrperson beobachtet das Vorgehen der Schiilerlnnen und greift nach eigenem Ermessen

durch Fragen und Hinweise ein und unterstiitzt die SchiilerInnen so in ihrem weiteren Vorge-

=

en.
Wie in Abb. 23 dargestellt, wurde das Aufzeigen von Grenzen bei naturwissenschaftlichen
Untersuchungsmethoden in Video 1 und 2 beobachtet. In Video 2 ist ergédnzend dazu in Kate-

gorie 15 das reflektierende Bewusstmachen der Datenauswertung und der Ergebnisdarstellung

Video 1 (pra) Kategorie Video 2 (post) Video 1 (pra) Kategorie Video 2 (post)

13. Anwendung naturwissenschaftlicher 13. Anwendung naturwissenschaftlicher
L 4y hoden inklusiv | g Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten

Subkategorie Subkategorie

|4
‘4

13.9 Anwendung nawi.

13.6 Anwend. nawi. Untersuchungsmethoden
kommunikativ unterstiitzen

g

X

4

L

1
5 -

4

5

2

13.6.7 Anwend. nawi.
h e b st
ermoglichen

||4

Subcode Subcode

Abbildung 23: Profil fiir die Kategorie 13. Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten

zu beobachten (Abb. 24). Die Lehrperson lenkt durch gezielte Fragen die Aufmerksamkeit der
SchiilerInnen auf die Durchfiihrung und wie man diese spezifizieren konnte, um genauere Er-
gebnisse zu erzielen. In einer anderen Situation stoft die Lehrkraft die Schiilerlnnen einer

Gruppe durch Fragen nochmal darauf, ob alle

Video 1 (pra) Kategorie Video 2 (post)

15. Datenauswertung und

Friichte Kerne hatten und ob sie gleich aussa- Ll

|4

hen. Daraufhin bemerkt ein/e SchiilerIn, dass

Subkategorie

15.8 Datenausw. & Ergebnisdarst.
reflektierend ermoglichen

die untersuchten Weintrauben keine hatten.

|4

Code

Die Kerne seien wohl abgeziichtet worden P —————

(siche Anhang 10). In dieser Kategorie wur-
Subcode

den in beiden Videos weitere Codes, teil-

Ii(

weise Subcodes gefunden’ die in ahnlichen Abbildung 24: Profil der Kategorie 15. Datenauswertung und
Ergebnisdarstellung inklusiv gestalten
Situationen dieselbe Codierung beider Vi-

deos aufweisen.

10.3. Performanz ProbandIn 3
Video 1 von Probandln 3 zeigte folgende Kategorien: 1, 4, 6, 7, 8,9, 12, 13 und 15. Eine

Beobachtung wurde der Kategorie 17. Sonstiges zugeordnet. Im zweiten Unterrichtsvideo
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wurden die Kategorien 1, 2, 6, 7, 8, 9, 10 und 15 beobachtet. Im Vergleich dieser beiden Un-

terrichtsvideos ist eine Veranderung der Kategorien sichtbar. In beiden Videos wurden die Ka-

tegorien 1, 6, 7, 8, 9 und 15 codiert. Im ersten Video wurden jedoch die Kategorien 4, 12 und

13 gesehen, diese aber nicht im zweiten Video codiert. Im zweiten Video wurden, im Gegensatz

zum ersten Video, Kategorie 2 und 10 codiert.

In beiden Videos ist der Code 6.3.1 codiert
worden (Abb. 25). Die gezeigten Situationen
dhneln sich dabei stark. In Video 1 stellt die
Lehrkraft eine Erklarung zu den gemachten Er-
kenntnissen vereinfacht dar, nutzt vermehrt All-
tagsbegriffe, aber bezieht auch Fachbegriffen
ein. Auch im zweiten Unterrichtsvideo nutzt die
Lehrperson in der Erkldrung das Fachwort Su-
perabsorber, gibt aber eine sprachlich und in-
haltlich vereinfachte Erklarung, was dieser Be-
griff meint anhand des Beispiels des Untersu-
chungsgegenstandes (Glibbi) (sieche Anhang
11).

Ebenfalls in beiden Videos zu beobachten ist
der Code 6.6.3 Entwicklung von Fachsprache
als Lernbegleitung unterstiitzen. Dieser Code
wurde mehrfach codiert, aber auch durch Sub-
codes spezifiziert. Im Vergleich konnte beo-
bachtet werden, dass der/die Probandln 3 die
Entwicklung von Fachsprache nicht nur als
Vorbild unterstiitzt hat, sondern zuséitzlich im
zweiten Video durch das Einfordern der An-
wendung von Fachsprache durch die Schiileln-
nen unterstiitzt hat (Abb. 26).

In beiden Unterrichtsvideos der/s ProbandIn
3 kam es zur Doppelcodierung der Kategorien

1 und 7 (Abb. 27).

Video 1 (pra Kategorie Video 2 (post)

6. Fachsprache inklusiv vermitteln

h,_4
Subkategorie
6.3 Entwicklung von Fachsprache
sprachlich unterstiitzen

Code

|4

6.3.1 Entw. v Fachspr. durch sprachliche
Vereinfachung unterstiitzen

Subcode

||4

Abbildung 25: Profil fiir die Kategorie 6. Fachsprache in-

=
<
z
<
<
S
3
I
i
N

Video 1 (pra) Kategorie Video 2 (post)

6. Fachsprache inklusiv vermitteln

Subkategorie

|4

un(’elsﬁtzen

¢

H

6.6.3 Entwicklung von Fachsprache als
Lernbegleitung unterstiitzen

Subcode

6.6.3.1 6.6.3.3 Entw. v. Fachspr.
F. als Vorbild

l(

Abbildung 26: Weiteres Profil fiir Kategorie 6. Fachsprache
inklusiv vermitteln

Video 1 (prd) Kategorie Video 2 (post)

Abbildung 27: Profil fiir die Kategorien 1. Naturwissen-
schaftliche Lernorte inklusiv gestalten und 7. Forschendes
Lernen inklusiv gestalten
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Beide Codierungen beschreiben die Nutzung eines Materialtisches (Abb. 28). Im zweiten
Video sind zusitzlich zum Materialtisch noch Materialkisten auf den Gruppentischen zu erken-
nen (Abb.29). Ebenfalls in beiden Videos wurde die Subkategorie 7.6 Forschendes Lernen
durch verschiedene Offenheitsgrade ermdglichen codiert. Diese Subkategorie kann sich auch
aufgrund der bereitgestellten Auswahl an Materialien codieren lassen, da die Schiilerlnnen
durch die feie Auswahl an Materialien unterschiedliche Versuche planen und durchfiihren kon-

nen. So kam es zur Doppelcodierung.

Abbildung 28: Materialtisch; ProbandIn 3, Video 1 ~ Abbildung 29: Materialtisch und Materialkiste; Probandin 3, Video 2

Haufig codiert wurde die Kategorie 15. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung inklusiv
gestalten. Dies obliegt dem Umstand, dass die Lehrperson im Unterrichtsvideo hauptsichlich
in der Explain-Phase beobachtet wurde. Eine Entwicklung ist dahingehend zu erkennen, als
dass die Lehrperson sich einer anderen Methode in Video zwei bedient. Im ersten Unterrichts-
video diirfen die SchiilerInnengruppen gemeinsam prisentieren. Dies wird aber vom jeweiligen
Gruppentisch getan. Die Verdnderung zu Video zwei zeigt sich durch eine Prasentation im Ple-
num der einzelnen Schiilerlnnengruppen in Form eines Museumgangs. Da dieser nicht explizit

codiert werden kann, wurde der Code 15.4.5

15.

15.D und

et st (Abb. 30) codiert, sowie auch der Code 15.11
Sonstiges. Es sind aber beide Codes (15.4.2 &

15.4 15.4 D

& i & i
kommunikativunterstiitzen kommunikativ unterstiitzen

15.4.5) in beiden Videos gewahlt worden, da in

beiden Videos eine Priasentation im Plenum

15.4.2 Datenausw. & Ergebnisdarst. in der Gruppe 15.4.5 Datenausw. & Ergebnisdarst. im Plenum
ermdglichen ermoglichen

stattfand, die die von den Schiilerlnnengruppen

gemeinsam durchgefiihrt werden konnte. So-
Abbildung 30: Profil fiir die Kategorie 15: Datenauswer- wohl im ersten als auch im zweiten Video sind
tung und Ergebnisdarstellung inklusiv gestalten . . . .

in Kategorie 15 viele Subkategorien und Codes
codiert worden. Eine tabellarische Aufstellung befindet sich im Anhang 12. Trotz der Vielfalt
der Codierungen im ersten Video in Kategorie 15 ist eine deutliche Steigerung von Video eins

zu zwei zu erkennen, wie im folgenden Kapitel weiter erortert wird. Diese ldsst sich aber nicht
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anhand der Codierungen begriinden, sondern aufgrund der Schiilerlnnenbeteiligung, welche
sich nicht vollstidndig in der Codierung widerspiegelt.

Abbildung 31 zeigt eine Gegeniiberstellung der jeweils codierten Kategorie im ersten und
zweiten Video. So wurde beobachtet, dass die Lehrperson im ersten Video einen Timer nutzt,

um die vorgegebenen Zeitfenster durch Tonsig-

13. 2. Sicherheit fiir den inklusiven Unterricht
il i adaptieren

nal zu beenden. Zusétzlich werden die Schiile-
I'Il’ll’len durch Zeltansagen unterStﬁtZt- Dles 4912 Anwend, nawWiEUntecUchingsmetEio 2.1 Sicherheit materialgeleitet gewahrleisten
positiver Lernatmosphare

wurde in Kategorie 13. Code 13.11.1 Anwen-
dung naturwissenschaftlicher Unterrichtsme- | Attt nsnei R e o atae
thoden zeitlich unterstiitzen codiert. Dies
konnte im zweiten Video nicht beobachtet wer-

Abbildung 31: Gegeniiberstellung der codierten Kategorien
den. Jedoch muss dazu gesagt werden, dass auf- 73 und 2
grund der technischen Schwierigkeiten der Ubergang von der Arbeitsphase in die Ergebnispri-
sentation nicht codiert werden konnte. Im zweiten Video wurde die Kategorie 2. Sicherheit fiir
den inklusiven Unterricht adaptieren beobachtet. Hier trugen die Schiilerlnnen Schutzbrillen
und experimentierten im Stehen. Deshalb wurde der Code 2.1.1 Sicherheit durch Schutzklei-
dung gewihrleisten codiert. Auch die Prisentation anhand des Versuchsmaterials wurde im
Stehen durchgefiihrt. Fiir dieses Verhalten gibt es noch keinen Code, es wurde aber der Kate-

gorie 2 zugeordnet. Kategorie 2 konnte im ersten Video nicht beobachtet werden.

11. Ergebnisinterpretation

11.1. Probandln 1

Beobachtet wurde die Lehrperson vorrangig in der Engage- und teilweise in der Explore-
Phase. Grundsitzlich ldsst sich nach der Durchsicht der beiden Unterrichtsvideos sagen, dass
die Lehrperson das Level 3 des Forschenden Lernens angestrebt hat. Dies zeigt sich vor allem
im ersten Video in der Beharrlichkeit der Lehrperson, dass die Schiilerlnnen eigenstindig Fra-
gestellungen entwickeln und Hypothesen aufstellen sollen, aber auch an der eigenstindigen
Versuchsplanung der SchiilerInnen. Abels, Lembens und Lautner (2014) weisen darauf hin,
dass besonders der Schritt des eigenstindigen Entwickelns einer Fragestellung durch die Schii-
lerInnen eine besonders schwierige Aufgabe darstellt. Dies zeigt sich in den Formulierungen
der SchiilerInnen. Die Lehrperson nimmt den Materialtisch als Unterstiitzung, um die Schiile-
rInnen bei der Entwicklung einer Fragestellung zu unterstiitzen. Die entwickelten Fragestellun-

gen fiihren jedoch zu Versuchsdurchfiihrungen, die spiter in der Prasentation diskutiert werden
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miissen. Dies wird aber nicht von dieser Lehrperson durchgefiihrt. Positiv zu werten ist, dass
die Lehrperson wertschitzend mit den Ideen der SchiilerInnen umgeht und das Fehler machen
zuldsst. Dies gehort zum Lernprozess im Forschenden Lernen dazu. Im zweiten Video haben
die SchiilerInnen in der Unterrichtsstunde davor Fragestellungen und Hypothesen aufgestellt
und haben eine Versuchsdurchfiihrung abgegeben, damit die Lehrkraft alle benttigten Materi-
alien besorgen kann. Dies haben aber nicht alle Gruppen getan. Dies wird von der Lehrkraft
gelost, indem sie flexibel ist und versucht die Gruppen im Gespréch an ihre Ideen zu erinnern
und erneut ein Protokoll auszufiillen. Weiterhin ist zu beobachten, dass die SchiilerInnen eigen-
standig ihre Versuchsdurchfiihrung planen und dokumentieren sollen. Fiir diesen Arbeitsschritt
wurde eine Protokollvorlage seitens der Lehrkraft zur Verfligung gestellt. Ergdnzend dazu
konnte die Rolle der Lernbegleitung seitens der Lehrperson hiufig beobachtet werden. Ropohl
et al. (2015) weisen darauf hin, dass das Erreichen von Kompetenzen fiir SchiilerInnen bei ei-
nem konstruktivistischen Unterricht tendenziell erschwert ist. Wie auch an den vorgenomme-
nen Codierungen zu erkennen ist, muss die angehende Lehrkraft in beiden Videos regelmaBig
bei allen Gruppen den Lern- und Wissenstand erfragen. Dies tut sie indem sie in den Dialog
mit den Schiilernnen tritt und sich die von den Schiilerlnnen geplanten Versuchsdurchfiihrun-
gen erkldren lisst. Zudem scheinen Fachbegriffe wie Hypothese oder Versuchsdurchfiihrung
noch nicht allen SchiilerInnen klar zu sein und die Lehrperson muss diese wihrend der Explore-
Phase noch mal erkldaren. Wie Arnold et al. (2017) beschreibt, betdtigt sich die Lehrkraft hier
an den soft scaffolds, indem sie dynamische und situative Unterstiitzungsmafnahmen nutzt. Sie
versucht den SchiilerInnen viel Aufmerksamkeit zu schenken, um Verstidndnisprobleme situativ
diagnostizieren zu konnen. Statische Unterstlitzungen, welche vorbereitet werden konnen und
meist typische SchiilerInnenprobleme antizipieren beschreiben hingegen die hard scaffolds
(Arnold et al., 2017). Auch diese sind durch die Materialtische und den bereitgestellten Tisch
mit Hilfekarten oder Recherchemdglichkeiten durch Biicher und PC zu finden, ebenso wie das
vorgegebene Protokoll.

Insgesamt lésst sich einzig aufgrund der Codierungen wenig Entwicklung fiir die Hand-
lungskompetenz in Bezug auf inklusiven Naturwissenschaftsunterricht feststellen. Jedoch gibt
es einige Codierungen, die eine Verbesserung aufzeigen. So scheint die Lehrkraft {iber die Un-
sicherheiten beziiglich des Forschungszyklus seitens der Schiilerlnnen im Bilde zu sein. Im
ersten Video wurde der Forschungszyklus visuell per Beamer angeworfen und kurz besprochen.
Im zweiten Video blieb dieser per Beamer die ganze Stunde iiber angeworfen. Zudem wurde

ausfiihrlich mit jeder Gruppe der individuelle Forschungszyklus besprochen: An welchen Punkt
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sich die Gruppe befindet, wie die Fragestellung und Hypothese lauten und was die nichsten
Schritte sind. Hier ist eine deutliche Entwicklung zu beobachten. Diese zeigt sich auch in dem
erkennbaren strukturierten Vorgehen in der Arbeitsphase seitens der Schiilerlnnen. Die Lehr-
person geht deutlich gezielter in die Lernbegleitung, indem sie sich gezielt die Versuchsdurch-
fiihrungen beschreiben ldsst und Hilfestellungen gibt. Sie gibt aber auch den Raum, dass die
SchiilerInnen sich gegenseitig Ideen und Vorgehen beschreiben lassen. Insgesamt wirkt diese
Stunde strukturierter, ohne dabei an Offenheit zu verlieren. Ein Beispiel hierfiir ist das Offen-
stellen der Verwendung des bereitgestellten Protokolls oder des ForscherInnenheftes. Die Schii-
lerInnen kénnen hier den Offenheitsgrad frei wihlen.

Anzumerken ist weiterhin, dass diese Stunde aufgrund der (angenommenen) Planung das
offenste Level 3 des Forschenden Lernens angestrebt hat. In beiden Stunden sind viele inklusive
Momente zu beobachten, welche teilweise noch der Nachstrukturierung bediirfen. Wie die Co-
dierungen aber zeigen, werden hédufig inklusive Momente bis zum Subcode erkannt. Zu erken-
nen ist zudem die Kompetenz, eine Stunde des Forschenden Lernens vorzubereiten, was sich
bspw. in den Materialtischen, Hilfekarten und dem Protokoll zeigt. Auch die Wiederholungen
des Forschungszyklus oder die Aktivierung des bendtigten Vorwissens konnen beobachtet wer-
den. Hier kommt die Analyseféhigkeit ins Spiel, welche von Lehrkréften erlernt werden muss.
Es lésst sich vermuten, dass das Anschauen von Fremd- und Eigenunterricht dazu gefiihrt hat,
dass die Lehrperson einen geschérften Blick beziiglich Diagnose- und Lernbegleitungsmdog-
lichkeiten entwickelt hat. Aus dem ersten Video blieb der Eindruck, dass die SchiilerInnen mit
dem Level 3 des Forschenden Lernens iiberfordert sind. Einzelne SchiilerInnen experimentier-
ten nicht ernsthaft, brachten sich nicht ein, formulierten Fragestellungen, die sich nicht wirklich
iiberpriifen lieBen. Im zweiten Video wurde dieses Level beibehalten, aber durch andere Struk-
turierungsmafBinahmen unterstiitzt, was zu einer ruhigeren Arbeitsatmosphaére fiihrte. Insgesamt
wirkt diese Stunde gut von der Lehrkraft begleitet, wahrend die SchiilerInnen auf unterschied-
lichen Niveaus und Levels forschen konnen. Dies wird durch die gezielten Hilfestellungen der
Lehrperson erreicht. Hier kann auf die Ergebnisse von Vorholzer und Aufschnaiter (2019) hin-
gewiesen werden. Um erfolgreiches und individuelles Lernen effektiv zu unterstiitzen, miissen
die Art und Menge der Hilfestellungen fiir die SchiilerInnen angepasst werden. Dies scheint die
Lehrperson im Vergleich in der zweiten Unterrichtsstunde besser umgesetzt zu haben als in der
ersten Unterrichtsstunde. Vorholzer und Aufschaiter (2019) weisen auch darauf hin, dass im
forschungsbasierten Unterricht an die Schiilerlnnenvorstellungen angekniipft werden sollte.

Dies ist jedoch in beiden Unterrichtsstunden nicht vollstindig zu erkennen. Im ersten
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Unterrichtsvideo wurde eine kurze Wiederholung zu den Sinnen durchgefiihrt. Dies wurde je-
doch als Vorwissensaktivierung codiert und nicht mit den SchiilerInnenvorstellungen, da diese
nicht konkret erfragt werden. Auch in der zweiten Unterrichtsstunde ist nicht zu beobachten,

wie an die SchiilerInnenvorstellungen angekniipft wird.

11.2. Probandln 2

Die angehenden Lehrkraft 2 wurde vorrangig in der Explore- und anschlieBenden Explain-
Phase beobachtet. Sie fithrte den Unterricht von Probadnln 1 fort. Der Unterricht wurden in der
Explore-Phase iibernommen. Somit zeigt sich auch hier das vermutlich geplante Level 3 des
Forschenden Lernens mit den schon beschriebenen Hilfestellungen. Dieses Level zeigt sich
aufgrund der eigenstindig geplanten Versuchsdurchfiihrungen und der Ergebnispriasentation
durch die SchiilerInnen, wihrend auf die selbststindig entwickelten Fragestellungen der Schii-
lerInnen eingegangen wird. In beiden Unterrichtsvideos zeigt sich die starke Handlungs- und
Subjektorientierung des Forschenden Lernens, welche durch die variablen Strukturierungsmog-
lichkeiten durch die Lehrkraft als Lernbegleitung unterstiitzt wird und so den selbstbestimmten
Lernprozess fordert (Egger et al., 2019b). Besonders hervor tritt die Kompetenz der Lehrkraft
das Forschende Lernen als Lernbegleitung zu unterstiitzen. Sie tritt in beiden Unterrichtsvideos
mit den SchiilerInnen in den Dialog, ldsst sich die Versuchsdurchfiihrung erklaren, gibt Impulse
und stellt weiterfiihrende Fragen und hélt dabei Zweifel und Enttduschung aus, indem sie Fehler
oder zweifelhaftes Vorgehen zulésst oder Erkldrungen/ Aufldsungen nicht gibt. Dies zeigt sich
auch in den Codierungen. In den Kategorien 6, 7, 10, 13 und 15 weisen die Codierungen hédufig
auf eine Lernbegleitung hin, indem Hilfen zur Durchfiihrung gegeben werden, die Moglichkeit
zur visuellen Darstellung der Ergebnisse ermdglicht wird oder die Lehrperson die Ergebnispra-
sentation durch Fragen strukturiert. Fachbegriffe werden gemeinsam erarbeitet oder die Lehr-
person fungiert als Vorbild, indem schon bekannte Fachbegriffe von ihr genutzt werden. Be-
sonders in den Vordergrund getreten ist die Beharrlichkeit der Lehrperson, die Fahigkeit der
Schiilerlnnen zu fordern, weiterfiihrende oder vertiefende Fragen aufgrund ihres Experiments
zu entwickeln. Hier zeigen die Codierungen beider Videos auch das gemeinsame Besprechen
von Grenzen der Untersuchungsmethoden. Zudem wird das Versténdnis fiir Nature of Science
gefordert. Die Lehrkraft tritt mit den Schiilerlnnen in den Dialog und unterstiitzt durch Fragen
oder Beispiele den Prozess der Erstellung von Fragestellungen und Hypothesen. Dabei geht sie
auf die Ideen und Vorstellungen der SchiilerInnen ein ohne diese zu bewerten. Sie sorgt fiir eine
angenchme Atmosphére indem sie SchiilerInnenbeitrdge wertschitzt und unerwartete Ergeb-

nisse oder Aussagen humorvoll einbezieht. In der Arbeitsphase selber konnten in der
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Lernbegleitung noch vermehrt Fragen gestellt werden, die den SchiilerInnen mehr Redeanteil
geben, wie z.B.: Wobei hast du dich besonders angestrengt? Was hat dir am meisten Spal} ge-
macht? Was kann dein nichster Schritt sein? Welche Unterstiitzung brauchst du? Wie viel Zeit
planst du dafiir ein? (Calvert & Jakobi, 2010). Besonders die Zeit spielt in beiden Videos eine
Rolle. Obwohl im ersten Video die Zeit bis zur Prisentation angeschrieben ist und im zweiten
Video von der Lehrkraft auf die verbleibende Zeit hingewiesen wird, bekommt man als Be-
obachterIn doch den Eindruck, dass die SchiilerInnen in beiden Unterrichtsstunden die Zeit aus
den Augen verlieren. Eine Zeitplanung ist seitens der SchiilerInnen nicht vorhanden. Die Uber-
ginge von der Explore- zur Explain-Phase sind langatmig und unruhig.

Insgesamt sind aufgrund des angestrebten Levels 3 des Forschenden Lernens und den ver-
schiedenen Offenheitsgraden auch hier viele inklusive Momente zu beobachten. Dennoch
scheint es, dass die Schiilerlnnen mit dem gewéhlten Level teilweise tiberfordert sind und es an
den notwendigen Hilfestellungen zu fehlen scheint. So kann bei ProbandIn 2 beobachtet wer-
den, wie sich SchiilerInnen verweigern, wenn sie Erklarungen geben sollen. Zudem wird in der
Explain-Phase deutlich, dass alle beobachteten Gruppen sich entlang des Protokolls orientieren
um ihre Ergebnisse vorzustellen. Dies ist einerseits positiv, da die StrukturierungsmaB3nahme
angenommen wird. Andererseits war es den Schiilerlnnen auch freigestellt das genutzte Ver-
suchsmaterial fiir die Présentation zu verwenden. Dies wurde nicht in Anspruch genommen.
Hinzu kommt, dass die Priasentationen weniger frei gehalten werden, die Lehrperson sich aber
bemiiht iiber Fragen Dialoge aufzubauen. Positiv ist zudem die gewéhlte Présentationsform.
Die SchiilerInnen diirfen in ihrer Gruppe gemeinsam vor der restlichen Klasse vortragen. Eine
Entwicklung in dieser Phase von Video eins zu zwei ist der gewéhlte Museumsgang im zweiten
Video. Im ersten Video stehen alle Schiilerlnnen und die Lehrperson um einen Gruppentisch
herum. Im zweiten Video wandern die Klasse und die Lehrperson von Gruppentisch zu Grup-
pentisch. Hier ist auch vermehrt das Nutzen der Versuchsmaterialien in der Prisentation zu
beobachten. Es entstehen selbststindig vermehrt Dialoge, auch zwischen den SchiilerInnen
selbst. Dies wird von der Lehrperson noch zusétzlich gefordert, indem Fragen an alle Schiile-
rInnen und nicht nur an die vortragende Gruppe gestellt werden. Man kann vermuten, dass das
Anschauen von Fremd- und Eigenunterricht bei dieser angehenden Lehrkraft dazu gefiihrt hat,
dass diese sich in Bezug auf die Rolle als Lernbegleitung entwickeln wollte. Anhand der Co-
dierungen sind keine groflen Entwicklungen zu beobachten, aber vereinzelt wurde die Rolle der
Lernbegleitung geschirft, verdndert oder erweitert. So wurden im ersten Video gewisse Codes,

wie z.B. die zeitliche Unterstiitzung hiufiger codiert, da die Lehrperson bei jeder Gruppe
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Ansagen wiederholen musste. Im zweiten Video scheint hier besser strukturiert worden zu sein,
sodass die Codierung weniger hdufig aufgetreten ist. Dies weist nach Ansicht der Unterrichts-
videos auf eine gezieltere Strukturierung hin, die nicht weniger inklusiv erscheint, sondern fiir

ein gutes Arbeitsklima sorgt.

11.3. Probandln 3

ProbandIn 3 wurde hauptséchlich in der Explain-Phase der Unterrichtsvideos beobachtet.
Die voran gegangenen Unterrichtsphasen wurden von meiner Person selbst, sowie einer weite-
ren angehenden Lehrkraft unterrichtet. Diese Phasen werden in dieser Arbeit nicht analysiert.
Das erste Video zeigte noch einen kurzen Ausschnitt der Explore-Phase. Auch diese Unter-
richtsstunden waren nach dem Konzept des Forschenden Lernens geplant. Aufgrund der zu
sehenden Szenen wurde das Forschende Lernen auf Level 1 mit Offenheit zu Level 2 geplant
und Durchgefiihrt. Dies zeigt sich durch die eigenstindig durchgefiihrte Priasentation der Er-
gebnisse durch die SchiilerInnen in beiden Videos. Wihrend der Priasentation unterstiitzt die
Lehrperson durch strukturierende Fragen und gibt in beiden Videos am Ende der Stunde die
Auflésung des Phianomens ,,Glibbi* (Superabsorber) in stark vereinfachter Form unter Zuhilfe-
nahme von visueller Darstellung an der Tafel. Weiterhin sind in beiden Unterrichtsvideos Ma-
terialtische zum Einsatz gekommen. Aus den bereitgestellten Materialien konnten die Schiile-
rInnen sich selbststindig Materialien aussuchen, mit denen sie experimentieren wollten. Somit
sollte auch selbststindig eine Versuchsdurchfithrung geplant werden, was fiir das Level 2 des
Forschenden Lernens spricht. Wie in den Codierungen dargestellt, wurde in beiden Unterrichts-
stunden ein Protokoll zur Dokumentation vorgegeben.

Obwohl die Codierungen aufzeigen, dass es zwischen den Videos nur teilweise Unterschiede
und Entwicklungen gibt, sind diese beim nidheren Betrachten der Videos doch deutlich sichtbar.
Ein Beispiel sind die Materialtische. Wéhrend im Video 1 der Materialtisch am Rand des
Raums steht, steht der Materialtisch im zweiten Video mittig im Raum. In beiden Szenen be-
wirken die realen Gegenstédnde einen Alltagsbezug. Verbessert wurde von Video 1 zu 2, dass
die Materialien zusétzlich in Schriftform am Whiteboard angeschrieben wurden. Dies spricht
unterschiedliche Sinne und Lernformen an. So konnen alle Schiilerlnnen angesprochen werden.
Ihnen wird zudem ermdglicht sich auch wéhrend des Experimentierens die Liste der verfiigba-
ren Materialien durchzulesen. Sichtbar ist wiahrend der Explain-Phase das Verweisen der Lehr-
kraft auf den Materialtisch. Da der Ton in dieser Sequenz fehlt, kann aber nicht gesagt werden,
in welchem genauen Zusammenhang dies geschieht. Ein weiterer Unterschied von Video 1 zu

2 sind die vorher zusammengestellten Materialkisten fiir die Gruppentische. Dieser Umstand
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weist auf eine Vorstrukturierung hin, die sich dem Level 1 zuordnen ldsst. Eine Durchléssigkeit
zu Level 2 und 3 besteht aufgrund der Mdéglichkeit, sich Materialien zusitzlich aus den bereit-
gestellten Schrianken zu holen, freie Kombinationsmdglichkeiten der verfiigbaren Materialien
sowie durch die Entwicklung eigner Fragestellungen im Verlauf des Experimentes, denen eben-
falls nachgegangen werden kann. Auf die zuletzt genannte Mdéglichkeit wird jedoch in den be-
obachteten Sequenzen beider Videos nicht eingegangen. Die Lehrperson konnte hier die Schii-
lerInnen deutlich mehr im Erstellen von Fragestellungen fordern. Dies zeigt sich auch in den
Codierungen. Des Weiteren konnte in diesen Einheiten des Forschenden Lernens die Kategorie
6 Fachsprache verortet werden. Die Lehrperson ist in beiden Videos bemiiht zwischen Fach-
sprache und Alltagssprache zu unterscheiden. Sie bedient sich der Vereinfachung von Begriffen
und nutzt Erklarungen um Fachbegriffe verstindlich zu machen. Weiterhin fungiert sie als Vor-
bild indem sie bekannte Fachbegriffe gezielt nutzt. Im Vergleich vom ersten zum zweiten Video
fordert sie zudem die Anwendung von Fachsprache von den Schiilerlnnen ein, indem sie ge-
zielte Fragen stellt und die Schiilerlnnen dahin lenkt, die Fachbegriffe zu nutzen. Insgesamt
wirkt die Lehrperson im zweiten Video mehr auf ihren Sprachgebrauch bedacht, was darauf
zurlickzufiihren ist, dass dies eins der Entwicklungsziele gewesen ist, welches nach dem An-
schauen des eigenen Unterrichtsvideos gesetzt wurde. Ebenfalls zu beobachten, aber nicht zu
codieren, ist die Interaktion zwischen der Lehrperson und den SchiilerInnen aufgrund der ver-
anderten Methode wihrend der Explain-Phase im zweiten Video. Die Lehrperson ist bemiiht
die SchiilerInnen personlich anzusprechen, ist ihnen zugewandt und sucht Blickkontakt zu den
Sprechenden. Nach Scheyhing (2015) wirkt die Lehrperson mit dem eigenen Verhalten auf das
Wohlbefinden der SchiilerInnen in der Schule und dem Unterricht ein. Durch die personliche
Ansprache und den Blickkontakt wird dem/der SchiilerIn eine Aufmerksamkeit, Ndahe und
Wertschétzung entgegengebracht. Nach Meyer (2017, 2018) sollte Korperhaltung, Bewegung
und Standort des Lehrers immer dem Unterrichtsverlauf entsprechen. Forderlich ist dabei das
Losen vom LehrerInnenpult, um alle Schiilerlnnen anzusprechen. Auch dies wurde in Video 2
umgesetzt. Im ersten Video ist zu sehen, dass der/die ProbandIn 3 vorrangig vor dem LehrerIn-
nenpult steht, wihrend die einzelnen Gruppen vortragen. Im zweiten Video steht die Lehrper-
son gemeinsam mit den SchiilerInnen in einem Stehkreis am jeweilig prasentierenden Grup-
pentisch. Auch Nolting (2017) sieht in Mimik, Gestik und Bewegung im Raum einen entschei-
denden Einfluss auf die Breitenaktivierung und eine Moglichkeit Unterrichtsstorungen zu mi-
nimieren. Aufgrund des groen Altersunterschieds der beiden Schiilerlnnengruppen in den bei-

den Unterrichtsvideos ist hier ein Vergleich allerdings schwierig. In diesem Zusammenhang
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sind die Schiilerbeteiligung und die sachbezogene Kommunikation in den Fokus getreten. Ob-
wohl Ahlers et al. (2009) geschlossene Redebeitrége seitens der SchiilerInnen im Allgemeinen
als eher selten bezeichnen, ebenso wie sachbezogene Kommunikation unter den Schiilerlnnen
selbst, ist hier in beiden Videos beides beobachtet worden. Die Schiilerlnnen prisentieren ihre
Ergebnisse eigenstindig und umfangreich. In Video 1 ist zudem zu beobachten, dass die Lehr-
person den SchiilerInnen wihrend der Explain-Phase erneut Zeit gibt, sich in den Gruppen iiber
die neu gewonnen Erkenntnisse auszutauschen und ihre Hypothesen dazu aufzustellen. Auch
in Video 2 wird von der Lehrkraft gefordert, dass sich die Schiilerlnnen untereinander austau-
schen, in ithrer Gruppe aber auch im Plenum. Dies regt die SchiilerInnen aufgrund ihres Vor-
wissens und dhnlichen Sprachvarietidten an, auf einem hoheren Niveau zu agieren (Ahlers et
al., 2009).

Die Codierung fiir Kategorie 8. Phanomene inklusive gestalten und dem Code 8.2.2 Phéno-
mene durch Forschendes Lernen handlungsbasiert vermitteln wurde mit einer gewissen Unsi-
cherheit codiert. Sichtbar ist auf dem Lehrerlnnenpult die Glasschale mit dem Phédnomen
Glibbi. Dieses wurde in dieser Stunde als gemeinsamer Gegenstand nach dem Konzept des
Forschenden Lernens genutzt, sodass diese Codierung gewéhlt wurde. Diese Vorgehensweise
ermoglicht das Arbeiten am gemeinsamen Gegenstand. Wie sich in beiden Videos zeigt, wurde
aber zudem ermoglicht auf unterschiedlichen Leveln zu arbeiten. Dies fordert das individuelle
Lernen.

Im ersten Video wurde z.B. Kategorie 4. Naturwissenschaftliche Konzepte inklusiv vermit-
teln codiert. Diese Codierung wurde gewahlt, da die Lehrperson die Stunde nach dem Konzept
des Forschenden Lernens mit dem gemeinsamen naturwissenschaftlichen Gegenstand Glibbi in
das vorher erarbeitet Konzept der Bindungsformen in Bezug stellt. Dabei bezieht sie das Vor-
wissen der Schiilerlnnen mit ein und gibt zudem eine vereinfachte, an der Tafel visuell unter-
stiitze Erklarung, warum Salz Glibbi 16sen kann. Solch ein Bezug in ein naturwissenschaftliches
Konzept ist im zweiten Video nicht beobachtet worden.

Ebenfalls codiert wurde die Kategorie 12. Naturwissenschaftliches Dokumentieren inklusiv
gestalten. In dieser Stunde wird klar benannt, dass es ein Protokoll gibt, welches von den Schii-
lerInnen ausgefiillt werden soll. Zudem ist zu beobachten, dass die Lehrperson versucht, das
Dokumentieren in Sinneinheiten zu teilen und den SchiilerInnen so bei der Vorgehensweise zu
helfen. Die Ergebnisse werden gemeinsam besprochen und sollen dann in das Protokoll iiber-
tragen werden. Dieses Vorgehen weist noch viel Strukturierung auf, was aber in der beobach-

teten Unterrichtsszene fiir eine gute Atmosphére und Arbeitstétigkeit sorgt. Im zweiten Video
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konnte nicht klar erkannt werden, ob ein Protokoll vorgegeben wurde. Deshalb wurde nur die
materialgeleitete Unterstiitzung bei der Ergebnisprisentation codiert. Tatsdchlich ist aber durch
die eigene Beteiligung an dieser Stunde das Wissen dariiber vorhanden, dass es eine Protokoll-
vorgabe gab, welche als Unterstiitzung in der Explain-Phase genutzt wurde. Somit ist negative
Veranderung anzumerken.

Aufgrund dessen, dass eine Sequenz im ersten Video noch das Ende der Explore-Phase ent-
hilt, ist die Kategorie 13. Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden inklu-
siv gestalten codiert worden. Diese Kategorie wurde aber auch in der Explain-Phase codiert, da
die Lehrperson auf die Grenzen der angewendeten Methoden und der erhaltenen Ergebnisse
verweist. Diese Umstdnde werden im Plenum gemeinsam diskutiert. Dies ist ein wichtiger Be-
standteil des Lernprozesses beim Forschenden Lernen und ist im zweiten Video nicht zu be-
obachten. Was in dieser ersten Unterrichtsstunde aber nicht in der Zweiten genutzt wurde, war
ein Timer zur Beendung einer Phase mit zusétzlicher Ansage seitens der Lehrperson. Dies
wurde als zeitliche Unterstiitzung codiert und findet sich in der zweiten Stunde nicht wieder.
Jedoch kann auch hier der Unterrichtsauschnitt eine Rolle spielen. Insgesamt muss hier erwéhnt
werden, dass aufgrund der Probleme mit Kamera und Ton Lehrerwechsel wihrend der Explain-
Phase stattfanden. Zudem kam es zu einer zeitlichen Verzogerung, sodass der/die ProbandIn 3
deutlich weniger Zeit am Ende hatte und unter diesen Umsténden auch weniger Unterricht er-
teilte. Somit kann auch in diesem Fall nicht davon ausgegangen werden, dass eine negative
Verdnderung stattgefunden hat.

Video 2 weist Codierungen der Kategorie 2. Sicherheit fiir den inklusiven Unterricht adap-
tieren auf. Dieser Aspekt wurde im ersten Video nicht beobachtet. Im zweiten Video jedoch
trugen die SchiilerInnen und die Lehrperson Schutzbrillen. Zudem wird deutlich das die Schii-
lerInnen im Stehen experimentiert haben. In der Ergebnisbesprechung nach dem Museumsgang
erlaubt die Lehrperson das Abnehmen der Brillen und das Hinsetzten, obwohl ein Teil der Ma-
terialien, welche zum Prisentieren genutzt wurden, noch auf dem Tisch stehen. Dies wird von
der Lehrperson aber auch thematisiert. So werden das Verstdndnis und der Sinn fiir die Sicher-
heitsmaBBnahmen bei den SchiilerInnen geschirft.

Ebenfalls im zweiten Video zu beobachten ist die angeschriebene Fragestellung an der Tafel.
Dies wurde mit der Subkategorie 10.9 Sonstiges fiir das Aufstellen von Hypothesen und natur-
wissenschaftlichen Fragestellungen codiert, da in die Einordnung dieses Umstandes in der Ex-
plain-Phase nicht eindeutig war. Nach eigenem Wissen ist diese Fragestellung die gemeinsam

erarbeitete Fragestellung, welcher alle Schiilerlnnen nachgegangen sind, sodass die Stunde auf
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Level 1 oder 2 angelegt worden sein muss. Positiv ist, dass diese Fragestellung die ganze Stunde
iiber an der Tafel stand und so von den SchiilerInnen immer wieder nachgeschaut werden
konnte. Auch wihrend der Ergebnispriasentation. Zudem konnte ein klarer Riickbezug zum An-
fang der Stunde hergestellt werden, was der Unterrichtsstunde fiir die SchiilerInnen einen deut-

lich erkennbaren Sinn vermittelt.

12. Diskussion

Im folgenden Kapitel sollen die Ergebnisse und der Interpretation aus den Kapiteln 10 und
11 diskutiert und anhand der Fragestellung reflektiert werden. Hierfiir wird zundchst die ge-
wihlte Datenerhebungs- und Auswertungsmethode reflektiert, die kommunikative Validierung
dargestellt und anschlieBend die Ergebnisse diskutiert werden, sodass Folgerungen gezogen
werden konnen. Weiterhin wird auf die Beantwortung der Frage eingegangen und Griinde fiir

eventuelle Einschrinkungen genannt.

12.1. Methodenreflexion

Wie schon in den Ergebnisinterpretationen dargestellt wurde, haben nicht eingehaltene Vor-
gaben zur Videografie (2 Kameras, mindestens 2 Mikros (Riegel, 2013)), aber auch technische
Probleme in Bezug auf die Kamera ihrer Fiihrung und den Tonaufnahmen zu einer weniger
guten Qualitit der aufgenommenen Unterrichtsvideos gefiihrt. Aufgrund der teilweise unvoll-
standigen und nicht in der Gesamtheit erfassenden Aufnahmen sind diese nicht voll authentisch.
Jedoch lassen sich Wirkungsketten zwischen der Lehrperson, dem Unterricht und der Schiile-
rInnen aufgrund der gewéhlten Erhebungsmethode gut untersuchen (Dorfner et al., 2017). Das
Medium Video bietet zudem die Moglichkeit, den aufgenommenen Unterricht beliebig oft an-
zuschauen und einzelne Sequenzen genauer zu betrachten. So konnten Unterrichtssequenzen
segmentiert, kommentiert und vergleichbare Sequenzen gesammelt werden (Riegel, 2013).
Aufgrund der Aufnahmen sind die Daten zum realisierten Unterrichtshandeln im Unterricht
klar zu erkennen. Die Kategorien mit ihren Auspriagungen des KinU (Brauns & Abels, 2020)
konnten in Bezug zum beobachtbaren LehrerInnenhandeln gesetzt werden. Dies lief3 sich durch
konkrete Beispiele von Unterrichtssequenzen, Bild- oder Transkriptionsausschnitten belegen.

Beziiglich des KinU sind einige Uberschneidungen und Doppelcodierungen in der Ergeb-
nisdarstellung und -interpretation gezeigt worden. Hier ist die Trennschérfe der Kategorien zu
tiberpriifen. Zudem ist beim Auswerten der Ergebnisse aufgefallen, dass trotz mehrfacher Co-
dierungsdurchginge einige Codes nicht in beiden Videos codiert wurden, obwohl diese be-

obachtbar sind. Erst durch den Vergleich fiel eine unterschiedliche Codierung auf, die auch auf
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die Vielfalt der verschiedenen Codes zuriickzufiihren ist. Als Beispiel dienen Kategorie 1 und
7, in denen jeweils die Unterstiitzung oder Strukturierung durch Materialtische beschrieben
wird. Hier fand teilweise eine Doppelcodierung statt, oder es wurde nur eines der beiden co-
diert. Dieser Befund wurde nachtréglich dann in eine Doppelcodierung geéndert. Jedoch zeigt
dieses Beispiel, dass beim Codiervorgang selbst ein umfassender Kenntnisstand des KinU vor-
handen sein muss. Mit fortschreitender Anzahl der Analysedurchgénge konnte sicherer und
identischer Codiert werden. Weiterhin ist anzumerken, dass der eigene Wissenstand in die Co-
dierung eingeht. Auch wenn sich um Objektivitdt bemiiht wurde, so ist doch aufgefallen das
personliche Pragungen in der Ausbildung Einfluss auf die gewihlten Codes haben. So wurde
in der eigenen Ausbildung der Fokus auf das Forschende Lernen, naturwissenschaftliche Fra-
gestellungen und Hypothesenbildung oder phinomenorientierter Unterricht gelegt. Wahrend
der Codierung ist aufgefallen, dass die entsprechenden Kategorien schneller gesehen und co-
diert worden sind, wenn diese von den ProbandInnen gezeigt worden sind. Dies ldsst sich mit
der selektiven Aufmerksamkeit im professional Vision erkldren (Sherin & van Es, 2009), wel-
ches noch weiter ausgebildet werden muss. Positiv ist, dass diese selektive Wahrnehmung auf-
gefallen und behoben worden ist, indem weitere Codiervorgénge vorgenommen worden sind.
In diesem Zusammenhang sind auch hiufige Doppelcodierungen der Kategorien 10. Aufstellen
von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen inklusiv gestalten und 7. For-
schendes Lernen inklusiv gestalten aufgefallen. Dies wurde aber dem Umstand zugeschrieben,
dass innerhalb des Konzepts des Forschenden Lernens die Hypothesen- und Fragestellungsbil-
dung in der Engage- und auch in der Explain- und Extend-Phase ein wichtiger Bestandteil sind.
Ebenfalls haufig doppelt codiert wurden Subkategorien oder Codes, die kommunikative Unter-
stiitzung oder die Lernbegleitung seitens der Lehrperson beschreiben. Da das Konzept des For-
schenden Lernens den Unterricht als Gesamtes beschreibt, sind diese Doppelcodierungen aber
nach eigenem Empfinden gut nachvollziehbar. Es beschriebt weniger eine fehlende Trenn-
schirfe als eine zusitzliche Detailbeschreibung innerhalb der beobachteten Szene. Wie im Ar-
tikel von Brauns und Abels (2020) dargestellt, sind sich die VerfasserInnen des KinU {iber
Liicken bewusst. Da das KinU aus der Literatur entwickelt wurde, ist ein bestidndiges Weiter-
entwickeln unabdingbar und vorgesehen.

Insgesamt lédsst sich sagen, dass die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) eine
Analyse und Codierung der gewiinschten Unterrichtssequenzen ermoglicht (Kap.9.1). Dabei
werden codierte inklusive Momente des Lehrpersonenhandelns im Kontext der gesamten Un-

terrichtsstunde betrachtet und ausgewertet. Das bereitgestellte Kategoriensystem inklusiven
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naturwissenschaftlichen Unterrichts (Brauns & Abels, 2020) ermdglicht zudem eine gezielte
Analyse des Materials, welche durch einen Codierleitfaden erginzt wurde. Trotz dessen bleibt
aufgrund des hochkomplexen und reichhaltigen Materials ein gewisser Interpretationsspiel-
raum sowohl in Bezug auf die vorzunehmende Codierung als auch die Ergebnisinterpretation.
Die Codierregeln versuchen dem entgegenzuwirken, sodass ein hohes MaB an Ubereinstim-
mung erreicht wird. Dies ergdnzend wurde eine kommunikative Validierung mit der zweiten
Forscherin Samantha Wobcke durchgefiihrt, indem Probedurchléufe des zu analysierenden Ma-
terials durchgefiihrt wurden. Hierfiir wurden jeweils 15 Minuten eines Unterrichtsvideos der
Primarstufe und der Sekundarstufe I von beiden Forscherinnen unabhingig voneinander codiert
und verglichen. Dabei lie3 sich feststellen, dass nahezu vollstindig die gleichen Kategorien
codiert worden sind. Unstimmigkeiten bei der Codierung von Subkategorien, Codes und Sub-
codes wurden besprochen. Dabei wurden die Doppelcodierungen fiir die Kategorie 7. Forschen-
des Lernen inklusiv gestalten besprochen und in den Codierregeln aufgenommen. Weiterhin
wurde sich, wie oben dargestellt, auf die mogliche Doppelcodierungen fiir die Subkategorien
mit der kommunikativen Unterstiitzung geeinigt, da dies bei beiden Forscherinnen vermehrt zu
finden war.

Die Software MAXQDA vereinfacht die Auswertung, da die Unterrichtsvideos direkt co-
diert werden konnen (Kap. 9.1). Der Umgang mit dem Programm selbst gestaltet unkompliziert.
Die Ergebnisdarstellung ist in verschiedenen Ausgabeformaten und Darstellungen moglich.
Insgesamt ermdglicht die Auswertungsmethode eine Beantwortung der Forschungsfrage, die

im Fazit ausfiihrlich erfolgt.

12.2. Diskussion der Ergebnisse

Wie in Kapitel 5 beschrieben, haben die angehenden Lehrkrifte wéhrend des Projektsemi-
nars ihre eigenen Unterrichtsvideos reflektiert und sich von Video 1 zu Video 2 eine Entwick-
lungsaufgabe gestellt, welche nicht bei allen bekannt ist. Die Betrachtung einzelner Sequenzen
durch die Studierenden fiir die vorgenommene Selbstreflektion selbst ldsst sie ihre eigens ge-
setzten Entwicklungsaufgaben zum inklusiven Naturwissenschaftsunterricht konkreter filtern.
Durch die Dokumentation der Videos kann wiederholt darauf zuriickgegriffen und der Unter-
richt optimiert werden. Dadurch wird das Unterrichtsgeschehen fiir die Lehrkraft zugidnglicher
(Sherin & van Es, 2009). Durch den Kompetenzerwerb ist die Gestaltung inklusiven Naturwis-
senschaftsunterrichts erfolgreicher.

Wie in den obigen Darstellungen ausgewihlter Kategorien deutlich wird, ist von Erst- zu

Zweitvideo keine eindeutige Steigerung der Handlungskompetenz fiir inklusiven
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Naturwissenschaftsunterricht zu erkennen. Dies kann jedoch verschiedene Griinde haben, wel-
che in Teilen schon dargelegt worden sind. So spielen in allen Videos die Kameraprobleme,
ihre Fiihrung sowie der Ton eine entscheidende Rolle. Die Nutzung von einer Kamera und
einem Mikrofon welches die angehende Lehrkraft trigt, erschwert einen umfassenden Gesamt-
eindruck. Die Gespréiche der SchiilerInnen sind in den meisten Féllen nicht horbar. Zudem un-
terscheidet sich die Zeit des gezeigten Unterrichts in den Videos innerhalb und zwischen den
ProbandInnen. Zudem kann aus eigener Erfahrung gesagt werden, dass die Ziele des Projekt-
bandes aufgrund wechselnder Dozenten und anderer Gegebenheiten nicht ab dem 1. Semester
eindeutig und den Studierenden nicht vollstindig klar waren. Dies hatte Einfluss auf die Unter-
richtsplanung und dessen Durchfiihrung. Weiterhin ist bei ProbandIn 3 eine wechselnde Schii-
lerInnengruppe sichtbar. Im ersten Video ist eine zusammengesetzte Schiilerlnnengruppe aus
dem 10. Jahrgang des Wahlpflichtkurses Chemie zu beobachten. In der zweiten Stunde eine 6.
Klasse, die sich eigentlich in einem Biologiemodul befindet. Dies macht einen Vergleich der
Unterrichtsstunden mit demselben Thema ,Glibbi‘ sehr schwierig. Bei ProbandIn 1 und 2 ist
ein wechselnder Raum erkennbar. Auch dies macht einen Vergleich der Codierungen in Bezug
auf den Lernort schwierig, da nicht festgestellt werden kann, welche Verdnderungen von den
ProbandInnen vorgenommen worden sind.

Dem entgegengestellt kann festgehalten werden, dass sich von Beginn an inklusive Mo-
mente in dem geplanten naturwissenschaftlichen Unterricht im Sinne des Forschenden Lernens
beobachten lieBen. Dieses Konzept eignet sich aufgrund seiner Differenzierungs- und Struktu-
rierungsmoglichkeiten (Abels, 2016) in den verschiedenen Phasen gut, um auf die jeweiligen
Bediirfnissen, Talenten und Ausgangslagen eingehen zu konnen. So wird eine Partizipation der
SchiilerInnen gefordert (Adesokan & Reiners, 2015). Weiterhin wird das Lernen und Arbeiten
in Kooperation aller Kinder miteinander, mit ihrem jeweiligen Entwicklungsstand und ihren
individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten am gemeinsamen Gegenstand gefordert (Feuser,
2003). Bei allen ProbandInnen arbeiten die Schiilerlnnen in den zwei Videos in SchiilerInnen-
gruppen an Gruppentischen zusammen. Eine Entwicklung ist vor allem bei ProbandIn 2 und 3
zu beobachten. Dies liegt aber vorrangig an der gewidhlten Methode des Museumsgangs fiir die
Prasentationsphase, welche bei beiden ProbandInnen gezeigt wurde. Hier gibt das KinU noch
keinen zutreffenden Code vor, sodass allein an den Codes keine eindeutige Entwicklung abzu-
lesen ist. Jedoch ist eine deutlich hohere SchiilerInnenbeteiligung zu erkennen. Es finden mehr
Dialoge statt, es werden Grenzen von Experimenten diskutiert und bei ProbandIn 2 auch das

Verstdndnis von  Nature of Science unterstiitzt. An einem gemeinsamen
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naturwissenschaftlichen Gegenstand arbeiten jedoch nur die SchiilerInnengruppen bei Proban-
dIn 3. Durch das Konzept des Forschenden Lernens kann das selbststindige und selbstgesteu-
erte Lernen von Inhalten, welche die SchiilerInnen interessieren, zugelassen werden (Bétz et
al., 2009; Lange-Schubert & Tretter, 2017). So kann auch eine inhaltliche Differenzierung sei-
tens der SchiilerInnen unter Beriicksichtigung allgemeindidaktischer Aspekten vorgenommen
werden (Seitz, 2006) und durch entsprechende Unterstlitzung wie Scaffolding (Arnold et al.,
2017) oder Lernbegleitung (Abels, 2016) durch die Lehrkraft, individuell auf die Bediirfnisse
eingegangen werden (UN-BRK, 2009). Auch dies zeigt sich aufgrund der vorgenommenen Co-
dierung und der eigenen Interpretation deutlich. Alle ProbandInnen zeigen schon zu Beginn
eine starke Lernbegleitung, die sich von Video 1 zu 2 steigert, indem weitere Subcodes beo-
bachtet werden konnten. Scaffolding wird durch alle ProbandInnen, schon im ersten Video,
bereitgestellt. Wie schon dargestellt, finden sich sowohl soft als auch hard scaffolds (Arnold et
al., 2017) bei allen ProbandInnen. Vorrangig wurde eine Entwicklung bei ProbandIn 1 beo-
bachtet. Hier wurden die scaffolds gezielter der Schiilerschaft angepasst und verdndert. Auch
wenn sich dies nicht eindeutig in den Codes zeigt, kann beim mehrmaligen Anschauen der
Videos eine Entwicklung beobachtet werden. Ein Beispiel zeigt sich an der Wiederholung des
Forschungszyklus, welche in beiden Videos gezeigt und codiert wurde, aber sich doch stark
unterscheidet. Die detaillierte Besprechung des Zyklus mit den einzelnen Gruppen sowie die
durchgéngige visuelle Unterstlitzung im zweiten Video wirken deutlich abgestimmter auf die
Lerngruppe. Ebenfalls bei allen ProbandInnen zu erkennen ist eine verbesserte Nutzung von
materialgeleiteten Unterstlitzungen, wie z.B. durch strukturierte Materialgabe in Form von Ma-
terialkisten oder Protokollvorlagen. Zu beobachten sind zudem die Flexibilitdt der Lehrperson
bei der Beschaffung zusitzlicher Materialien aufgrund von Ideen der SchiilerInnen, die Zuhil-
fenahme von Versuchsmaterialien bei der Prisentation durch die Schiilerlnnen oder die Lern-
begleitung und Hilfestellung bei der Nutzung von Versuchsmaterialien.

Die Anschaulichkeit von Videos durch den real abgebildeten Unterricht regt angehende
Lehrkrifte dazu an, Unterricht differenzierter zu reflektieren. Dabei fillt es ihnen leichter alter-
native Unterrichtstrategien zu entwickeln (Riegel, 2013). Dies fiihrt dazu, dass die Kompeten-
zen angehender Lehrkréfte sich steigern und so ein professioneller Habitus erlangt wird, der
sich durch eine Erweiterung von Handlungsoptionen in der Unterrichtssituation zeigt. Durch
die Betrachtung von Unterrichtsvideos konnen sich analytische Fertigkeiten ausbilden, ohne
dass ein Handlungsdruck entsteht, da keine konkrete Unterrichtssituation vorliegt (Egger et al.,

2019b; Riegel, 2013). Professionelles Handeln beschreibt das Wissen um situatives,
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kontextsensibles und angemessenes Handeln seitens der Lehrkraft, welches sich durch ein ho-
hes Mal} an Reflexivitét erlernen und aufrechterhalten ldsst (Horn, 2016). Diese Fiahigkeiten
sind in den Videos bei allen ProbandInnen mit der Kategorie 3. Diagnostizieren von naturwis-
senschaftlichen Spezifika inklusiv gestalten codiert worden. Auch hier ist bei der Betrachtung
der vorgenommenen Codierung ein Anstieg der Anzahl der Codierungen in dieser Kategorie

und somit an durchgefiihrten Diagnosen seitens der Lehrperson sichtbar.

13. Fazit

Die Kompetenzentwicklung bei Studierenden des Lehramts Sek I in Bezug auf inklusiven
Naturwissenschaftsunterricht wird durch die Videografie und anschlieende Reflexion anhand
des Kategoriensystems gesteigert, indem die Selbstreflexionskompetenz wirkungsvoll erhéht
wird. Eigenes Handeln wird bewusster wahrgenommen und kann reflektiert werden um einen
Erkenntnisgewinn daraus zu ziehen. So kann ein professioneller Habitus entwickelt werden
(Janik et al., 2013). Dieses Vorgehen bietet Moglichkeiten fiir das Erkennen von nicht inklusi-
ven Settings und Lehrkraftverhalten, die in den weiterfiihrenden Unterrichtsstunden angepasst
werden konnen. So werden inklusive Handlungsalternativen generiert und die Handlungskom-
petenz der Lehrperson gesteigert (Sherin & van Es, 2009).

Durch diesen Zyklus von Aktion und Reflektion (Altrichter, Posch & Spann, 2018) wird
eine Erhohung der Handlungskompetenz in Bezug auf inklusiven Naturwissenschaftsunterricht
erreicht. Die Lehrperson setzt sich in der Reflexionsphase mit Literatur zu inklusivem Unter-
richt auseinander und adaptiert diese Handlungsalternativen. Diese werden erprobt und an-
schlieBend wieder reflektiert, sodass eine Entwicklung von professionellen Kompetenzen er-
kennbar ist. Das Konzept des Forschenden Lernens bietet in diesem Zusammenhang nicht nur
fiir die SchiilerInnen die Mdglichkeit eines inklusiven Unterrichts, sondern auch der Lehrperson
(Schiefner-Rohs, 2015). Indem das Konzept Differenzierungs- und Strukturierungsmoglichkei-
ten bietet, kann die Lehrkraft ihres Lernniveaus entsprechend dazu lernen.

In Bezug auf die Fragestellung Welche Kompetenzentwicklungen lassen sich in Unterrichts-
einheiten nach dem Konzept des Forschenden Lernens von angehenden Lehrkriften der Sekun-
darstufe I anhand einer qualitativen Videoanalyse identifizieren? lédsst sich in einem ersten
Schritt festhalten, dass sich Kompetenzentwicklungen durch die qualitative Videoanalyse in
Form von Verdnderungen oder auch unverdndertem Handeln feststellen lassen. In wie weit sich
die Kompetenzentwicklungen in einer Unterrichtseinheit nach dem Konzept des Forschenden
Lernens identifizieren lassen, ist nicht eindeutig. Auch Schneider (2008) verweist in seiner Ar-

beit auf die ,,vielfiltigen Bezugsrichtungen studentischen Lernens® (ebd., S. 337). In der Arbeit
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von Schneider (2008) wurde mit einem Kompetenzmodell gearbeitet, welches diese vielféltigen
Bezugsrichtungen nicht vollstindig abbilden konnte. Beschrieben werden aber auch Professio-
nalisierungsdimensionen der Studierenden, welche durch die ,,unterschiedlichen Strategien zur
Initiierung von Prozessen Forschenden Lernens® (ebd. S. 337) und denen sich daraus ergeben-
den unterschiedlichen Lernprozessen, sichtbar werden. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der
Verwendung den KinU zur Feststellung der Kompetenzentwicklung der Studierenden innerhalb
einer Unterrichtsstunde unter der Verwendung des Konzepts des Forschenden Lernen. Die Wir-
kung des Unterrichtsansatzes hidngt stark davon ab, wie dieser umgesetzt wird (Vorholzer &
Aufschnaiter, 2019). Jedoch zeigen die Unterrichtsvideos der drei ProbandInnen, dass viele in-
klusive Momente codiert werden konnten. Das Konzept des Forschenden Lernens ermoglicht
auch bei angehenden Lehrkriften ein individuelles Lernen durch Anpassung der Art und Menge
der Hilfestellungen fiir die SchiilerInnen. Dies zeigt sich deutlich in den vorgenommenen Co-
dierungen wieder. Inwiefern auch inhaltliche Ziele erreicht worden sind, kann nicht dargelegt
werden. Dies hingt von den geplanten Zielen ab (ebd.), welche erreicht werden sollen sowie
von den vorhandenen, geplanten und von der Lehrkraft umgesetzten scaffolds ab.

Eine weiterfiilhrende Auswertung der Unterrichtsvideos konnte durch die Anschauung und
Auswertung des Begleitmaterials vorgenommen werden. Die geplanten und weiterentwickelten
Unterrichtsentwiirfe bieten die Moglichkeit weiterer Informationen. Auch erstellte Protokoll-
vorlagen, Hilfekarten oder sonstiges Material konnten weiter analysiert werden, um praziser
beantworten zu konnen, inwiefern eine Professionalisierung angehender Lehrkréfte vom Erst-

zu Zweitvideo stattgefunden hat.
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Anhang 1 — Forschung nach Design-Based Research

Die ProbandInnen haben im Rahmen des Projektbandes nach dem Prinzip des design-based
Research und der Aktionsforschung geforscht. Aktionsforschung dient dazu, die eigene Praxis
zu erforschen und zu verbessern. Aktionsforschung wird charakteristisch von betroffenen Per-
sonen, hier angehende Lehrkrifte, durchgefiihrt. Die Studierenden haben ihr Handeln im Rah-
men des Projektbandes eigens erforscht. Das systematische Reflektieren der Praxis soll den
Unterricht verbessern. So kann im Rahmen einer professionellen Gemeinschaft, im Projektband
durch Mitstudierende und Dozentlnnen, eine Professionalisierung erzielt werden. Der design-
based Research-Ansatz beschreibt eine Verbindung von Forschung und schulischer Praxis (Rott
& Marohn, 2016). Die schrittweise Erprobung von praktischen und innovativen Problemldsun-
gen filir den Bildungs- und Unterrichtsalltag bei gleichzeitiger wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung werden generiert (Raatz, 2015). Der gestaltungsorientierte Ansatz design-based-
Research erforscht didaktische Probleme durch InterventionsmaBnahmen im Feld (Kriiger,
Parchmann & Schecker, 2014). Im Vorfeld wird theoriegeleitet vorgegangen um im Design
hypothetisch angelegte Wechselwirkungen zwischen Lehr- und Lernprozessen anzulegen. So
sollen Elemente der Intervention im realen Kontext beobachtet, schrittweise verbessert und
letztlich verstanden werden (Raatz, 2015). Durch eine stindige Uberpriifung und Weiterent-

Framing

wicklung der Unterrichtsstunde oder Interven- Ausgangspuakt;Frage/Problem aus der Praxis

tiOl’l SOH die KOmpleXitﬁt von Lehr' und Lem' * Lehr-Lerntheoretische Betrachtung *  Erfahrungen

(Literaturrecherche) *  Forschungsergebnisse

zusammenhdngen durchdrungen werden. So
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Unterrichtsstunden sollen die Kennzeichen eines inklusiven Naturwissenschaftsunterricht mit
Hilfe eines aus der Theorie abgeleiteten Kategoriensystems kodiert werden. Dabei wird sich
auf die sichtbaren Handlungen und das Gesagte der angehenden Lehrkrifte bezigen. Von der
ersten zur zweiten Aufnahme, zwischen denen ein theoretischer Input sowie Reflektionsphasen
liegen, soll beobachtet werden, ob Verdnderungen oder Entwicklungen im Handeln in Bezug
zum inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht zu erkennen sind. Innerhalb des Unterrichts
nach dem Konzept des Forschenden Lernen wird die beobachtbare Wirksamkeit der Reflektion
und des theoretischen Inputs auf den Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkréfte tiberpriift.
In dieser Arbeit wird nach der top-down Vorgehensweise vorgegangen, da durch das Projekt
Nawi-In eine Fragestellung vorgegeben wird, welche Einfluss auf die generierte Fragestellung
hat und in dessen Kontext diese Masterthesis eingebunden ist. Durch das definierte Ziel der
Forschungsfrage des Projektes wird evaluativ vorgegangen. Eine klare Abgrenzung zum but-
tom-up Prinzip ist nicht vollstindig mdglich, da aus der eigenen Praxis heraus eine Fragestel-
lung entwickelt und fokussiert wurde (Kloffler, 2020), die als Grundlage fiir die Fragestellung

dieser Arbeit diente.
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Im empirischen Teil werden einzelne Phasen des SE-Modells, welche von den einzelnen
Probanden durchgefiihrt und begleitet werden, reflektiert. Um die inklusiven Aspekte des Kon-
zeptes des Forschenden Lernens besser erkennen zu konnen, werden diese kurz vorgestellt.
Ausfiihrlich sind die Kompetenzen und Erkennungsmerkmale dem Kategoriensystem inklusi-
ven naturwissenschaftlichen Unterricht zu entnehmen, welches in Kapitel 9.2 néher vorgestellt
wird.

Die Engage-Phase als Unterrichtseinstieg kann sehr unterschiedlich gestaltet werden. Inner-
halb dieser Phase geht es darum, dass sich die SchiilerInnen auf ein Objekt, eine Situation oder
ein Ereignis konzentrieren. Es wird ein neues Problem eingefiihrt oder eine Frage aufgeworfen,
welche/s die SchiilerInnen 16sen sollen. In dieser Phase sollten Verbindungen zu vergangenen
und zukiinftigen Aktivititen erfolgen. Hier bezieht sich das Wort Aktivitdt sowohl auf geistige
als auch auf korperliche Aktivitit (Bybee, 2009). Ein guter Stundeneinstieg muss nicht voll in
das Lernthema einsteigen, sondern sollte vor allem dazu dienen, die SchiilerInnen in “eine ge-
wisse Lernlaune” zu versetzen, in der sie gut und viel lernen kénnen (Unruh & Petersen, 2007,
S. 47). Dies kann ein SchiilerInnenexperiment sein, welches zu widerspriichlichen Ergebnis
fiihrt oder auch ein stummer Impuls, in dem ganz ohne verbale AuBerungen ein Phiinomen
gezeigt wird. Es kommt darauf an, einen Lebensweltbezug zu schaffen und eine bedeutungs-
volle Thematik zu finden (Lembens & Abels, 2015). Dabei kann zum Beispiel das Storytelling
beitragen. Beim Storytelling wird ein gezeigtes Phdnomen oder auch ein Mysterie in eine span-
nende Geschichte eingebettet (Abels & Lembens, 2015; Lembens & Abels, 2015). So kann
zudem oftmals ein Lebensweltbezug erlangt werden, der durch die Ndhe zur eigenen Lebens-
welt das Interesse steigert (Sommer et al., 2018). Durch so einen motivierend und interessierend
auf die SchiilerInnen wirkenden Einstieg kann der Unterricht eréffnet werden (Ropohl et al.,
2015). Dabei sind die fachlichen Konzepte in dieser Phase nicht von zentraler Bedeutung. The-
matisiert werden vorrangig die SchiilerInnenvorstellungen und die Formulierung der Ziele der
Stunde, aber auch die Bedeutung des Themas (Lembens & Abels, 2015). Ebenfalls entschei-
dend sind die Vorbereitungen der Lehrkraft fiir diese Phase, indem sie die Materialien, Infor-
mationen und Handlungen auf das essentielle minimiert. Das Handeln der Lehrperson steht im
Fokus, sodass jegliche AuBerungen eine Funktion haben und jede Handlung durchdacht sein
sollte (Lembens & Abels, 2015). Die Rolle der Lehrperson besteht darin, eine Situation darzu-
stellen und die Lernaufgabe und Lernergebnisse zu identifizieren (Bybee, 2009). Erfolgreiches

Engagement flihrt dazu, dass Schiilerlnnen durch die Lernaktivitit positiv verwirrt oder
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verwundert und aktiv motiviert werden. Hier bezieht sich das Wort Aktivitit sowohl auf geis-
tige als auch auf korperliche Aktivitit (Bybee, 2009).

In der anschlieBenden Phase benétigen die SchiilerInnen Zeit, um ihre Ideen und Fahigkeiten
zu erkunden. Die Phase der Exploration oder auch Erkundung/ Erforschung, baut auf den Er-
fahrungen der SchiilerInnen auf, welche als Basis fiir das Erlangen weiteres Wissen und weite-
rer Fahigkeiten dient. Die Erforschung leitet den Prozess der Angleichung ein, wenn durch das
Engagement ein Ungleichgewicht entsteht oder sich aufzeigt. Diese Phase sollte fiir die Schii-
lerInnen konkret und sinnvoll sein (Bybee, 2009). In dieser Explore-Phase stehen die Schiile-
rlnnen im Zentrum des Geschehens, denn sie sollen Untersuchungen planen und/ oder durch-
fiilhren, aber auch die erhobenen Daten notieren. Hier ist abermals auf das Levelmodell hinzu-
weisen. Das eigenstindige planen und durchfithren beschreibt das Level 2. In dieser Experi-
mentierphase soll die Anfangsfrage bearbeitet werden. Die Lehrperson evaluiert in dieser Phase
die Planung und korrekten Durchfiihrungen von Messungen, der Datenerhebung und -samm-
lung (Lembens & Abels, 2015). Sollten die SchiilerInnen auf dem Weg der Problemldsung
Unterstiitzung benotigen, gibt die Lehrkraft Hilfestellungen, wenn dies angebracht ist (Abels &
Lembens, 2015). Die Rolle des Lehrers in dieser Phase ist die eines Moderators oder Coaches.
Ziel der Exploration ist es, Erfahrungen zu sammeln, welche von der Lehrkraft und den Schii-
lerlnnen genutzt werden konnen. So konnen wissenschaftliche Fahigkeiten formal eingefiihrt
und diskutiert werden um sie schlieBlich zu erlernen (Bybee, 2009). Ein Teil der Explorations-
phase kann sich auf kooperatives Lernen konzentrieren. Die Moglichkeit fiir die Schiilerlnnen
zu interagieren, zu diskutieren und sogar in einer unterstiitzenden Umgebung tiber zielorien-
tierte Aktivititen zu diskutieren, verbessert ihre Fahigkeiten, sich beispielsweise an verschie-
dene Kommunikationsstile und -personlichkeiten anzupassen (Bybee, 2009). Kommunizieren
die Lernenden miteinander, kdnnen sie sich gegenseitig dazu anregen, auf einem hoheren Ni-
veaus zu agieren, da ihr Vorwissen vermutlich eher einander entspricht und sie &hnliche Sprach-
varietdten aufweisen. So werden Inhalte und Wege des Problemldsens nicht ausschlieBlich aus
der Lehrerperspektive behandelt. Verschiedene Blickwinkel, Argumente und Losungsansitze
stellen den Lernenden mehr Mdoglichkeiten zur Verkniipfung neuer Lerninhalte mit bestehen-
dem Vorwissen zur Verfiigung (Ahlers et al., 2009).

In der Phase der Explanation oder Erklarungsphase sollen die Handlungen und der Prozess
dargestellt werden. Die Konzepte, Prozesse oder Fahigkeiten sollen einfach verstiandlich und
klar werden (Bybee, 2009). Entscheidend ist das Berichten lassen der SchiilerInnen. Es folgt

keine Erkldrung der Lehrkraft, sondern die SchiilerInnen erkldren ihr Vorgehen, ihre
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Messergebnisse und ihre Erkenntnisse zur gestellten Frage (Lembens & Abels, 2015). Durch
diesen Prozess des Erklédrens ergibt sich eine gemeinsame Verwendung von Begriffen in Bezug
auf die Lernerfahrung fiir SchiilerInnen und Lehrkraft. Es wird eine gemeinsame Sprache erar-
beitet, die Fachsprache kann eingefiihrt oder gefestigt werden. Zudem richtet die Lehrkraft die
Aufmerksamkeit der SchiilerInnen auf bestimmte Aspekte der Engagement- und Explorations-
erfahrungen. Dabei bietet die Explain-Phase Wege, die Erkundungserfahrungen zu ordnen, in-
dem z.B. spezifische Fahigkeiten von der Lehrkraft hervorgehoben werden (Bybee, 2009). Die
Erklarungsphase ist Lehrerlnnen gesteuert, aber SchiilerInnen geleitet. Die Lehrpersonen ver-
fligen iiber eine Vielzahl von Techniken und Strategien zur Steuerung und Erklarung, wie ver-
bale Erklarungen, Bilder, Filme und Lernsoftware (Bybee, 2009). Ergénzend dazu kann die
Lehrperson durch Fachtexte, ergdnzende Experimente oder Impulsreferate untermauern. So
konnen neue Begriffe eingefiihrt und die Erkenntnisse der Schiilerlnnen fachlich benannt wer-
den (Lembens & Abels, 2015). Ob dies notwendig ist und in welchem Male kann durch die
Evaluation in dieser Phase erkannt werden. Die Lehrperson kann erkennen, ob die Schiilerlnnen
gesammelte Informationen und Vorwissen nutzen konnen, um zu neuen Erkenntnissen zu ge-
langen. Zudem zeigt sich, ob die SchiilerInnen Fachbegriffe und Fachkonzepte verwenden und
ob diese verstanden worden sind (Lembens & Abels, 2015). Hierfiir eignen sich verschiedene
Moglichkeiten der Ergebnisdarstellung durch die Schiilerlnnen, indem sie diverse Medien nut-
zen konnen oder auch zwischen einer schriftlichen und miindlichen Priasentation wédhlen konnen
(Baumann, 2016).

In der vierten Phase, der Extend-Phase, steht die Lehrkraft wieder im Zentrum des Gesche-
hens. Sie stellt neue Aufgaben oder Fragen, die an das vorher Gelernte ankniipfen sollen (Lem-
bens & Abels, 2015). Wihrend dieser Phase wird den SchiilerInnen weitere Zeit und Erfah-
rungsmoglichkeiten geboten, die zum Lernen beitragen (Bybee, 2009). Diese Phase ist eine
gute Gelegenheit, Schiilerlnnen in neue Situationen und Probleme einzubeziehen, welche die
Anwendung identischer oder dhnlicher Erkldrungen erfordern. Der Transfer von Lernen und
Verallgemeinerung von Konzepten und Fahigkeiten ist das primire Ziel der Extend- oder Ela-
boratephase (Bybee, 2009; Lembens & Abels, 2015). Da die Konzepte oder Fihigkeiten der
SchiilerInnen angewandt, erweitert und ausgearbeitet werden sollen, ist es wichtig die Schiile-
rInnen in weitere Erfahrungen einzubinden, sobald sie eine Erkdrung gefunden haben (Bybee,
2009). Dies erkennt die Lehrkraft durch die Evaluation. Die Verwendung von Interaktionen
innerhalb von Schiilerlnnengruppen ist ebenfalls Teil des Ausarbeitungsprozesses. Gruppen-

diskussionen und kooperative Lernsituationen bieten den SchiilerInnen die Mdoglichkeit, ihr
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Verstiandnis des Themas auszudriicken und Feedback von anderen zu erhalten, die ihrem eige-

nen Verstdndnisstand sehr nahe sind (Ahlers et al., 2009; Bybee, 2009).
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Anhang 3 - Professionalisierungansitze

Im Bereich des LehrerInnenhandels und dem Prozess der Professionalisierung werden in
diesem Zusammenhang drei Ansdtze diskutiert: der kompetenztheoretische, der strukturtheore-
tische und der berufbiographische Bestimmungsansatz (Terhart & Ewald, 2011).

Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz stellt die komplexen Aufgaben und Anforde-
rungen des LehrerInnenberufs als in sich antinomisch dar, da einzelne Strukturen dieser Auf-
gaben widerspriichliche Strukturen aufweisen. So werden bestimmte Ungewissheiten durch
z.B. Schiilerorientierung im Gegensatz zur Sachorientierung oder Interaktion gegen Organisa-
tion in Handlungssituationen beschrieben (Horn, 2016; Terhart & Ewald, 2011). Die Professi-
onalitit einer Lehrkraft zeigt sich nach diesem Ansatz vor allem darin, mit diesen Spannungen
und Antinomien umgehen zu kénnen. In diesem Zusammenhang ist ein kompetenter und re-
flektierter Umgang mit Unsicherheiten, welche téglich zu bewiltigen sind, das ,, /... [Kernstiick
pddagogischer Professionalitdt* (Terhart & Ewald, 2011, S. 206). Die Bewiéltigung von Unsi-
cherheiten wird in dem strukturtheoretischen Professionenkonzept auf unterschiedlichen Ebe-
nen, Niveaus oder Qualitdten gesehen. Dabei ist eine selbstkritische und reflektierende Haltung
in Bezug auf das eigene Handeln entscheidend fiir die berufliche (Weiter-) Entwicklung pro-
fessioneller Fahigkeiten (Terhart & Ewald, 2011).

Der kompetenzorientierte Ansatz beschreibt wichtige bzw. notwendige Aufgaben im Leh-
rerInnenberuf durch Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen, die zu einer mdglichst ge-
nauen Aufgabenbeschreibung des Lehrberufs fithren. Dabei erfolgt die Festlegung der Wissens-
und Kompetenzbereiche nicht rein theoretisch oder analytisch, sondern auf der Basis empiri-
scher Forschung. Die beruflichen Fahigkeiten einer Lehrkraft sowie dessen Voraussetzungen
hinsichtlich des Fachwissens, Einstellungen oder Handlungsorientierung werden immer in Be-
zug zu den fachlich und iiberfachlichen Lernerfolgen der SchiilerInnen gesetzt, da dies der em-
pirisch nachzuweisende Beitrag zum Erreichen des Zwecks der Schule bzw. Unterricht ist. Da-
bei wird von einem/r professionellen LehrerIn gesprochen, wenn die Lehrkraft in den verschie-
denen Anforderungsbereichen entsprechend entwickelte Kompetenzen nachweisen kann, wel-
che sich unter der professionellen Handlungskompetenz zusammenfassen lassen. Anforde-
rungsbereiche sind bspw. Unterrichten und Erziehen, Diagnostizieren oder Selbststeuerungsfa-
higkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen. Die Interaktionen und Zusammenhénge des
Unterrichts, der Lehrperson und der Schiilerlnnen sind stets zu beachten und beeinflussen auch
das kompetenteste Lehrerhandeln. Trotz dessen stellt der kompetenztheoretische Ansatz der

LehrerInnenprofessionalitit ,,/...] (1) die empirische Erforschbarkeit des komplexen
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unterrichtlichen Geschehens, (2) die nicht zuletzt auf dieser Forschungsbasis erfolgende Er-
lernbarkeit eines erfolgreichen Lehrerhandelns und (3) den zwar nie deterministisch-kausalen,
aber doch optimierbaren Lernerbezug von Lehrerkompetenzen in den Mittelpunkt. © (Terhart &
Ewald, 2011, 207 f.). Dies zeigt auf, dass bei diesem Ansatz verschiedene Grade von Professi-
onalitit unterschieden werden und so eine Idee der Steigerbarkeit inne hat (Terhart & Ewald,
2011).

Der berufsbiographische Bestimmungsansatz zur LehrerInnenprofessionalitét weist eine le-
bensgeschichtlich-dynamische Sichtweise auf, die deutlich individualisierter und breit kontex-
tualisierter ist. Der Entwicklungsprozess der Professionalitét ist bei diesem Ansatz ein berufs-
biographischer. Beschrieben werden allméhliche Prozesse des/r Kompetenzaufbaus und -ent-
wicklung, aber auch die Verkniipfung von privatem Lebenslauf und der beruflichen Karriere.
Eine weitere zentrale Frage dieses Ansatzes ist der Ausloser der beschreibenden Entwicklung,
als auch dessen stattfinden und verfestigen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass auch ein Still-
stand oder Riickgang feststellbar sein kann. Dabei sollen dufere, situative aber auch innere,
subjektive Einfliisse einbezogen werden. Dieser Ansatz weist eine Affinitdt zum kompetenz-
theoretischen Ansatz auf, da sich beide Ansitze mit der Entwicklung von Expertise als Profes-
sionalitdt beschéftigen. Daher gibt es durchaus Literatur zur LehrerInnenprofessionalitit, wel-
che diesen Ansatz im kompetenztheoretischen Ansatz zusammenfassen (Horn, 2016; Terhart

& Ewald, 2011).
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Anhang 4 — Kameraskript 1 — ProbandIn 1 & 2

Der Unterricht wurde von einer Kamera gefilmt (rotes Dreieck). Diese Kamera dokumentierte das Klassenge-
schehen nahezu statisch im Uberblick aus einer hinteren Ecke des Klassenraums. Sie wurde nur selten bewegt um
den Blickwinkel leicht zu verdndern (gestrichelte Linien). Diese Kamera hatte primér die Aufgabe, die Lehrperson
in ihrer Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern zu dokumentieren. So konnte festgehalten werden, welchen
SchiilerInnen sich die Lehrperson situativ zuwendet.

Die Lehrperson trug ein Mikrofon, sodass Gespriache zwischen SchiilerInnen und Lehrperson meist verstind-
lich sind, jedoch Gespréche zwischen den SchiilerInnen selbst nicht horbar sind.

In beiden gesichteten Unterrichtvideos bestanden Probleme mit den Tonaufnahmen, sodass teilweise kein Ton

vorhanden ist oder der Ton stark gestort klingt.

itekarten | QD e

[ Materialtisch ] [ Materialtisch ] ' /Tur

v

Abbildung 33: Position der Kamera und Anordnungen im Klassenzimmer
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Anhang 5 — Kameraskript 2 — ProbandIn 1 & 2

Der Unterricht wurde von einer Kamera gefilmt (rotes Dreieck). Diese Kamera dokumentierte das Klassenge-
schehen nahezu statisch im Uberblick aus einer hinteren Ecke des Klassenraums. Sie wurde nur selten bewegt um
den Blickwinkel leicht zu verdndern (gestrichelte Linien). Diese Kamera hatte primér die Aufgabe, die Lehrperson
in ihrer Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern zu dokumentieren. So konnte festgehalten werden, welchen
SchiilerInnen sich die Lehrperson situativ zuwendet.

Die Lehrperson trug ein Mikrofon, sodass Gespriache zwischen SchiilerInnen und Lehrperson meist verstind-
lich sind, jedoch Gespréche zwischen den SchiilerInnen selbst nicht horbar sind.

Im Unterrichtvideos bestanden Probleme mit den Tonaufnahmen, sodass teilweise kein Ton vorhanden ist oder

der Ton stark gestort klingt.

Lehrerpult

Materialtisch

[ L O C »n 4 O o

Abbildung 34: Position der Kamera und Anordnungen im Klassenzimmer
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Anhang 6 — Kameraskript 3 — ProbandIn 3

Der Unterricht wurde von einer Kamera gefilmt (rotes Dreieck). Diese Kamera dokumentierte das LehrerIn-
nenhandeln nahezu statisch (gestrichelte Linien) aus einer vorderen Ecke des Klassenraums auf der Fensterseite.
Sie wurde nur selten bewegt um den Blickwinkel leicht zu verdndern und das gesamte Unterrichtsgeschehen zu
dokumentieren.

Die Lehrperson trug ein Mikrofon, sodass Gespriche zwischen SchiilerInnen und Lehrperson meist verstind-
lich sind, jedoch sind die Aussagen der SchiilerInnen oft sehr leise, wenn die Lehrperson sich hinter dem Lehre-

rInnenpult aufhélt. Gespriache zwischen den SchiilerInnen selbst sind nicht horbar.

Materialschranke ‘ Wasch-
. becken
Tar

a~"woon~—Tg

juelyds|eralen
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Abbildung 35: Position der Kamera und Anordnungen im Klassenzimmer




Anhang 7 — Kameraskript 4 — Probandin 3 Xl

Anhang 7 — Kameraskript 4 — ProbandIn 3

Der Unterricht wurde von einer Kamera gefilmt (rotes Dreieck). Diese Kamera dokumentierte das LehrerIn-
nenhandeln nahezu statisch (gestrichelte Linien) aus einer hinteren Ecke des Klassenraums. Sie wurde nur teil-
weise bewegt um den Blickwinkel zu verdndern und dem Unterrichtsgeschehen zu folgen. Vor allem in der Er-
gebnisdarstellung durch die SchiilerInnen im Museumsgang folgt die Kamera der Klasse bestindig.

Die Lehrperson trug ein Mikrofon, sodass Gespriche zwischen SchiilerInnen und Lehrperson meist verstind-
lich sind, jedoch sind die Aussagen der SchiilerInnen oft sehr leise, wenn die Lehrperson sich hinter dem Lehre-
rInnenpult aufhélt. Gespriache zwischen den SchiilerInnen selbst sind nicht horbar.

In dieser Unterrichtsaufnahme gab es Ton- und Aufnahmeschwierigkeiten, sodass der Ton zeitweise ganz aus-
fallt und die Kamer vom Stativ genommen werden muss. Dadurch verdndert sich innerhalb des Videos auch die

Filmhohe. Die Position der Kamera bleibt bestehen.

Materialschranke { Wasch-
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Abbildung 36: Position der Kamera und Anordnungen im Klassenzimmer
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Anhang 8 — Codierung bei ProbandIn 1 fiir die Verwendung einer Protokollvorlage

Bei der Farbwahl wurde sich an den Farben der Codes im Programm MAXQDA orientiert.

Tabelle 4: Aufstellung der genutzten Codes fiir die Verwendung einer Protokollvorlage bei Probandin 1

Vorgenommene Codierungen fiir die Verwendung/ Anwendung einer Protokollvorlage
Probandln 1
InVideo 1 &2 | InVideo I & 2 codiert | In Video 1 codiert In Video 2 codiert
codiert
> | 1. Forschendes 13. Anwendung
= | Lernen inklusiv naturwissenschaftlicher
S | gestalten Untersuchungsmethoden
& inklusiv gestalten
o~ 7.1 13.1 Anwendung
= | Forschendes naturwissenschaftlicher
= | Lernen Untersuchungsmethoden
o= | materialgeleitet materialgeleitet
=- | unterstiitzen unterstiitzen
o | 114 13.1.8 Anwendung
§ Forschendes naturwissenschaftlicher
Lernen durch Untersuchungsmethoden
strukturierende durch Strukturierung
Materialien unterstiitzen
unterstiitzen
© 13.1.8.1 Anwendung
=3 naturwissenschaftlicher
2 Untersuchungsmethoden
e mit Protokollen
strukturieren
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Anhang 9 — Transkript der ProbandIn 1 (ausgewihlte Sequenzen)

Video 120190402_CM85D _videol

8, Fechsprache indusly vermileln 4

a

n

LEA3 Entwitklung van Fachsprache sls Lemibsagled

B3 1 Enby. van Fechsprache duich kerre Sitee 5

[0:00:00]

#[0:05:15] 0:05:15.5# L: Wie ihr schon mitbekommen
habt ist Geschmack- und Geruschsinn, also ob da
irgendwie was (.) was da ja jetzt genau alles miteinander
zu tun hat.

# [0r05:38] 0:05:38.5#L: Und da wollte ich einmal Fragen
was fir Sinne ihr schon kennt. Kennt ihr schon
irgendwelche Sinne? Oderhabt ihr das schonmal in der
Schule gehabt in der Grundschule oderso?

[0:05:45] 5: N&.

[0:05:48] L: Ich glaube vielleicht kénnt ihr auch bisschen
durch Uberlegen darauf kommen. Was istein Sinn?

[0:05:51] 5: Achso Sinmn.
[0:05:52] L: Ein Sinn. Der sechste Sinn. Ja. Sag mal [Lukal.

[D:05:56] 5: [Also] was ein Sinn ist. Aberich hab ein
Beispiel zum Beispiel.

[0:05:58] L: Ja sag mal n Beispiel.
[0:05:53] 5: Jaich glaube die Haut war auch ein.

[0:06:01] L: Die Haut. Die Haut ist der Tastsinn.

#[0:15:56] 0:15:56.1#5: [x] und mal gucken ob es sich
genauso anfihit oder ob sich da was veridndert.

[0:15:58] L: Also die Konsistenz machtest du eigentlich
verdandern und lberprifen.
[0:16:01]

#[0:22:53] 0:22:53.8#L: Okay, dann ratet ihr die Cola nach
dhm (.} wie spri spritzig ist die, wie siiB ist die und

[0:23:02] 5: wie viel Zucker ist jeweils drin
[0:23:02] Wie viel Zucker, [okay cool].

[0:23:03] 5: [Das mit] dem Zucker kann ich [gucken]
[0:23:05] L: [Das] kdnnt ibr gerne machen udn

aufschreiben.

#[0:24:19] 0:24:19.34# L: So0. Die Versuchsdurchfiihrung ist
dhm warte da schreibt ihr drauf wie ihr vorgeht. Wie

12
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EI AN wolltihr die Shm Sache erforschen.

2



Anhang 9 — Transkript der Probandin 1 (ausgewahlte Sequenzen)

XV

Video 2 CM85D und_SJ99H_video2 20190528

17. Sondtiges
6.9 Fachigwache vordmifteln
L 12.6.1.71 i nawd. Dolirmentiersn Probskoll vor

J

n

12

ik
14

16

i

13

[:00:007]

#[0:12:21] 0:12:21.8# L: Dann misstet ihr einmal die
Hypothese ergénzen und dann wir waren letztes mal
schon in der Versuchsdurchfithrung ne? Dann macht erst
die Hypothese und dann machtihrdie
Versuchsdurchfihrung wie ihrsie plant (.) und diesda
bedeutet, wisst ihr es noch? Das ihr da nen bisschen
zusammen einmal genau beobachtet und sichert.

#[0:12:49] 0:12:49.24
L: Ahm bei euch Sascha wie weit seid ihr habt ihr schon
ne Fragestellupg?

[0:12:53] 5:Ahja

[0:12:55] L: Habt ihr ne Hypothese ¢ Auf eurem
Forschungsprotokoll stehen?

[0:12:58] 52: Ah ne

[0:12:59] L: Okay.

#[0:13:04] 0:13:04.4# L: Dann misst auch ihr bei der
Hypothese jetzt ansetzten.

[0:13:07] L: So. Wenja und &hm Alice ihr habt schon ne
Fragestellung und ne Hypothese ne ? Was macht ihr wie
macht ihr jetzt weiter?

[0:13:16] 5: Versuchsdurchfiihrung.

[0:13:17] L: Versuchsdurchfihrung. Perfekt.

#(0:16:25] 0:16:25.5%

L: Fr dich habich {..) etwas gefunden. {...) Und zwar (.)
etwas Uber vegetative (..) Vermehrung. Wo das (.) ganz
gut zusammengefasst ist. Das war doch dein Thema.
#[0:21:45] 0:21:45.6#

L: e Hypothese ist ja ne Vermutung.

#[0:26:51] 0:26:51. 44

L: Habt ihr euer Protokoll schon soweit das ihrdie
Durchfihrung und [sowas] geschrieben habt?

5: [0:26:57] [1a]

L: Okay wie genau geht ihr jetzt dhm vor? Kénnt ihr das
mal so formulieren?

111
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Anhang 10 — Transkript der Probandln 2 (ausgew:ihlte Sequenzen)

Video 120190402 _SI99H_videol

n
12

LA Mawil. Dokume durch Zeilen run

L2061 Fif mawt. Doldimenfiemen Probol L.k

13

BB Entwickdung von Fachsprache als Lemiben

18

[0:00:00]
#[0:17:17] 0:17:17. 1%
L: Nein es sind keine weiteren Fragen entstanden.

[0:17:20] 5: Nein.
L: Okay.

[0:17:23] 5: Ich hab einfach nein hingeschreibt.

[0:17:25] L: Man kdnnte ja vielleicht nochmal {.) ne Frage
zum Thema SiBstoff aufstellen zum Beispiel das man
sich tiberlegt ob man vielleicht SiBstoff und Zucker
vergleichen kinnte? Oder (.} wie wirs mit ner Frage wie
[.) wie schmeckt Cola ohne Zucker(..}[und] ohne
S50Rungsmittel ohne ohne irgendwas S0Res?

[0:17:41] 5: [Ja aber]

[0:17:45] 5: Schmeckt ja bestimmt was da ist ja Koffein
drin der wiirde nach Tee schmecken ich hab das mal

ausprobiert. Es gibt [x]

[0:17:50] L: [Du] wiirdest sagen Cola schmeckt nach Tee
wenn man [x].

[0:17:52] 5: [Nein] nicht wie 'n Tee sondern (x)
[0:17:54] L: (Aber) wire doch interessant. Schreib die
Frage auf. Genau fiir sowas sind diese Spalten da unten
gedacht,

#[0:23:19] 0:23:19.5#

L: Und Geschmack ist ja ne sehr subjektive Sache. Ahm
wisstihr was subjektiv heilt?

5: [0:23:24] Jaaa nein
52: |5 unterschiedlich,

L: [0:23:26] Subjektiv?

5: [0:23:28] Vielleicht das jeder Mensch das ‘n bisschen
anders wahrnimmt?

L: [0:23:30] Genau. leder Mensch nimmt das anders wahr

111
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Video 2 CM85D und SJ99H video2 20190528, ab Minute 52:00

1 [0:00:00] L= [:17:29] Was kéinnte man den machen um
rauszufinden ob jetzt wirklich Parfam (.) oder (.} die
Farben ‘nen starken Einfluss auf die Bienen haben. Wie

[kénn]
£ [0:17:37] 5: [das wir]

3 [0:17:38] 52: Ich meine eher der Pafiim weil der hat auch
nach Maiglockchen gerochen.

4 [0:17:42] L= ({lacht)). Ja aber wie kénnte man Oberprifen
ob das ‘nen starken Einfluss hat.

5 [0:24:52] L: Und hatten alle hatten alle Friichte (.} Kerne?

6 [0:24:56] 5: Aj ja
T 52: Ja.

8 [0:24:57] L: Ja. Okay
9 L: [:24:59] Und [.) sah aber gleich aus oder

Diteile & Ergebniad. durch Bewussm ) J 10| 5:[D:25:02] Ne also die waren total unterschiedlich also
achso ne nicht alle die Weintraube nicht. Ja stimmt.

n L: [0:25:07] Was war mit der
12 52: (unverstindlich)

B &: [0:25:09] Die hatte keine. Die hatte nur so Fiden quasi
drin. Die wurden wahrscheinlich abgezichtet.

14 L: [0:25:13] Hmm.

15 [0:26:03] L: Okay also nicht mehrsooo haarig sind
irgendwie aus ne ja. Genauw. Also da hat der Mensch auch
schon ganz viel eingegriffen. Bei Apfeln ist das zum
Belspiel auch so, dass das Shm (.) sozusagen der der
Ururapfel derwar auch ganz klein und hart und sauer
und hat gar nicht so lecker geschmeckt und 8hm im Laufe
der Zeit hat sich der Mensch dann den Apfel so

T Sonlgek o geziichtet das er richtig prall und sif geworden ist. Also

ganz viele Friichte sind auch eigentlich gar nicht in der
Matur eigentlich so vorzufinden sondern die wurden
Uber die Jahrhunderte von den Menschen immer weiter
gezlichtet sodass sie dann den h (.) so entsprochen
haben [wie es der Mensch gerne hitte].

18 [0:26:35] 5: [unverstindlich]

w [0:27:31] 5: Wie hieR das nochmal?

E.6.3 Ervtwicdung won Fachsprache als Lembaglen L [112?:32] L: StEmpEl?

19 | [0:27:33] 5: Ah ne Stengel
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E.6.3 Entwidkdung von Fachsprache als lembeglen

BE.8.3,1 Enbwicklung von Fachyprache s Yortild u {

[0:27:34] L: [Stengel. hmhm.]
[0:27:34] 5: [Bei der] bei der bei der Blume halt einmal

durchschneiden.

[0:29:33] L: Ham da Leute ne ldee wie die entstehen?
Hier in der Gruppe? Gibt's da schon Hypothesen?

XX

22
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Anhang 11 — Transkript der ProbandIn 3 (ausgewéihlte Sequenzen)
Video 1 GJ79L VideolIME 20190403; ab Minute 06:08

1 [D:00:00]
Eriwitdung von Fachapeache als Vorbild u { 2 #{D:lﬂ-:cﬁl] 0:14:09.5#
3 L: Wa aber das Glibbi hat sich ja nicht aufge geldst oder?

11
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Video 1 GI7T9L_Video2ME_20190403

1 [0:00:00]
2 [0:02:32] L: Also in diesem Glibbi (.) sind 8h langketi
kettige Polymere drinne. Wisst ihr was Polymere sind?

3 [0:02:42] S: (unverstandlich)

L] [0:02:45] L: Das sind dh Molekile die aneinander
gekettet sind und das Kunststoffe und die kénnen das
B00fache ihres eigenen dhm Gewichtes aufnehmen also
das Wasser. Und dieses Pulver quilt nurin Verbindung
mit Wasser auf.

5 [0:04:22] L: Mein aber du hast doch gesagt polar alsois
das sind die ja dann haben die partielle Ladung also ein
plus minus und die ziehen sich dann mit dem Polymer an

(6,53 Entwickiung von Fachsprache durch Erkd und verbinden sich sozusagen. Also man das so grob also

vereinfacht sehr vereinfacht kann man sich das so

vorstellen {.) also ich mach mal einmal kurz (.) das hier
weg. [.) Wenn ihrdie Struktur habt von euren Polymeren
die in diesen Glibbi drinne sind dann ist das son son

Knauel was son bisschen miteinander verbunden ist.

Und wenn ihr Wasser hinzugibt (.} dann (.} versch ver

verbinden die sich also ver ver vernetzien die sich son

bisschen (..} also es bildet sich son Metz {..) und das

Wasser (..) das bleibt dann hier so drin und deswegen

wird das son bisschen glibbi oder geleeartig wie ihr das

nennen wollt. Halt das ist die Vereinfachung davon. Und
das ist durch diese Anziehung von den vom Pol von dem

Polaren also die Polare von dem Wasser,

VR Entw, w Fachspr, durch spiachliche Versdin L]

6 [0:07:54] L: Also was konnte denn in diesem in diesem
(unverstandlich) ah in diesem Pulver drinne sein um das
zu lgsen?

L [0:08:01] S: (unverstandlich)

8 [0:08:05] L: Is ja is ja was festes nd. (lacht) Ja?

JB.6.3 Entwicklung van Fachsprache sls Lembeg 2 4
T r—— 3 [0:08:13] 5: Salze
10 [0:08:14] L: 5alze! Das ist das ist gut. Und warum denkt ihr
also hierist 5alz drinne. Natriumchlorid ist hier drinne.
Ein Salz. [Das ]
1 [D:08:24] 5: [la weil] (unverstdndlich)
et 2 [0:10:09] L: Und warum warum Matriumchlorid also
warum Salz was is was ist 5alz fiir ne ne Bindung? oder
Verbindung? la?
1 [0:10:20] 5: lonenbindung
e b e i L 4 | [0:10:21] L: Genau lonenbindung. Alse wenn du Salz und
(6.6.3 Entwicklung van Fachsprache als Lemi dhm wenn du Salz in Wasser tust was passiert mit dem
4, Naturaissenschafiliche Kohrepte Inkdusiy e Salz? Ja?
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anitEn

LB 3 Entwicdung won Fachsprache als Lemi

d, Matursisserrschai

il

o Konrepie inkdusiv e

XX

[0:10:31] S: Das 5alz lGst sich in Wasser auf?

[0:10:33] L: Genau und es entstehen lonen. Und diese
lonen haben halt die Kraft diese dh Strukturen halt
wieder aufzubrechen damit dh sich der Glibbi in diesem
ih in dieser Badewanne (.} wo Ann-Marie das Problem
hatte mit ihren Kindern dhm und die Eltern gekommen
sind dhm zu |6sen.



Anhang 11 — Transkript der ProbandIn 3 (ausgewahlte Sequenzen)
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Video 2 HM06M_HASIH_GJ79L _video5 20190618

2663 Entwickluing von Facidsprache als Lem

JB6.3.3 _durch Estfordening der & meendur

1

5.‘_11:

bl =

15

7

18

[D:00:00]

#[0:02:02] 0:02:02.3#

§: la da haben da haben jan und Patrick einfach alles
reingetan.

[0:02:06] L: Okay und ist das flissig geworden?
S: Joar jaguck

[0:02:11] L: Ja ist das was is was is denn (.) ist das richtig
flissig ¢

S: [{[unverstandlich)]
[0:02:16] L: [Seht euch das mal an.] Dick filissig nd?

[0:02:18] 5: Aber flussig.

52: (unverstindlich)

[0:02:21] 53: aber flissig ist es auch nicht.

S: [0:02:22] 1= dickflissig drinne.

[0:02:24] 54: Aber es ist einfach nur dick geworden. (...}
L: [Okay Amin]

52: (unverstandlich)

[D:02:29] S4: Es ist flissig aber es eben einfach dick
geworden.

[0:02:32] L: Ja, Okay, Amin du hast doch auch irgendwas
gesagt du hast die Materialien die du hattest verwendet
weil das ich hab irgendwas mit S5duren oder sauer ist
dtzend?

§: [0:02:41] Ja weils tzend sind [weils]

L: [0:02:42] [Weil] die dt achso ok.

52: [0:02:44] Das die vielleicht die Chemikalien die das so
zusammenhalten weg dtzen.

171
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Video 2 HM06M_HASIH_GJ79L _video6 20190618

1 [0:00:00]

2 | #[0:01:35] 0:01:35.68

3 S: Es is Krimelwasser sozusagen . Das is flissig aberes
sind paar Kriimel drin.

BB A Enbavcklung von Fachsprac J 4 & & o &
e e s 4 L: [(:01:40] Okay also ist die Konsinstenz nicht genauso
wie (.} eure anderen versuche die ihr hattet.
il A 1a
ggee LoL LoL L L 5 §2: [0:01:45] Genau.
B W sdaml mdndl
1 a wErTurg & ]
[ [ & | #[0:02:02] 0:02:02.6%
£.6.3.7 Entwickung von Fechigrache als Vo T L: Genau, wo sie meinte das ist noch nen bisschen
TR [ I krimelig also da sind noch griBere Partikel drinne das is
: : noch nicht {.) ganz flissig is.
d . O L lanl 1 Ml
8 #[0:08:20] 0:08:20. 94
9 L: Wenn ihr euch hinsetzt und die Sachen zusammen
schiebt dirftihr (.) die Brillen abnehmen.
10 | #[0:10:05] 0:10:05.8%
JE 31 Entw, v Fachapr, durch sprachliche Versinfac d 1" L:WEI1jEtH nicht mehrsn:l UiE'ZE]tiS:.,E‘S:EI das

Glibbipulver besteht aus (.) langkettigen (.)
Kunststoffteilchen.

#[0:10:55] 0:10:55.74

L: Und sowas nennt man auch Superabsorber (.} weil das
sozusagen das 100tausendfachste von seinem eigenen
Gewicht aufnehmen kann. Deswegen kann auch eine
kleine Menge von diesemn Glibbipulver auch so viel
Wasser(.) &hm (.) bisschen dickfliissiger machen also so
gelepartig.

il

Gl Entw, v Fachapr dumch sprachiiche Wersinlad 4

W | #[0:11:16] 0:11:16.9%

15 L: Wie ihr schon richtig rausgefunden habt (.) kann diese
s, B Eigebnisdsnt werschies Struktur also diese lang Langketten die die
Wassertripfchen zusammen halten [..)

E.5.3.1 _neus Fachbege: durch Alltsgsgsg, mif { 16 #[0:11:29] 0:11:20.1# L2 Zitronensaure, Salz und Essig
aufbrechen. Also saure Losungen und 5alz.

1
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Anhang 12 — Aufstellung der vorgenommenen Codierungen der Kategorie 15 bei Pro-

bandIn 3

Tabelle 5: Aufstellung der vorgenommenen Codierung in Kategorie 15 bei ProbandIn 3 in Video 1

Vorgenommene Codierungen in der Explainphase bei ProbandIn 3 in Viedeol
5
0
S
15.1 15.1 154 154 15.4 15.4 154
& | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. &
< | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst.
% | materialge- | materialge- | kommunikativ | kommunikativ | kommunikativ | kommunikativ | kommunikativ
°§ leitet leitet unterstiitzen | unterstiitzen | unterstiitzen | unterstiitzen | unterstiitzen
@ | unterstiitzen | unterstiitzen
15.14 154.1 1542 1543 1544 154.5
Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. &
A Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst.
2 durch miindlich in der Gruppe | ellung im als Lernbe- | im Plenum
® Anschauungs- | erméglichen | ermdglichen | Dialog gleitung ermoglichen
material ermoglichen | erméglichen
ermdglichen
w2
=3
S
&

Tabelle 6: Aufstellung der vorgenommenen Codierung in Kategorie 15 bei ProbandIn 3 in Video 2

Vorgenommene Codierungen in der Explainphase bei ProbandIn 3 in Viedeo2

W

2

ke

g

E

o | 15.1 Datenausw. | 15.1 Datenausw. [15.4 Datenausw. |15.4 Datenausw. |(15.4 Datenausw. |15.4 Datenausw. |15.4 Datenausw.

£. | & Ergebnisdarst. | & Ergebnisdarst. |& Ergebnisdarst. |& Ergebnisdarst. |& Ergebnisdarst. |& Ergebnisdarst. | & Ergebnisdarst.

g materialgeleitet | materialgeleitet |[kommunikativ  |kommunikativ  |kommunikativ  |kommunikativ  |kommunikativ

qg unterstiitzen unterstiitzen unterstiitzen unterstiitzen unterstiitzen unterstiitzen unterstiitzen

=3
15.1.4 154.1 1542 154.3 15.4.4 Datenau. | 15.4.5
Datenausw. & | Datenausw. & | Datenausw. & | Datenauswertun | & Ergebnisd. als | Datenauswertun

A Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. | Ergebnisdarst. in | g & Lernbegleitung | g &

2 durch miindlich der Gruppe Ergebnisdarstell | ermdglichen Ergebnisdarstell

“ Anschauungs- | ermdglichen ermdglichen ung im Dialog ung im Plenum
material ermdglichen ermdglichen
ermoglichen

w2

=

o

o

(=4

&
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Anhang 13 - Codierleitfaden
Vor Beginn des Codierens sollte sich der Forschende mit dem Kategoriensystem inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterrichts bekannt machen. Andernfalls hdngt die Kodierung stark

vom eigenen Wissenstand ab und Kategorien werden nicht kodiert, welche aber gezeigt werden.

Weiterhin ist zu beachten, dass mindestens 2 Codierdurchgénge durchzufiihren sind. Dabei
ist es zu empfehlen, sich beim ersten Codierdurchgang auf die Hauptkategorien zu beschrénken.
Sollten Subkategorien, Codes oder Subcodes direkt erkannt werden, konnen und sollten diese
dennoch kodiert werden.

Zudem sind beziiglich der Trennschirfe zwischen den Kategorien die folgenden Regeln zu be-

achten. Diese Regeln konnen weiter ergénzt und liberarbeitet werden.

Kategorie

AnKkerbeispiel

Codierregeln

3. Diagnostizieren nawi. Spezi-

fika inklusiv gestalten

3.6 Diagnostizieren nawi. Spe-
zifika kommunikativ unterstiit-

zen

3.6.3 Diagnostizieren nawi.
Spezifika als Lernbegleitung

ermoglichen

3.6.3.1 Diagnostizieren nawi.
Spezifika im fragenden Dialog

ermoglich

Probandln 1, Video 2
[0:13:04.4]

L: So. Wenja und 4hm Alice
ihr habt schon ne Fragestellung
und ne Hypothese ne? Was
macht ihr wie macht ihr jetzt

weiter?
S: Versuchsdurchfiihrung.

L: Versuchsdurchfiihrung. Per-
fekt.

Subcode 3.6.3.1 wird dann co-
diert, wenn die Lehrperson eine
Frage an die Schiilerlnnen
stellt, und aufgrund eines Dia-
logs den Wissens- oder Durch-

fiihrungsstand ermitteln kann

6. Fachsprache inklusiv vermit-

teln

6.3 Entwicklung von Fachspra-

che sprachlich unterstiitzen

6.3.1 Entwicklung von Fach-
sprache durch sprachliche Ver-

einfachung vermitteln

Probandln 1, Video 1
[0:24:19.3]

L: So. Die Versuchsdurchfiih-
rung ist &hm warte da schreibt
ihr drauf wie ihr vorgeht. Wie
wollt ihr die &hm Sache erfor-

schen.

Der Subcode 6.3.1.1 wird co-
diert, sofern die Lehrperson
kurze, erklarende Sitze nutz,
um einen Fachbegriff oder ei-
nen fachlichen Umstand zu

vermitteln.
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6.3.1.1 Entwicklung von Fach-
sprache durch kurze Sétze

sprachlich unterstiitzen

7. Forschendes Lernen inklusiv

gestalten

Probedurchlauf, Video
20190604 EA34B 2
[0:12:10.9]

In der genannten Sequenz wird
bspw. der Code 7.5.1 Forschen-
des Lernen in der Gruppe er-
moglichen mit dem Code
13.2.1.1 Anwendung nawi. auf
Level 0 oder 1 des Forschenden
Lernens ermdglichen doppelt

codiert.

Das Forschende Lernen ist ein
Konzept fiir naturwissenschaft-
lichen Unterricht. Es ist somit
in einer Unterrichtsstunde dau-
erhaft prasent, wenn sich fiir
dieses Konzept entschieden

wurde.

Die Kategorie 13.2.1 Anwen-
dung naturwissenschaftlicher
Untersuchungsmethoden mit
Forschendem Lernen ermogli-
chen kann mit der Kategorie 7
doppelt kodiert werden, da sie
die Kategorie 7 explizit be-

nennt.

7.1 Forschendes Lernen materi-

algeleitet unterstiitzen

7.1.3 Forschendes Lernen
durch Materialtische unterstiit-

zen

Probandln 1, Video 2,
[0:01:02.2]

Codierung durch Bildausschnitt

Subcode 1.1.3.2 Arbeitsplatz
am naturwissenschaftlichen
Lernort mit der Materialkiste
auf einem separaten Tisch
strukturieren doppelt codieren

moglich

7.4 Forschendes Lernen lern-

strategisch unterstiitzen

7.4.1 Forschendes Lernen
durch Lernen mit Wiederho-

lungen unterstiitzen

7.4.1.1 Forschendes Lernen
durch Wiederholen des For-

schungszyklus unterstiitzen

Probandln 1, Video 1
[0:3:50.1]; [0:04:53.8]

Probandln 1, Video 2
[0:12:10.8]

Dieser Subcode wird codiert,
wenn die Wiederholung des
Forschungszyklus miindlich o-
der schriftlich, eventuell durch
visuelle Unterstiitzung, durch-

gefiihrt wird
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7.4.1.1 Forschendes Lernen
durch Wiederholen des For-

schungszyklus unterstiitzen

Probandln 1, Video 2
[0:12:10.8]

Codierung durch Bildausschnitt

Doppelcodierung mit dem Sub-
code 7.1.2.1 Forschendes Ler-
nen durch Abbildung des For-
schungskreislaufs visuell unter-
stiitzen moglich, da beides
gleichzeitig beobachtet werden
kann, wenn die Wiederholung
durch eine Abbildung unter-

stitzt wird.

10.4.3.1 Neu autkommende
Hypothesen und naturwissen-
schaftliche Fragestellungen
aufgreifen und in den Denkpro-
zess der Schiiler*innen integ-

rieren

ProbandIn2, Video 1
[0:17:17.1] Die Lehrperson
geht z.B. in Video 1 auf die
Gedanken der Schiilerlnnen
ein. Dabei werden neu aufkom-
mende Fragen von der Lehrper-
son positiv aufgenommen. Die
SchiilerInnen sollen diese in ihr

Protokoll eintragen:

Dieser Subcode kann immer
dann codiert werden, wenn aus
einem Dialog zwischen lehr-
person und SchiilerIn hervor-
geht, dass neue Gedanken der
SchiilerIn aufgenommen wer-
den und durch weiterfithrende
Fragen oder das Gespréich
selbst in den weiteren Denk-
prozess der SchiilerInnen inte-

griert wird.

12. Naturwissenschaftliches
Dokumentieren inklusiv gestal-

ten

12.1 Naturwissenschaftliches
Dokumentieren materialgeleitet

unterstiitzen

12.1.6 Naturwissenschaftliches
Dokumentieren durch Vorlagen

unterstiitzen

Diese Kategorie ist zu wihlen,
wenn nicht ersichtlich ist, um
welche Art der Vorlage es sich
handelt oder diese Vorlage

nicht benannt wird
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12. Naturwissenschaftliches
Dokumentieren inklusiv gestal-

ten

12.6 Verschiedene Offenheits-
grade fiir naturwissenschaftli-
ches Dokumentieren ermdgli-

chen

12.6.1 Naturwissenschaftliches
Dokumentieren geschlossen

gestalten

12.6.1.1 Fiir naturwissenschaft-
liches Dokumentieren Proto-

koll vorgeben

Probandln 1, Video 2
[0:26:51.4]

L: Habt ihr euer Protokoll
schon soweit das ihr die Durch-

fiihrung und [sowas] geschrie-
ben habt?

S: [Ja]

L: Okay wie genau geht ihr
jetzt &hm vor? Konnt ihr das

mal so formulieren?

Sofern klar zu erkennen oder
horen ist, dass es sich um eine
Protokollvorlage handelt, ist
diese Kategorie anstatt der Ka-

tegorie 12.1.6 zu wiahlen.

Doppelcodierung mit anderen
Kategorien moglich, wenn ge-

nau bezeichnet

Ankerbeispiel zeigt Kategorie
3.6.4.3 Diagnostizieren. nawi.
Spezifika iiber Beschreiben von

Versuchsdurchfiihrung

12.6 Verschiedene Offenheits-
grade fiir naturwissenschaftli-
ches Dokumentieren ermdgli-

chen

12.6.1.1 Fiir naturwissenschaft-
liches Dokumentieren Proto-

koll vorgeben

Probandln 1, Video 2
[0:12:59.5]

Doppelcodierung mit 13.1.7

Anwendung naturwissenschaft-
licher Untersuchungsmethoden
mit Forscher*innenheften mog-

lich

13. Anwendung naturwissen-
schaftlicher Untersuchungsme-

thoden inklusiv gestalten

13.11 Anwendung naturwis-
senschaftlicher Untersuchungs-
methoden in positiver Lernat-

mosphire ermdglichen

Probandln 2, Video 2

Probandln 3, Video 1

Eine Codierung dieses Codes
wird immer dann vorgenom-
men, wenn eine zeitliche Un-
terstlitzung zu beobachten ist.
Diese kann miindlich, visuell o-

der akustisch sein.
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13.11.1 Anwendung naturwis-
senschaftlicher Untersuchungs-

methoden zeitlich unterstiitzen

15. Datenauswertung und Er-
gebnisdarstellung inklusiv ge-

stalten

15.4 Datenauswertung und Er-
gebnisdarstellung kommunika-

tiv unterstiitzen

15.4.2 Datenauswertung und
Ergebnisdarstellung in der

Gruppe ermdglichen

15.4.5 Datenauswertung und
Ergebnisdarstellung im Plenum

ermoglichen

Probandln 2, Video 2
[0:10:05.7]

ProbandIn 3, Video 2 (Video5)
[0:02:55.5]

Eine Doppelcodierung mit der
Subkategorie 15.11 Sonstiges
wurde aufgrund der Verwen-
dung der Methode des Muse-

umganges verwendet.

Dabei wurden die beiden
Codes 15.4.2 und 15.4.5 eben-
falls doppelt codiert, da die
Prisentation innerhalb der
SchiilerInnengruppen im Ple-

num stattfand.
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