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Sachunterrichtsdidaktische Forschung zu Inklusion

Obgleich Vertreter*innen der Sachunterrichesdidaktik vergleichsweise relativ frith-
zeitig damit anfingen, sich mit dem Thema Inklusion zu beschiftigen (vgl. Pech
und Schomaker 2013; Pech et al. 2018a) und obwohl die Sachunterrichtsdidaktik
fir die Realisierung inklusiver Bildung denkbar gute Voraussetzungen hat (vgl.
Hinz 2011; Simon 2017, 2019 i.E.), sind vor allem fachdidaktische Forschungen
zu Inklusion fiir den Sachunterricht auch heute ,,noch immer ein relatives Neu-
land® (Gebauer und Simon 2012, S. 1; vgl. auch Seitz 2018)". Die erste explizit?
als solche ,markierte’ inklusionspidagogische Auseinandersetzung legte vor knapp
fiinfzehn Jahren Simone Seitz (2005) vor. Sie war es auch, die im Kontext der
frithen deutschsprachigen, erziechungswissenschaftlichen Inklusionsforschung An-
fang der 2000er Jahre auf eine empirische fachdidaktische Forschung dringte (vgl.
Seitz 2004) und dies ihrerseits aus der Perspektive des Sachunterrichts im Kon-

1 Die nachfolgenden Abschnitte zu den Entwicklungen der sachunterrichtsdidaktischen Inklusions-
diskussionen bzw. der theoretischen Forschung beziehen sich vor allem auf die Publikationen von
Pech et al. (2017, 2018a). Die sich anschlieSende Zusammenfassung des empirischen Forschungs-
standes und der Anforderungen an eine kiinftige sachunterrichtsdidaktische Inklusionsforschung
basieren auf der Publikation von Simon (2018).

2 Davon ausgehend, dass Inklusion ein multidimensionales Konstrukt darstellt (Grosche 2015), steht
das Thema Inklusion insgesamt mit einer Vielzahl weiterer Themen in Verbindung. Einige dieser
Themen (exemplarisch die Offnung und Individualisierung von Unterricht, die gendersensible Ge-
staltung von Unterricht etc.) sind seit vielen Jahren oder gar Jahrzehnten Gegenstand von Diskus-
sionen und Forschungen innerhalb der Erziehungswissenschaften (und auch dariiber hinaus) und
werden in den letzten Jahren gewissermafen erneut aktuell. In Bezug auf manche Themen, z.B.
das der Partizipation, kann auch von einer Riickbesinnung auf teils vergessene Themen im Kontext
der Inklusionsforschung gesprochen werden. Diese Einschitzungen treffen auch auf Diskussionen
und Forschungen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik zu. In diesem Sinne gibt es eine Reihe von
Arbeiten, die fiir inklusionspidagogische Fragen hoch relevante Themen bearbeitet haben (exemp-
larisch die Studie von Kaiser & Liischen 2014), die allerdings selbst nicht explizit als inklusionspi-
dagogische Forschungen angelegt waren und daher auch hier niche als solche thematisiert werden
(vgl. Pech et al. 2018b). In den nachfolgenden Auseinandersetzungen werden entsprechend nur die
Entwicklungen und Forschungen innerhalb des Sachunterrichts resiimiert, die expliziz im Kontext
inklusionspidagogischer Entwicklungen stehen, d.h. historisch betrachtet vorangegangene, auch
fiir inklusionspidagogische Fragen relevante, aber nicht im Kontext von Inklusionsdiskussionen
entstandene Arbeiten etc. werden aufler Acht gelassen, um die themenbezogenen Entwicklungen
trennschirfer abbilden zu kénnen.
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text der Inklusionsforschung zu forcieren versuchte. Damit waren fachdidaktische
Fragen, konkret sachunterrichtsdidaktische, zunichst eng mit der beginnenden
deutschsprachigen erzichungswissenschaftlichen Inklusionsforschung verbunden.
Wihrend in dieser Zeit ein deutlicher Impuls auch aus der Fachdidaktik heraus in
die allgemeine, nicht-fachdidaktische Inklusionsforschung ging, besteht die Ver-
bindung zwischen Fachdidaktiken und allgemeiner Inklusionsforschung heute
mitunter — so der Eindruck — in einer reinen Rezeption seitens der Fachdidak-
tiken. Inklusion in den Fachdidaktiken zu unterstiitzen, bedeutet jedoch aktiv
daran mitzuarbeiten, d.h. aus der je spezifischen diszipliniren Perspektive heraus
theoretische und empirische Forschungen zu betreiben und in interdisziplinirer
Zusammenarbeit solche zu unterstiitzen.

Mit Blick auf die inklusionspidagogischen Diskussionen und Forschungen im
Sachunterricht ldsst sich vom heutigen Standpunkt aus festhalten, dass trotz der
(Mit-)Initiation didaktischer Diskurse in der Inklusionsforschung und zweier
relativ frither empirischer fachdidaktischer Studien (vgl. Seitz 2005; Schomaker
2007, 2008) der Diskurs um Inklusion zwischen den Jahren 2003° und 2010 ins-
gesamt sehr iiberschaubar und vor allem auf wenige (publizierende) Akteur*innen
der Sachunterrichtsdidaktik beschrinke war (vgl. Pech et al. 2018a, 2018b; Simon
2019 i.E.). Die im Jahr 2011 festzustellende grofie Zahl themenbezogener Publi-
kationen (siche Abbildung 1) ging letztlich auf die Jahrestagung der GDSU 2010
und die damit verbundene Veréffentlichung des Sammelbandes zur Dokumenta-
tion dieser Tagung zum Thema ,,Bildung fiir alle Kinder im Sachunterricht — auf
dem Weg zur Inklusion® zuriick. Nach dieser kurzen Hochphase der auch nach
auflen deutlich(er) wahrnehmbaren inklusionspidagogischen Diskussionen in-
nerhalb des Sachunterrichts, die eine Art verspitete ,Initialziindung® hitte darstel-
len kénnen, ging die Anzahl themenbezogener sachunterrichesdidaktischer Publi-
kationen nach 2011 deutlich zuriick. Und auch der Kreis der aktiven Autor*innen
wurde wieder deutlich iiberschaubar. Gleichwohl steigt die Zahl sachunterricht-
licher Publikationen zum Thema Inklusion seit 2012 kontinuierlich an, sodass
gegenwirtig eine Vielzahl sachunterrichtsbezogener Veréffentlichungen zum The-
ma Inklusion und Sachunterricht(sdidaktik) vorliegt (siche Pech et al. 2018b).
Auch wurden erste Vorschlige fiir Planungshilfen fiir inklusiven Sachunterricht
entwickelt, in verschiedene Diskurse eingebracht (vgl. Kahlert/Heimlich 2012;
Kahlert 2014, 2016; Gebauer/Simon 2012, 2012a; Schomaker 2013a, 2013b;
Schomaker/Weddehage 2016; Simon 2015, 2019 i.E.) und zum Teil kritisch dis-
kutiert (vgl. u.a. Kahlert 2016; Pech/Rauterberg 2016; Schrumpf 2017), sodass es
scheint, das Thema Inklusion sei in der Breite der Sachunterrichtsdidaktik ange-
kommen. Andererseits wird mit Verweis auf Standardwerke des Sachunterrichts,

3 In diesem Jahr erschien der Aufsatz von Seitz (2003) als erster Aufsatz, in dem sich explizit mit dem
Verhiltnis von Inklusion und Sachunterrichtsdidaktik auseinandergesetzt wurde.
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wie dem Perspektiviahmen der GDSU (2013) oder dem Handbuch Didaktik des
Sachunterrichts (Kahlert et al. 2015) kritisch angemerke, dass das Thema Inklusi-
on dort nicht explizit oder kaum vernehmbar vertreten ist (vgl. Pech et al. 2017,
2018a; Simon 2019 i.E.).
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Abb. 1: ,Publikationen zum Zusammenhang Inklusion und Sachunterricht* (Pech et al. 2018a, S. 13)

Aufgrund der hier skizzierten Entwicklungen wurde im Friihjahr 2014, also vor
fast genau fiinf Jahren, die Arbeitsgruppe ,Inklusion/inklusiver Sachunterricht®
innerhalb der Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts gegriindet (vgl. ebd.,
S. 13f). Ziel dieser Arbeitsgruppe war und ist es, innerhalb des Sachunterrichts
und seiner Didaktik systematisch fachdidaktische Auseinandersetzungen mit in-
klusionspidagogischen Fragen zu etablieren und voranzubringen bzw. das Ver-
hiltnis von Inklusion und Sachunterrichtsdidaktik zu kliren. Dabei wurde der
Arbeit der AG von Beginn an ein reflexives Inklusionsverstindnis (vgl. Budde/
Hummrich 2013) zugrunde gelegt, auch wenn dieses innerhalb der Disziplin des
Sachunterrichts nicht uneingeschrinke geteilt wird. Aus der Arbeit der AG her-
aus wurden im Jahr 2015 zwei Tagungen mit den Tagungstiteln ,,Sachunterricht
und der Anspruch der Inklusion® und ,Sachunterrichtsdidaktik und Inklusion
— Aufgaben, Herausforderungen, Perspektiven® organisiert und Ergebnisse dieser
Diskurse im Jahr 2018 durch einen Sammelband mit dem Titel ,,Sachunterrichts-
didaktik & Inklusion. Ein Beitrag zur Entwicklung® dokumentiert. Mit dem hier
vorliegenden Forschungsband wird die Arbeit der AG weitergefiihrt und das be-
deutsame Desiderat empirischer fachdidaktischer Inklusionsforschung im Allge-
meinen bzw. sachunterrichtsdidaktischer im Konkreten (vgl. Seitz 2004, 2018;
Pech et al. 2017, 2018a) fokussiert.

Da ,die vorliegende forschungsbasierte Fachliteratur zum Sachunterricht bis vor
kurzem inklusive Settings in der Regel nicht [beriicksichtigte; d.A.], ohne dies
explizit zu benennen® (Seitz 2018, S. 102), ist die Zusammenfassung des empiri-



Detlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon

schen sachunterrichtlichen Forschungsstandes zu Inklusion im Gegensatz zu je-
ner der themenbezogenen theoretischen Diskurse wesentlich einfacher. Allerdings
lassen sich unter Beriicksichtigung der bisherigen deutschsprachigen, erziehungs-
wissenschaftlichen Inklusionsforschung und auch der Integrationsforschung weit-
reichendere Anforderungen an die fachdidaktische Inklusionsforschung formulie-
ren. Mit Blick auf die Erfahrungen, die im Kontext der hiesigen Integrations- und
Inklusionsforschung gesammelt wurden (vgl. z.B. Preuss-Lausitz 1997; Klauf$
2010; Miiller/Prengel 2013; Merz-Atalik 2014; Preuss-Lausitz 2015; Seitz 2018),
wird zunichst deutlich, dass das potenzielle inklusionsbezogene Forschungsfeld
auch im Sachunterricht sehr groff und vielfiltig sein konnte. Wihrend in der
nicht-fachdidaktischen Inklusionsforschung nun eine spezifische Verengung kri-
tisiert wird (vgl. z.B. Merz-Atalik 2014; Gasterstidt/Urban 2016), spielt(e) die
empirische Inklusionsforschung im Sachunterricht bisher schlichtweg eine margi-
nale Rolle. Daher konnte/musste bis dato sehr deutlich auf die Forschungsliicke
,Fachdidaktik® respektive den erheblichen Mangel an inklusionspidagogischer
Forschung innerhalb des Sachunterrichts verwiesen werden. Besonders evident
wird dies, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass fiir die letzten ¢/f Jahre nur in
Ansitzen neue Forschungen zum Thema Inklusion im Sachunterricht verzeichnet
werden kénnen (vgl. u.a. Lange-Schubert/Tretter 2017). Zumindest mit Blick auf
die empirische Forschung ist Inklusion mehr als offensichtlich kein omniprisentes
Thema des Sachunterrichts und seiner Didaktik (vgl. Pech et al. 2018a, S. 12ff.).
Gleichwohl wurde in den letzten drei Jahren auf bestehende, noch nicht abge-
schlossene Forschungsprojekte innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik verwiesen,
z.B. auf die von Fromme (2015), Demir-Walther (2018), Schroeder (2015) oder
Schrumpf (vgl. Moser et al. 2016, S. 148). Mit Blick auf diese Vorhaben und
die mit den Beitrigen in diesem Band gebiindelten Ergebnisse unterschiedlicher
inklusionsbezogener empirischer Studien aus dem Kontext der Sachunterrichts-
didaktik, scheint die Bewusstheit fiir die Forschungsliicke Inklusion und inklu-
sive Fachdidaktik im Sachunterricht und die Notwendigkeit ihrer Bearbeitung
deutlich(er) gegeben zu sein. Ob das Thema Inklusion damit nun zu einem Quer-
schnittsthema der Sachunterrichtsdidaktik wird, bleibt indes abzuwarten.

Mit Blick auf kiinftige sachunterrichtsdidaktische Inklusionsforschungen hat
Seitz vor kurzem einige Anmerkungen gemacht. So hat sie herausgestellt, dass
Forschungen, die sich mit ,.kindbezogenen (Welt) Wissensbestinden, Erfahrungen
und Lernformen auseinandersetzen (Seitz 2018, S. 100), besonders anschluss-
fihig sind und schitzt diesbeziiglich insbesondere Forschungen im Bereich der
didaktischen Rekonstruktion sowie phinomenographische Forschungen als ge-
winnbringend ein. Weiterhin sieht Seitz fiir den inklusiven (Sach-)Unterricht die
,»Verkniipfung von Teilhabe und Mitbestimmung (presence, participation) mit
individuell abgestimmten hohen Leistungsanforderungen (achievement)“ (ebd.,
101) sowie Forschungen zur Gestaltung und (Wechsel-)Wirkung des Verhilenis-
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ses von Kind- und Fachorientierung als hoch relevant an. Insbesondere mit der
Orientierung auf einen inklusionsorientierten Sachunterricht, der Partizipation
als Strukeur- und Prozessmerkmal zulisst, ist es ihr zufolge zudem notwendig,
Konzeptionen zu erforschen, mit denen ,entdeckendes und interessengeleitetes
Lernen in selbstdifferenzierenden Aufgaben erméglicht [wird; d.A.] (Seitz/Pfahl/
Lassek/Rastede 2016). Denn der Sachunterricht als der Ort, an dem Kinderfragen
und -interessen von Kindern in divergenten Lebenslagen Raum erhalten, bietet
sich hier in besonderer Weise an, um Konzepte des interessengeleiteten Lernens
fir inklusiven Unterricht insgesamt zu erschlieffen und Beitrige zur weiteren
Konzeption inklusiven Sachunterrichts zu generieren.” (Seitz 2018, S. 105; vgl.
auch Simon 2017, 2019 i.E.). Auf konzeptioneller Ebene stellen Pech und Rau-
terberg (2016) dabei die Frage, ob es mit Blick auf einen interessengeleiteten,
partizipativ gestalteten Sachunterricht denkbar ist, dass es gegebenenfalls nicht
nur einen (gemeinsamen), sondern mehrere Lerngegenstinde gibt, wobei damit
nicht generalisiert klientelspezifische Curricula 0.4. gemeint sind, sondern Indivi-
dualisierungen eines gemeinsamen Kerncurriculums i. S. von Hinz (2002). Unter
Beriicksichtigung aktueller Tendenzen innerhalb der sachunterrichtsdidaktischen
Forschung ist es nach Seitz weiterhin unerlisslich, durch kiinftige Forschungen
auch strukturelle Ambivalenzen kritisch in den Blick zu nehmen, indem beispiels-
weise governance-theoretische Analysen durchgefithrt werden (vgl. Seitz 2018, S.
103). Seitz verbindet mit diesen die Hoffnung, dass es bei kiinftigen Forschun-
gen im Sachunterricht ,keine naive Befiirwortung von Verschiedenheit, sondern
eine gedankliche Zusammenfithrung von Ungleichheit und Verschiedenheitsdi-
mensionen und kritische Analyse der Herstellung von Differenz im Unterricht
[gibt; d.A.]. Damit wird sich abgegrenzt von Forschungszugingen in der [...]
Defizitperspektive (sonderpidagogischer Zugang), zugleich aber auch von einer
Differenzperspektive, wie sie sowohl in der frithen Forschung zur Interkulturalitit
in der Bildung als auch der frithen Integrationsforschung als erkenntnisleitender
Rahmen zu finden ist“ (ebd., S. 104). Die so genannte ,,Defizitperspektive” (ebd.,
104) bzw. ,sonderpidagogische Lesart“ (ebd., 106) gilt es, mit kiinftigen For-
schungen also zu verhindern bzw. zu iiberwinden. Mit Blick auf sachunterrichts-
didaktische Inklusionsdiskurse hat sie jedoch in Teilen bereits Einzug gehalten,
worauf beispielsweise Gebauer & Simon (2012), Pech & Schomaker (2013), Pech
& Rauterberg (2016), Schrumpf (2017), Pech et al. (2018a) oder auch Simon
(2019 i.E.) verwiesen haben. Die damit einhergehenden Differenzen in den the-
menbezogenen Diskursen bzw. den damit einhergehenden ,uneinheitlichen For-
schungsstand® (Seitz 2018, S. 105) gilt es entsprechend zu reflektieren.

Das Zwischenfazit nach etwa fiinfzehn Jahren sachunterrichtsdidaktischer Inklusi-
onsforschung kann aus unserer Sicht wie folgt lauten: Im Kontext der sachunter-
richtsdidaktischen Diskurse tiber und Forschungen zu schulischer Inklusion lassen
sich Tendenzen und auch Unzulinglichkeiten der nicht-fachdidaktischen Integra-
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tions- und Inklusionsforschung rekonstruieren. So wird Inklusion auch innerhalb
des Sachunterrichts mal mehr, mal weniger intensiv in Abgrenzung von Integra-
tion — im Sinne ihrer im Mainstream tradierten und damit durch Teile der Inte-
grations- und Inklusionsforschung kritisierten Praxis — diskutiert. Entsprechend
wird der Terminus Inklusion different verwendet, sodass Ideen zur Konzeption
eines inklusionsorientierten Sachunterrichts und empirische Forschungen mit zum
Teil deutlich unterschiedlichen Konsequenzen verbunden sind (vgl. Kahlert 2016;
Pech et al. 2018a). Durch die auch innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik exis-
tente Rekontextualisierung von Inklusion ,in sonderpidagogischer Lesart® (Seitz
2018, S. 99) besteht auch fiir hiesige Forschungszusammenhinge die Gefahr einer
fachdidaktischen Inklusionsforschung, mit der sonderpidagogische Defizitkatego-
rien reifiziert werden und in deren Zusammenhang die kritische Reflexion von
Rahmenbedingungen und klientelbezogenen Uberlegungen zu kurz kommt (vgl.
Seitz 2018, S. 103; vgl. auch Seitz/Simon 2018). Auch lisst sich mit Blick auf die
bisherigen Auseinandersetzungen ein Mangel an didaktischer Inklusionsforschung
feststellen (vgl. Pech et al. 2017, S. 125, 2018a, S. 13; Seitz 2018, S. 100) — ob-
gleich die sachunterrichtliche Inklusionsforschung hier ihren Ursprung hatte.

Da abgesehen von den Arbeiten von Seitz (2005) und Schomaker (2007, 2008)
einerseits lange Zeit keine weiteren (abgeschlossenen) empirischen Arbeiten zur
Frage von Sachunterrichts(-didaktik) und Inklusion vorlagen — womit die Dis-
kussionen um Sachunterricht und Inklusion sowie insbesondere auch die er-
wihnten Planungsansitze bisher einer soliden fachdidaktischen empirischen Basis
entbehren (vgl. Pech/Rauterberg 2016; Pech et al. 2017) —, aber andererseits im
Rahmen der letzten Jahre deutlich wurde, dass verschiedene themenbezogene sa-
chunterrichtsdidaktische Forschungen entstehen, haben wir mit dem Call zu die-
sem Band dazu aufgerufen, Beitriige einzureichen, die sich aus empirischer Sicht
mit Sachunterriche(sdidaktik) und Inklusion beschiftigen. Dies sollten unserer
Idee nach entweder originire Forschungsbeitrige sein, z.B. aus dem Kontext von
Qualifikationsarbeiten oder Projektzusammenhingen, oder aber auch Beitrige
aus Praxisforschungsprojekten, bei denen es nicht lediglich um sogenannte For-
schungen zu Good-Practice-Beispielen gehen sollte, sondern insbesondere auch
um Forschungsvorhaben, die z.B. im Rahmen von Lehr-Lernprojekten oder im
Kontext des Praxissemesters entstanden sind. Mit den Beitrigen sollten vielfilti-
ge sachunterrichtsdidaktische Fragestellungen in Bezug auf unterschiedliche, im
Kontext inklusiven Sachunterrichts potenziell anzutreffende Differenzlinien (z.B.
Geschlecht, Alter, Migration, Armut, Sprache, etc.) fokussiert werden. Ebenso
sollten mit ihnen verschiedene forschungsmethodische Zuginge (qualitativ, quan-
titativ, Mixed-Methods) zur Bearbeitung der Forschungsliicke ,Inklusion und
Sachunterricht’ deutlich gemacht werden, um ein méglichst breites Spektrum
von Beitrigen zu aktuellen sachunterrichtsdidaktischen inklusionsbezogenen For-
schungsaktivititen zu dokumentieren.
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Fiir den vorliegenden Band lisst sich feststellen, dass das zugrunde gelegte Inklu-
sionsverstindnis in den jeweiligen Beitrigen unterschiedlich ist. Zum Teil werden
im Rahmen einiger Beitrige insbesondere sonderpidagogische Differenzkategori-
en kritisch re- und dekonstruiert, zum Teil werden sie aber auch reifiziert, womit
sich das heterogene Verstindnis von inklusivem Sachunterricht innerhalb der Sa-
chunterrichtsdidaktik widerspiegelt. Die Beitriige lassen sich sowohl im Kontext
klassischer Forschungsbeitrige aus Projektzusammenhingen oder Qualifikations-
arbeiten, aber auch im Kontext von Lehr-Lernprojekten verorten, wobei Beitrige
mit qualitativen, sozialforschungsmethodischen Zugingen iiberwiegen. Inhaltlich
wird mit den einzelnen Beitrigen ein relativ breites Spektrum méglicher und re-
levanter Themen und Fragestellungen fiir ein inklusives Verstindnis der Didaktik
des Sachunterrichts bearbeitet. Als thematische Schlagworte kénnen genannt wer-
den: Voraussetzungen von Schiiler*innen, die fiir die Planung inklusiven Sach-
unterrichts relevant werden kdénnen wie Traumata, Traumatisierungen, Familien-
formen, Sprache, Behinderung, Schiiler*innenvorstellungen, Selbstwirksamkeit,
Heterogenitit sowie Zielsetzungen und methodische Rahmungen sachunterricht-
licher Bildungsprozesse wie u.a. Sprachbildung/-férderung, DAZ, Individualisie-
rung, Forschendes Lernen, Werkateliers und problemorientierte Werkaufgaben,
Museum, Lehrlabor, Universal Design, soziales Lernen, historisches Lernen,
philosophieren, Naturzuginge und riumliche Orientierung. Im Fokus mehrerer
Beitrige stehen zudem Fragen der Professionalisierung bzw. professionellen Ent-
wicklung von (angehenden) Lehrkriften in Bezug auf Einstellungen, Sichtweisen
und Wissen zu und iiber inklusiven Sachunterricht.

Den oben formulierten bzw. zusammengetragenen Anspriichen werden die ein-
zelnen Beitrige und damit dieser Band als Ganzes nicht uneingeschrinke gerecht.
Sie geben Einblicke in den Status quo aktueller sachunterrichtdlicher empirischer
Inklusionsforschung, die vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir weitere theoretische
und empirische Forschungen liefern und verdeutlichen, dass die Diskurse in Be-
zug auf den Anspruch von Inklusion an die Didaktik des Sachunterrichts empi-
risch fundiert werden.

Nach unserem Band , Sachunterrichtsdidaktik & Inklusion. Ein Beitrag zur Ent-
wicklung® ist auch dieser Band einerseits ein Ergebnis wissenschaftlicher Diskurse
um Sachunterricht und Inklusion und andererseits ein Beitrag zur Weiterfithrung
dieser Diskurse. Bei allen Autor*innen bedanken wir uns fiir die angenehme und
produktive Zusammenarbeit. Dagmar Giinther danken wir fiir das Lektorieren
aller Texte und Sven Pahnke fiir die Unterstiitzung bei der Textformatierung.

Berlin, Hannover und Halle (Saale) im Dezember 2018
Detlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon
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Mikroprozesse im inklusionsorientierten Sachunterricht:
Gemeinsamkeit herstellen und den Lerngegenstand
fokussieren

1 Fragestellung

Mit dem vorliegenden Beitrag wird durch die Analyse einer videografierten Dop-
pelstunde im Sachunterricht eine Perspektive auf die Mikroprozesse im Unterricht
eingenommen. Der analytische Blick richtet sich erstens aus einer inklusionsdi-
daktischen Perspektive auf die Frage, ob und wie eine Gleichzeitigkeit zwischen
individuellem und gemeinsamem Lernen erreicht wird. Er richtet sich zweitens
aus einer sachunterrichtsdidaktischen Perspektive darauf, ob und inwiefern die
Szenen einen Beitrag dazu leisten, grundlegende Ziele des Sachunterrichts zu er-
fiillen, Kinder beim ErschliefSen und Verstehen ihrer Umwelt zu unterstiitzen, zur
Ko-Konstruktion des Unterrichtsgegenstandes anzuregen und den Aufbau belast-
baren Wissens grundzulegen.

2 Theoretische Verankerung

Ein wesentliches Prinzip inklusiver Didaktik ist neben der Individualisierung
von Lernzielen und -wegen in der Herstellung von Gemeinsamkeit unter den
Schiiler*innen zu sehen, welche unter anderem durch den Einsatz kooperativer
Lernformen geférdert werden soll (vgl. Scheidt 2017). Dadurch soll der Bil-
dungserfolg aller Kinder erméglicht werden (vgl. Kullmann/Liitje-Klose/Textor
2014). Hier besteht eine wesentliche Ubereinstimmung mit sachunterrichtsdi-
daktischen Konzeptionen, die ebenfalls das Ziel verfolgen, die Bildungspotenziale
aller Schiiler*innen unter Beriicksichtigung individueller Lebensweltbeziige und
Erfahrungen aufzugreifen und kompetenzorientiert auszuweiten, um anschlussfi-
higes Wissen aufzubauen (vgl. GDSU 2013). Vor diesem Hintergrund nimmt der
Sachunterricht bei der schulischen Inklusion eine gewisse Vorreiterrolle ein (vgl.
Kahlert 2016a): so werden Prinzipien und Strategien inklusiver Didaktik beson-
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ders hiufig in sachunterrichtlichen Zusammenhingen diskutiert (z.B. Seitz 2005,
Schomaker/T4nzer 2011, Schroeder/Miller 2017).

Gemeinsamkeit im Sachunterricht wird vor allem iiber das Lernen am Gemeinsa-
men Gegenstand (vgl. Feuser 1995) hergestellt. Im Sinne eines kommunikativen
Sachunterrichts (vgl. Kaiser 2013, Miller/Brinkmann 2013) wird der Ansatz ak-
tuell durch das ,Lernen in Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand® erweitert
(Miiller Bésch/Schaffner Menn 2014, S. 75). Der Lerngegenstand wird hierbei im
Sinne eines sozial-konstruktivistischen Lernverstindnisses erst im gemeinsamen
Aushandlungs- und Kommunikationsprozess erschlossen. Das zugrunde liegende
Konzept der Ko-Konstruktion beschreibt einen Prozess, in dem Wissensbestinde
in kommunikativen Handlungen zwischen Individuen neu erworben, ausgehan-
delt und erweitert werden. Maf3geblich fiir kooperative Lernsituationen sind die
Etablierung stabiler, heterogen zusammengesetzter Kleingruppen mit face-to-
face-Interaktionen, die Beriicksichtigung der sozialen Kompetenzen der Grup-
penmitglieder und eine positive wechselseitige Abhingigkeit und Interdependenz
der einzelnen Arbeitsauftrige. Zu den systematisch mit den Schiilerinnen zu
erarbeitenden Basiselementen kooperativen Lernens gehoren aufSerdem die Uber-
nahme individueller Verantwortung durch die Gruppenmitglieder, eine vertrau-
ensvolle Kooperationsbeziehung und eine systematische Reflexion des Gruppen-
und Arbeitsprozesses (vgl. Johnson/Johnson 1998, Biittner et al. 2012).

Die didaktische Erméoglichung der Ko-Konstruktion von Wissen erscheint beson-
ders in heterogenen Lerngruppen als geeignete und adaptive Strategie, um allen
Kindern mit ihren individuellen Lernausgangslagen die Méglichkeit zu erdffnen,
am Lerngegenstand neue Erkenntnisse zu gewinnen und diese innerhalb der
Gruppe abzugleichen, zu korrigieren oder zu erweitern (vgl. Martschinke 2015;
Minnameier et al. 2015), so dass zugleich idealerweise Gemeinsamkeit unter den
Kindern hergestellt wird, wihrend sie sich mit einem anspruchsvollen Unter-
richtsgegenstand auseinandersetzen. Der Sachunterricht bietet sich in besonderer
Weise an, dieses Ziel gerade auch in inklusiven Lerngruppen zu verfolgen, weil es
i.d.R. um bedeutsame und lebensnahe Lerngegenstinde mit hohem Anregungsge-
halt geht, die die kindliche Neugier anregen und entdeckende Lernformen einset-
zen, die zu anschlussfihigem Wissen fiihren sollen (vgl. Kahlert 2016b).
Entscheidend fiir den ko-konstruktiven Lernzuwachs sind bedeutsame Aufgaben-
stellungen (vgl. Reusser 2014). Nur wenn Schiiler*innen wissen, worum es geht
und sie einen konkreten Bezug zu ihrer Lebenswelt herstellen kénnen, erschlief3t
sich ihnen der persénliche Nutzen und sie werden dadurch motiviert, ihr Wissen
zu erweitern (vgl. Leuders et al. 2011). Vorausgesetzt wird, dass auch der Lern-
genstand an sich bedeutsam und kognitiv aktivierend ist, um die Motivation fiir
eine intensive Auseinandersetzung anzuregen (vgl. Strunk et al. 2016; Lipowsky,
2009). Unter kognitiver Aktivierung wird die Anleitung zielgerichteter Titigkei-
ten der Lernenden, insbesondere das Erzeugen kognitiver Konflikte, verstanden
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(vgl. Kunter/Voss 2011). Speziell fiir den Sachunterricht sind die besseren Lerner-
folge durch kognitive Aktivierung mit strukturierender Unterstiitzung durch die
Lehrkraft gut belegt (Méller 2016), ebenso wie fiir einen inklusionsorientierten
Sachunterricht (Lange-Schubert/Tretter 2017; Blumberg/Fromme 2016). Um
dies leisten zu kénnen, bedarf es der sachunterrichtsdidaktischen Professionalitit
der Lehrkrifte, um den Bildungsgehalt der Inhalte zu erschlieflen. Nach Kahlert
(2016b, S. 90) sollen die Inhalte ,fiir die Lernenden als sinnvoll erfahrbar werden,
das Interesse der Kinder finden und entwickeln kénnen und die Vorstellungen der
Kinder einbeziehen und aktivieren®.

3 Empirisch-methodische Notiz

Leitend fiir unsere nachfolgende Analyse ist die Fragestellung, inwiefern es im
Sachunterricht einer Grundschule mit gemeinsamem Lernen gelingt, die Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand anzuregen und Gemeinsamkeit in der
heterogenen Lerngruppe herzustellen'. Wir bezichen uns auf eine Doppelstunde
des Sachunterrichts zum Thema ,Gesunde Ernihrung®, welche in einer dritten
Klasse einer inklusiven Grundschule im Schuljahr 2015/2016 aufgenommen
wurde. Die beiden Lehrerinnen arbeiten im Team und bieten fiir die videografier-
te Unterrichtsstunde eine kooperative Stationenarbeit an. In Anlehnung an Bohn-
sack (2009), Sturm (2015) und Fritzsche & Wagner-Willi (2015) nutzen wir in
den Analysen die dokumentarische Methode, indem wir Sequenzen anhand ihrer
fragenrelevanten Handlungsdichte auswihlen. Zur Rekonstruktion des expliziten
und impliziten Wissens durch eine Fotogramm- und Szeneninterpretation wer-
den sowohl die nonverbalen als auch die verbalen AufSerungen der Akteur*innen
beriicksichtigt (vgl. Bohnsack 2009; Sturm 2015)2.

4 Fotogramm- und Sequenzanalysen

Zu Beginn der Doppelstunde zum Thema ,Gesunde Ernihrung® werden
im gemeinsamen Unterrichtsgesprich die Arbeitsschritte wiederholt, die die
Schiiler*innen bei der Durchfithrung und Auswertung von verschiedenen Expe-

—

Es wird Videomaterial herangezogen, welches im Laufe des explorativen Anforschungsprojekts
»Herstellung und Bearbeitung von Differenz und Gemeinsamkeit im inklusiven Unterricht in
Kooperation mit Prof. Bernd Groben und seinem Team der Abteilung Sportwissenschaft, Arbeits-
bereich Sport und Erziehung der Universitit Bielefeld gewonnen wurde.

2 Aufgrund der begrenzen Zeichenzahl kénnen nicht alle Auswertungsschritte en detail prisentiert
werden, die Darstellung wird auf zentrale Aussagen fokussiert.
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rimenten im Rahmen einer kooperativen Stationenarbeit bearbeiten sollen. Eine
konkrete inhaltliche Hinfithrung zu den verschiedenen Gruppenarbeitsaufgaben
sowie eine Einbettung der Themen in den Gesamtkontext der Sachunterrichts-
einheit ,,Gesunde Erndhrung® findet nur als knapper Verweis auf vorangegangene
Stunden statt. Die Gruppenzusammensetzung wurde bereits in einer vorherigen
Unterrichtsstunde vorgenommen. Fiir die komparative Analyse nehmen wir einen
Vergleich zwischen der ,,Ei-Gruppe® und der ,Fett-Gruppe® vor. Die folgenden
Fotogramme stehen stellvertretend fiir die analysierten Sequenzen.

Sequenz ,Ei-Gruppe® (Linge 1:21 Min.)?

Die ,Ei-Gruppe® soll einen Versuch durchfiihren und die Wirkungen von zu-
ckerhaltigen Getrinken auf ungeschiitzte Eier im Vergleich zu durch Zahncreme
geschiitzte Eier beobachten. Dazu wurden zwei Eier tiber Nacht in jeweils ein
Glas mit Cola gelegt. Eines der Eier haben die Kinder vorher mit Zahncreme
eingerieben. Thre Vermutungen haben sie ebenfalls am Vortag notiert. Das am
Vortag begonnene Experiment sollen die Kinder Paul, Marie, Selina und Jasmin
nun abschliefen, indem sie sich die Ergebnisse anschauen, diese mit ihren zuvor
notierten Vermutungen abgleichen, sich dariiber austauschen und ihre Beobach-
tungen auf dem Arbeitsblatt verschriftlichen.

Forogrammbeschreibung

Fotogramm 1 (00:29:17) Fotogramm 2 (00:30:00)

Das Fotogramm 1 reprisentiert den Anfang der analysierten Sequenz und zeigt
im Vordergrund einen Gruppentisch mit Stiihlen, an welchem die vier Kinder
arbeiten. Auf dem Tisch, um welchen sie sich befinden, sind folgende Arbeitsma-
terialien zu erkennen: Neben Federmappen, Arbeits-Mappen und -Blittern liegen
zwei Eier auf Papierhandtiichern in der Mitte des Tisches. In einer Pappbox, die
sich links neben der Fensterbank befindet, liegt ein Eierkarton. Weiterhin stehen
zwei Gliser mit Cola auf dem Tisch.

3 Alle Namen wurden geindert. Die Fotogrammbeschreibungen 1 und 2 beziehen sich auf die vorde-

re Tischgruppe.
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Paul, der durch die Kameraperspektive frontal im Bild ist, steht an seinem Sitz-
platz vor dem Tisch. Sein Oberkérper ist leicht iiber den Tisch gebeugt und sein
Blick ist auf die Tischmitte gerichtet. Seine rechte Hand liegt auf seiner Feder-
mappe, wihrend er in seiner linken Hand einen Stift hilt. Marie, die sich rechts
neben Paul befindet, hockt halb auf ihrem Stuhl. Thr Oberkérper ist stark iiber
den Tisch in Richtung Tischmitte gelehnt. Ihr linker Arm, mit dem sie sich ab-
stiitze, liegt quer unter ihrem Oberkérper auf der Tischplatte; in der linken Hand
hilt sie einen Stift. Mit ihrem rechten Arm deutet sie auf ein helles Ei, welches
auf diesem Bild von der Hand einer anderen Schiilerin halb verdeckt ist. Maries
Blick ist ebenfalls auf das Ei gerichtet und ihr Mund deutet eine Sprechbewegung
an. Selina befindet sich an der rechten Tischseite. Sie steht mit ihrem Oberkérper
eng an der Tischkannte, ist jedoch durch die Kameraperspektive nur halb im Bild.
Thr Blick richtet sich auf ihre Mappe. Mit der linken Hand hilt sie den vorderen
Mappendeckel nach oben. Mit der rechten Hand schreibt sie gerade etwas in ihre
Mappe. Jasmin sitzt gegeniiber von Paul und Marie und damit mit dem Riicken
zur Kamera. In ihrer rechten Hand hilt Jasmin einen Stift. Mit diesem deutet sie,
ebenso wie Marie, auf das helle Ei in der Tischmitte. Ihre Kopfhaltung lisst auf
eine Orientierung zur Tischmitte schlieflen.

Auf dem zweiten Fotogramm sitzt Paul auf seinem Stuhl, hat den Kopf und den
Oberkérper iiber sein Arbeitsblatt gebeugt und ist dabei, etwas zu notieren. Auch
Marie, die neben ihm sitzt, ist tiber ihre Mappe gebeugt. Sie wird durch Jasmin,
die nun steh, halb verdecke. Selina und Jasmin sind einander zugewandt. Selina
hiilt das verfirbte Ei in ihrer rechten Hand. Jasmin hilt eine Tube Zahncreme mit
ihrer rechten Hand in die Hohe.

Sequenzbeschreibung

Zu Beginn der Sequenz notiert Selina etwas in ihrer Mappe, Jasmin und Marie
beriihren die beiden auf dem Tisch liegenden Eier und Marie bemerkt: ,,Ja, weil
das hier ganz huckelig ist [streicht mit ihrer Hand tiber das verfirbte Ei]. Fiihl
mal, das ist ganz ekelig, huckelig. Und fiihl mal, das ist ganz glatt [streicht mit
ihrer Hand iiber das weif$e Ei]“ (Fotogramm 1). Paul hat in der Zeit seine Mappe
vor sich aufgeklappt und mit der rechten Hand einen Stift aus seiner Federmappe
genommen. Er dreht sich in Richtung Marie und fragt: ,,Also, was habt ihr jetzt
aufgeschrieben?” Selina klappt ihre Mappe auf und liest: ,Ich hab hier jetzt hinge-
schrieben: das Ei mit Zahnpasta ist gleich, ohne Zahnpasta ist braun.“ Paul setzt
sich auf seinen Stuhl und sagt: ,,Also, ich schreib DAS (unverstindlich)®.

Marie begriindet (ausgedriicke durch die Konjunktion ,weil“, offenbar in Beant-
wortung einer vorausgegangen Frage, evtl. des Arbeitsauftrages), worin die bei-
den Eier sich unterscheiden. Sie beschreibt, was sie sieht und fiihlt, und fordert
Jasmin (2. Person Singular Imperativ) auf, ebenfalls zu fithlen, wie glatt das mit
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Zahnpasta eingecremte Ei im Vergleich zum ungeputzten Ei ist. Paul wendet sich
an alle anderen (2. Person Plural), fragt nach, was sie (in Bezug auf diese Beob-
achtung) bereits aufgeschrieben haben. Selina antwortet auf Pauls Frage und liest
vor, was sie geschrieben hat: Das Ei mit der Zahnpasta sei gleich (geblieben), das
ohne Zahnpasta sei braun (geworden). Paul nimmt darauf Bezug und erklirt,
er wolle ebenfalls DAS (also vermutlich diese zentrale Beobachtung des Unter-
schieds zwischen den beiden Eiern) aufschreiben. Die drei am Gesprich beteilig-
ten Schiiler*innen interagieren also auf den gemeinsamen Gegenstand bezogen
sachlich und nehmen in ihren Gesprichsbeitrigen aufeinander Bezug, ohne dass
eine der Personen dominiert. Dies spricht fiir einen ko-konstruktiven Prozess, an
dem die Gruppenmitglieder gleichrangig beteiligt sind.

Nachdem sich die Gruppe iiber ihre Beobachtungen ausgetauscht hat, notieren
die Kinder diese. Paul beugt sich iiber seine Mappe und beginnt zu schreiben.
Auch Marie ist iiber ihre Mappe gebeugt und notiert etwas. Selina nimmt das wei-
e Ei in die Hinde und bewegt es von der rechten in die linke Hand. Jasmin sagt:
,Fertig”, und legt ihre Mappe links neben sich. Sie fiigt hinzu: ,,Gleich machen
wir das hier, und nimmt sich aus der Materialkiste die Zahnpasta, die sie Selina
zeigt. Selina hat in der Zeit das weifle Ei wieder auf den Tisch gelegt und hilt nun
das gelbe Ei in der rechten Hand. Wihrend Paul seine (kurz zuvor besprochenen)
Beobachtungen verschriftlicht, stellen Jasmin, Marie und Selina nun gemeinsam
Vermutungen dariiber an, ob das durch die Cola verfirbte Ei durch das Einreiben
mit Zahncreme wieder weif$ werden kénnte (Fotogramm 2).

Weiterfiihrende Interpretation der Sequenz

Die korperlichen Ausrichtungen aller Gruppenmitglieder auf die Tischmitte deu-
ten auf eine intensive gemeinsame Fokussierung auf den Lerngegenstand und
damit vermutlich auch auf eine kognitive Auseinandersetzung mit der Aufgaben-
stellung hin. Die Gruppe arbeitet im gesamten Verlauf der Szene konzentriert am
gemeinsamen Gruppentisch mit den Arbeitsmaterialien oder -mappen. Auch der
gemeinsame Austausch iiber die Formulierung der Beobachtung zeigt, dass die
Gesprichsinhalte sich auf die Bearbeitung der Aufgabe und damit den Lernge-
genstand beziehen und die Kinder bemiiht sind, eine Begriindung fiir ihre Beob-
achtungen durch den kooperativen Austausch zu finden. Paul beschliefSt sogar erst
nach dem kurzen Austausch mit den Anderen, was er genau notiert.

Marie, Jasmin und Selina sind anschliefend bereits dabei, eine weitere Frage
aufzuwerfen und zu bearbeiten, nimlich, ob nun das verfirbte Ei mit Hilfe der
Zahncreme auch wieder weif§ werden kénne. Auch hier dufSert sich das bedeut-
same Lernen am gemeinsamen Gegenstand. Jasmin und Selina stellen in ihren
Uberlegungen eine Verkniipfung vom Ei zu den eigenen Zihnen her und wollen
tiberpriifen, ob das Ei sich auch wieder mit Zahncreme reinigen lisst.
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Es gelingt der Gruppe in dieser Szene, gemeinsam ihre Beobachtungen zu for-
mulieren, indem sie {iber ihre Verschriftlichungen sprechen. Aufgrund der kor-
perlichen Ausrichtungen, der verbalen Fokussierung auf den Gegenstand und der
ko-konstruktiven Bearbeitung der Aufgabenstellung ist zu vermuten, dass eine
kognitive Aktivierung stattgefunden hat. Dabei scheint die Aufgabenstellung
von lebensweltbezogener Bedeutung fiir die Schiiler*innen zu sein, denn Paul
vergleicht das verfirbte Ei etwas frither in dieser Gruppenarbeitsphase mit den
menschlichen Zihnen: ,,Weil, wenn WIR unsere Zihne nicht putzen, werden se ja
auch gelb.“ (00:26:55 — 00:26:58). Auch die iibrigen Gruppenmitglieder duflern
sich in dhnlicher Weise und stellen so einen Transfer ihrer Beobachtungen an den
Eiern auf die eigenen Zihne her. Insofern stellen sie die Bedeutung des Versuchs
auf ihre personliche Lebenswelt in der gemeinsamen Interaktion her. Aus der kon-
zentrierten und auf die Tischmitte mit dem Versuch fokussierten gemeinsamen
Aufmerksamkeit der Schiiler*innen kann geschlossen werden, dass der Versuch
fiir sie interessant und herausfordernd ist, ihre Neugier und ihr Explorationsver-
halten angeregt worden sind. An ihrem Austausch iiber die Beobachtungen sind
alle Gruppenmitglieder beteiligt, zudem bezichen sie sich in ihren Auflerungen
aufeinander.

Sequenz ,,Fett-Gruppe® (Linge 2:22 Min.)

Eine weitere Arbeitsgruppe arbeitet an der Station ,Fette in verschiedenen Lebens-
mitteln“. Die Schiiler*innen haben zu Beginn der Unterrichtsstunde verschiede-
ne Lebensmittel mit unterschiedlichen Fettgehalten (u.a. Milch, Butter, Salami)
auf Loschpapier aufgetragen und dieses zum Trocknen fiir zehn Minuten auf die
Heizung gelegt. In der Zwischenzeit sollten Vermutungen zur Verinderung der
Proben auf einem Arbeitsblatt notiert werden. Nach Ablauf der Trockenzeit soll
sich die Tischgruppe die Proben anschauen, diese innerhalb der Gruppe disku-
tieren und mit der eigenen Vermutung abgleichen. Hiernach soll die Aufgabe an
der Station abgeschlossen werden, indem die Kinder ihre Beobachtungen auf dem
Arbeitsblatt notieren.
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Fotogrammbeschreibung’

Fotogramm 3 (59:18:22) Fotogramm 4 (1:00:17)

Im Vordergrund des Fotogramms befindet sich eine Gruppe von drei Schiiler*innen
an einem Tisch, auf welchem Arbeitsblitter, Stifte und verschiedene Materialien
in einer Box (mit z.B. Ol, Milch, Sahne, Butter, Salami) zu sehen sind.

Die beiden Midchen Luisa und Alina, die an der vorderen Tischgruppe auf ihren
Stiihlen sitzen, schauen sich gegenseitig an. Luisa lehnt ihren Oberkérper zuriick
an die Stuhllehne und hat beide Arme auf der Tischplatte positioniert. Alina beugt
ihren Oberkérper in Richtung des Tisches und hat ebenfalls beide Unterarme auf
der Tischplatte abgelegt. Sie sitzt mit dem Riicken zur Kamera. Felix steht seitlich
zum Tisch an seinem Stuhl, hat die linke Hand auf der Stuhllehne und ist dabei,
die rechte Hand ebenfalls auf die Stuhllehne zu legen. Sein Kérper scheint in
Bewegung zu sein. Sein Blick ist in Richtung Alina bzw. auf den Tisch gericheet.
Luisa und Alina scheinen auf den Gegenstand in der Tischmitte fokussiert zu sein,
wobei Luisa durch ihre zuriickgelehnte Korperhaltung eher distanziert gegeniiber
ihren Gruppenkameraden erscheint. Felix wirkt durch die gedrehte Kérperhal-
tung ,auf dem Sprung".

Auf dem zweiten Fotogramm der Sequenz sind nur Alina und Luisa zu schen.
Felix befindet sich zwar nicht im Bildausschnitt, hilt sich aber immer noch in
der Nihe des Tisches auf. Dies erkennt man an seinem Stuhl, mit dem er rechts
aus dem Bildausschnitt kippelt. Luisa sitzt weiterhin auf ihrem Stuhl. Sie hat den
Oberkérper in Richtung Bildhintergrund gedreht, sodass ihr Gesicht nicht mehr
zu erkennen ist. Sie hilt mit ihrer linken Hand ein Papier in die Hohe. Mit der
rechten Hand deutet sie mit einem Stift darauf. Alina hat ihren Platz verlassen
und bewegt sich hinter Luisa in Richtung des Fotogrammbhintergrunds. Dabei
scheint sie zu laufen, da sie ihren Kérper in der Bewegung nach vorne kippt. Thre
Arme winkelt sie nach oben auf Brusthohe an und ballt ihre Hinde zu Fiusten.
Thr Blick ist auf das Blatt gerichtet, welches Luisa gerade in die Hohe hile.

4 Die Fotogrammbeschreibungen 3 und 4 beschriinken sich auf die vorne zu sehende Tischgruppe.
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Sequenzbeschreibung

Eingangs wiederholt Luisa den Arbeitsauftrag des Austausches und sie stellt die
Frage, was die beiden anderen Kinder Alina und Felix als Beobachtung notiert ha-
ben. Alina antwortet: , Keine Ahnung. Ich hab nichts geschrieben®. Dabei rutscht
sie auf threm Stuhl weiter nach hinten und legt ihr Blatt umgedreht auf den Tisch,
somit entzicht sie sich auch handelnd der Anforderung. Felix antwortet hingegen
sachbezogen und liest vor, was er notiert hat: ,,Ich, ich hab geschreibt, das Wasser
ist alles getrocknet und Milch (2...) die Sahne ist...“ (Fotogramm 1).

Luisa reagiert auf seine sachliche Beschreibung mit der an Felix gerichteten Frage:
»Meinst du wirklich, die Milch ist GANZ getrocknet?“ Die Betonung des GANZ
impliziert, dass Luisa der Meinung ist, die Milch sei nicht ganz getrocknet, und
kommuniziert damit zugleich, sie wisse es besser als er. Die Frage ist somit als
suggestiv einzuschitzen. Felix reagiert darauf mit einer wiederholten Bestitigung
seiner notierten Beobachtung: ,Ja, ja, ja, ja.“ Die tibertriebene Hiufigkeit der
Wiederholung deutet darauf hin, dass er die in der Frage aufgehobene Unterstel-
lung, er habe nicht genau genug beobachtet, zuriickweist. Luisa fordert Felix auf,
nochmal genau hinzuschauen und verweist dabei auf das Loschblatt: ,,Aber guck
doch mal hier.“ Auf diesen Versuch, erneut auf die Sache (anstatt auf die Interak-
tion) zu fokussieren, reagiert nun Alina, die gar nicht angesprochen war und dabei
auf ihrem Stuhl hin und her rutscht, mit der provokativen Nachfrage: ,Na und?
MIR doch egal, MIR doch egal.“ Damit distanziert sie sich — durch die Wieder-
holung und Betonung des MIR ganz ausdriicklich und persénlich — einerseits von
dem beobachteten Phinomen selbst, das sie nicht zur Kenntnis nehmen méchte,
und andererseits von der von Luisa formulierten Anforderung, genau hinzuschau-
en. Felix reagiert auf Alinas Selbstpositionierung als an der Sache uninteressiert
und in der Kommunikation mit Luisa widerstindig mit einer Bestitigung dieser
Position auch fiir sich selbst, indem er ihren Wortlaut aufgreift und seinerseits
betont: ,Egal. Fiir MICH ist das so.“ Die Aussage impliziert die Sichtweise, dass
die Beobachtung intersubjektiv unterschiedlich sein kénne und nicht etwa fiir alle
gleichermafSen sachlich richtig oder falsch sei.

Wihrend dieses Gesprichs sind Alina und Felix kérperlich sehr viel in Bewegung,.
Felix steht weiterhin und bewegt seinen Stuhl hin und her und Alina hockt sich
mal auf ihren Stuhl oder kippelt mit diesem nach rechts und links. Durch die
motorische Unruhe von Alina und Felix entsteht der Eindruck ausgeprigter (ne-
gativer) Emotionalitdt. Nur Luisa bleibt ruhig auf ihrem Stuhl sitzen und bewegt
lediglich ihren Oberkérper und ihre Arme, um z.B. auf die verschiedenen Lebens-
mittelproben auf dem Léschpapier zu deuten.

Im weiteren Verlauf bemiiht sich Luisa weiterhin darum, dass Alina und Felix sich
auf die Sache fokussieren und ein gemeinsamer Austausch iiber die Beobachtun-
gen stattfindet. Felix und Alina beschiftigen sich jedoch vermehrt mit ihren Stiih-
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len. Als Alina gerade wieder mit beiden Fiifien auf ihrem Stuhl hock, greift Luisa
mit der rechten Hand das vor Alina liegende Arbeitsblatt mit den Worten: ,Dann
les ich das eben vor (leise)“. Alina liuft daraufhin zu Luisa und ruft dabei: ,,Nein,
nein, nein, nein! Stopp, stopp, stopp, stopp!“ (Fotogramm 2). Sie markiert durch
ihren mehrfach wiederholten Imperativ ,,stopp®, dass sie den Griff von Luisa nach
ihrem Blatt als iibergrific wahrnimmt. Luisa reagiert auf diese Intervention, in-
dem sie das Blatt wieder auf Alinas Platz zuriicklegt und die Grenzsetzung damit
akzeptiert. Sie fordert Alina verbal nochmal auf: ,Dann lies doch mal vor.“ Alina
entgegnet, wihrend sie sich wieder zu ihrem Platz begibt und das Blatt an sich
und damit erneut in Besitz nimmt: ,NEIN, ich lese nicht vor.“ Damit bestitigt
sie erneut ihre Verweigerung gegeniiber Luisas Aufforderung.

Luisa verweist nun darauf, dass Lehrerin D. (als hohere Instanz) ihnen den Auf-
trag erteilt habe, sich iber die Beobachtungen auszutauschen: ,,Frau D. hat gesagt,
wir sollen uns austauschen.” Durch den Nachsatz: ,Also machen wir das jetzt
auch® nimmt sie die Autoritit der Bestimmerin und Stellvertreterin der Lehrkraft
in Anspruch. Dabei klopft sie mit ihrem Stift auf den Tisch, was diesen Eindruck
unterstreicht. Alina, die wieder auf ihrem Stuhl sitzt, hilt ihr Blatt vor ihr Gesicht
und sagt: ,,Ok, (1) blablabli blablubli blablabli.“ Wihrend das anfingliche ,,0k“
auf eine Akzeptanz der Anforderung hindeuten konnte, zeigen die folgenden Lau-
tierungen die erneute Zuriickweisung und zudem Veralberung der Anforderung.
Dies bestitigt Alina auch explizit, indem sie formuliert: ,Ich will nicht lesen. (3)
Lesen ist langweilig.“ Der Widerstand gegen die Aufforderung Luisas und ihre
Selbstpositionierung als Bestimmerin wird damit verbal ebenso paraverbal zum
Ausdruck gebracht. Felix beobachtet dieses Geschehen stehend von der Seite aus
und lacht zwischendurch amiisiert, was auf eine Solidarisierung mit Alina hin-
weist. Wihrenddessen kippelt auch er weiterhin seinen Stuhl hin und her.

Weiterfiibrende Interpretation der Sequenz

Bei der Zusammenarbeit der Gruppe ,,Fett“ handelt sich nicht um einen gleich-
berechtigten Austausch der Mitglieder tiber die Sache, sondern die Aushand-
lungsprozesse scheinen sich mafigeblich um die Frage zu drehen, inwieweit die
Moderation der Gruppe durch Ubernahme der Rolle der ,,Lehrerin® durch das
Gruppenmitglied Luisa von den anderen anerkannt wird. Auch die Akzeptanz
des Arbeitsauftrages selbst, der in der individuellen Beobachtungs- und Schreib-
phase offenbar noch von Alina und Felix angenommen worden war (beide haben
etwas notiert), steht im Ergebnis zur Disposition, so dass die Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand konterkariert wird. Ein Arbeitsbiindnis wird nicht ge-
schlossen, es hitte vermutlich eine direkte Unterstiitzung von Seiten einer der
beiden Lehrkrifte und/oder das positive Vorbild weiterer, sachbezogen agierender
Peers in einer heterogeneren Gruppenzusammensetzung erfordert. Alina und Fe-
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lix bringen verbal und kérperlich ihren Widerstand gegen die geforderte Unter-
ordnung unter Luisas Moderation dadurch zum Ausdruck, dass sie scheinbar die
Auseinandersetzung mit der Aufgabe vermeiden und als ,langweilig“ bezeichnen,
und bestirken sich darin gegenseitig. Dies zeigt sich einerseits durch die Abkehr
vom Arbeitsplatz auf rein physischer Ebene, anderseits verbalisieren beide Kinder
diese Ablehnung der Auseinandersetzung mit der eigentlich kooperativ angelegten
Aufgabe. In der gesamten Sequenz findet kein inhaltlicher Austausch iiber die
Beobachtungsergebnisse statt und auch im weiteren Verlauf der Unterrichtsstun-
de findet keine gegenstandsbezogene Kooperation mehr statt, so dass die ,Fett-
Gruppe® keine Ergebnisse sichern oder produzieren kann.

Zusammenfassende, komparative Analyse der beiden Sequenzen

Im Vergleich beider Sequenzen fillt auf, dass sich beide Gruppen sowohl in der
kooperativen Zusammenarbeit als auch in der Bezogenheit auf den Lerngegen-
stand nahezu kontrir unterscheiden: Bei der ,Ei-Gruppe® deuten die korperliche
Ausrichtungen und die verbale Fokussierung auf den Lerngegenstand auf eine
reziproke Kooperation auf hohem Niveau hin. Der Austausch tiber die Beobach-
tungen, die Auflerung von Vermutungen und das Stellen von Fragen lisst auf eine
intensive Bezogenheit auf den Lerngegenstand schlief3en, fiir die die Kinder kog-
nitiv aktiviert zu sein scheinen. Méglicherweise erschliefit sich ihnen der Gegen-
stand sinnvoll, weil ihnen der Transfer auf ihre eigene Lebenswirklichkeit gelingt.
Im Gegensatz dazu wird die Auseinandersetzung mit der Sache in der ,,Fett-Grup-
pe durch die Rollenunklarheit und Gruppendynamik iiberlagert. Dies spiegelt
sich einerseits in den auseinander strebenden und unruhigen kérperlichen Ak-
tionen, die nur kurzzeitig eine gemeinsame Fokussierung von je zwei Kindern
erkennen lassen, um sich dann wieder aufzuldsen, und andererseits in der verbal
ausgedriickten Spannung von Anforderung (durch die Aufgabe selbst und Lu-
isas Aufforderungen) und Abwehr (von Alina und Felix). Moglicherweise spie-
gelt sich in der Szene das Phinomen wider, dass der Peer-Status die Kooperation
beeinflusst (vgl. Eckermann/Heinzel 2013, S. 205) und sich hierbei Felix und
Alina als statusniedrigere und leistungsschwichere Kinder nicht auf die Zusam-
menarbeit einlassen bzw. sich der Aufgabenstellung durch Luisa als statushéheres
Kind, das sich in der Chef-Position prisentiert, verweigern. Somit findet auch in
fachlicher Hinsicht weder ein Austausch tiber die Beobachtungen noch eine Kom-
munikation tiber den Lerngegenstand statt. Neben der Peer-Konstellation kann
die Begriindung zudem auch in der fehlenden Einsicht in den Sinn der Aufgabe
oder in einer Uberforderungsreaktion in Bezug auf die Aufgabenstellung liegen.
Die operativen Handlungen der Kinder Alina und Felix deuten darauf hin, dass
sie sich mit dem Lerngegenstand nicht intensiv auseinandergesetzt haben und
somit vermutlich keinen Lernzuwachs erreicht haben. Dies kénnte zudem auch
mit einer fehlenden Einordnung der Aufgabe in den gréfleren Themenkomplex
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,Gesunde Ernihrung” zusammenhingen, denn zu Beginn der Stunde wird keine
ausreichende Transparenz des Sinngehalts der Aufgabenstellung hergestellt.

Eine Adaptivitit von Unterrichtsgegenstand und Aufgabenstellung und der kind-
lichen Lernausgangslage scheint nicht gegeben zu sein.

Die Potentiale der Peer-Interaktion, die durch symmetrische Bezichungen zur
aktiven Konstruktion anregen (vgl. Youniss 1994) und so zur Motivationsaktivie-
rung und die Férderung inhaltlichen Lernens bei gleichzeitiger Férderung sozialen
Lernens und der Bezichungen zwischen Kindern aus Gruppen beitragen kénnen
(vgl. Biittner et al. 2012), konnten hier nicht erreicht werden. Es ist zu vermuten,
dass in der Gruppe , Fett“ anders als in der Gruppe ,,Ei“ die mafigeblichen Basise-
lemente kooperativen Lernens (vgl. Johnson/Johnson 1998, Biittner et al. 2012)
nicht hinreichend etabliert und eingeiibt waren und zudem die Gruppenkonstel-
lation ungiinstig war, so dass ein hoheres Maf§ an direkter Unterstiitzung durch
die Lehrkrifte erforderlich gewesen wire. Die potentiell unterstiitzend wirkende
Sozialform der Ko-Konstruktion durch Kooperation innerhalb der Gruppe schei-
tert unter diesen Planungsvoraussetzungen, wodurch die beabsichtigte, inklusi-
onsdidaktisch vorteilhafte Methodik konterkariert wird.

Da bei dieser Gruppe offensichtlich keine intensive Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand stattfand, kdnnen wir davon ausgehen, dass die eingangs genann-
ten grundlegenden Ziele des Sachunterrichts nicht erreicht wurden. Ob sie in der
,Ei-Gruppe® erreicht wurden, muss allerdings auch in Frage gestellt werden, denn
letztendlich kann die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand erst dann als
erfolgreich bezeichnet werden, wenn sie zu einem besseren Verstehen und zu be-
lastbaren Wissen, auch in Form von weiteren Fragen, fiihrt.

5 Fazit

Zum Abschluss der Analyse soll die einleitende Fragestellung beantwortet wer-

den, inwiefern es gelingt, einerseits die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem

Lerngegenstand anzuregen und andererseits Gemeinsamkeit in der heterogenen

Lerngruppe herzustellen. Die Antwort ist an dieser Stelle, bedingt durch das ex-

emplarisch ausgewihlte Material, selbstverstindlich stark limitiert. Dennoch kén-

nen wir fir die zukiinftige inklusionsorientierte Unterrichtsforschung aus sach-
unterrichtsdidaktischer Perspektive und aus forschungsmethodischer Perspektive
zwei Ergebnisse festhalten:

1. Aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive wird durch die Analyse deutlich,
dass die Anwendung von kooperativen Lernformen, wie sie im inklusionspi-
dagogischen Diskurs oftmals als ,Kdnigsweg des Lernens® (vgl. z.B. Textor
et al. 2014) postuliert wird, einer kritischen Uberpriifung bedarf, inwiefern
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und unter welchen Bedingungen dabei eine tiefere Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand und eine Erweiterung des Gegenstandsverstindnisses im
Sinne einer Erschlieffung der Umwelt stattfindet. Wie sich am Beispiel zeigt,
birgt diese Methode — neben den vielfach publizierten und belegten Chancen
— durchaus auch Gefahren, die nicht nur auf den hierarchisch gegliederten
Peer-Status, sondern auch auf die fehlende fachliche Lernunterstiitzung zu-
riickzufiihren sind. Bereits vor rund 30 Jahren warnte Helmut Schreier (1989)
vor einer Trivialisierung des Sachunterrichts, ebenso wie auch Joachim Kahlert
(2016a) auf das Risiko eines (sachunterrichts-)didaktischen Reduktionismus
durch Individualisierung hinweist.

Wir méchten vor dem Hintergrund unserer Videoanalysen daran anschlie-
Bend auch auf die Risiken kooperativer Lernformen hinweisen, wenn sie nicht
fachlich sorgfiltig genug unter Beriicksichtigung der genannten Basiselemente
geplant werden und wenn sie ohne eine gezielte kognitive Aktivierung und
strukturierende Lernunterstiitzung stattfinden. Bezogen auf die beobachteten
Handlungen der Schiiler*innen der , Ei-Gruppe® lsst sich festhalten, dass eine
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand durch eine gemeinsame Ko-
Konstruktion eher gelang. Scheinbar fand eine Passung und Adaptivitit von
Aufgabenstellung und Lerngegenstand in Form von bedeutsamen Lebenswelt-
beziigen statt. Bei dieser Gruppe kann von einer kognitiven Aktivierung ausge-
gangen werden, die sich vermutlich auch aus dem attraktiven Material ergibt,
weil sie von sich aus im Sinne eines entdeckenden Lernprozesses Vermutungen
anstellt und weiterfithrende Fragen formuliert. Ob das erzielte Lernergebnis
dem iibergeordneten Sachunterrichtsziel, Wissen, Kénnen und Verstehen
grundzulegen, entspricht, muss allerdings offenbleiben.

. In der forschungsmethodologischen Reflexion ist aufgrund unserer Analysen
herauszustellen, dass diese sehr unterschiedlichen Szenen in ein und dersel-
ben Unterrichtsstunde, innerhalb einer gemeinsamen Unterrichtseinheit und
unter der Leitung derselben Lehrerinnen (Grundschullehrkraft und Lehrkraft
fiir sonderpidagogische Forderung) stattfand. Dies unterstiitzt die Forderung,
insbesondere bei der Erforschung eines inklusiven Unterrichts die Mikropers-
pektive einzunehmen. Die im Rahmen der dokumentarischen Forschung he-
rausgearbeiteten Konstruktionsmerkmale zur Herstellung von Differenz und
Gemeinsamkeit stellen dafiir relevante Analysekriterien dar. Aus Perspektive
des inklusionsorientierten Sachunterrichts scheint das Analysekriterium ,,Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand“ als ertragreiche Erweiterung. Aus
sachunterrichtsdidaktischer Perspektive kann hierdurch zudem der postulier-
ten Gefahr der Marginalisierung von Inhalten (Kahlert 2016a) begegnet wer-
den.
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Forschendes Lernen zum Thema ,Trennverfahren®
inklusiv gestalten — Eine videobasierte Studie im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Der heutige Lehrberuf erfordert von Lehrkriften ein besonderes Mafd an Sorg-
falt und Aufmerksamkeit. Die hohe Diversitit von Schiiler*innen prigt jede
Lerngruppe individuell und erfordert somit eine grofle Flexibilitit und hohes En-
gagement in der Vorbereitung und Durchfithrung von Unterrichtseinheiten, da-
mit diese den Anspriichen aller Kinder gerecht werden (vgl. Markic/Abels 2016).
Eine derartige Betrachtungsweise fordert die Idee von Inklusion, die als Hand-
lungsaufforderung im gesellschaftlichen Prozess gesehen werden kann (vgl. Seitz
2006). Der Sachunterricht basiert mit dem Ziel, ,,[...] alle Kinder alles zu lehren
[...]° (Platte 2010, S. 98), auf einer inklusiven Werthaltung. Die konstruktivis-
tische und inklusive Didaktik (vgl. Reich 2014) des Sachunterrichts wird durch
die individualisierende und kompetenzorientierte Sicht auf die vielfiltigen Lern-
weisen der Kinder mafigeblich beeinflusst (vgl. Seitz 2008). Die Untersuchung
naturwissenschaftlicher Phinomene aus der Erfahrungswelt der Schiiler*innen
eignet sich — durch die breite Ficherung méglicher Blickwinkel und Zugangs-
weisen — zur inklusiven Gestaltung des Sachunterrichts (vgl. Lange et al. 2007).
Das Fach Sachunterricht ist dariiber hinaus durch den Anspruch des doppelten
Anschlusses sowohl an vorschulisches Wissen als auch Basis fiir die weiterfithrende
Schule (vgl. Niedersichsisches Kerncurriculum, 2017) fiir die Entwicklung des
naturwissenschaftlichen Verstindnisses von grofler Bedeutung (vgl. Sodian/Koer-
ber 2015; Rott/Marohn 2015).

Seit etwa 15 Jahren hat sich mit Einfithrung der Bildungspline in allen Bundes-
lindern der Themenbereich ,,unbelebte Natur® in der Grundschule etabliert. So
sollen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht nicht nur biologische Lernfel-
der (Mensch, Tiere und Pflanzen), sondern auch Themen der unbelebten Natur
verankert werden (vgl. Liick 2013). Leider wird dies jedoch hiufig vernachlissigt,
obwohl Kinder durch Phinomene der unbelebten Natur besonders fiir naturwis-
senschaftliches Lernen motiviert werden kénnen (vgl. Schifer/Wéhrmann 2008).
Die inklusive Gestaltung naturwissenschaftlicher Themen im Sachunterricht er-
fordert ein vielfiltiges Angebot an Zugangsweisen sowie eine komplexe Auslegung
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und Aufbereitung des Inhaltes und der dafiir zur Verfiigung stehenden Materiali-
en, damit die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen aller Schiiler*innen produk-
tiv aufgegriffen werden konnen (vgl. Seitz 2006). Dafiir zeigt sich u.a. der Ansatz
des Forschenden Lernens mit seinem Anspruch, Partizipation fiir alle zu erméogli-
chen, als vielversprechend (vgl. Abels 2015; Gebauer/Simon 2012). Partizipation
wird dabei wie folgt aufgefasst: ,Participation in education involves going beyond
access. It implies learning alongside others and collaborating with them in shared
lessons. It involves active engagement with what is learnt and taught, and having
a say in how education is experienced” (Booth 2002, S. 2). Forschendes Lernen
stellt einen problemorientierten Ansatz dar, der darauf abzielt, dass Schiiler*innen
naturwissenschaftliche Inhalte anwenden und dariiber hinaus lernen, naturwis-
senschaftliche Untersuchungen durchzufiithren und das Vorgehen zu reflektieren,
um anschlieffend ein grundlegendes naturwissenschaftliches Verstindnis aufzu-
bauen (vgl. Abrams/Southerland/Silva 2008).

Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, die Kinder im Sachunterricht
erwerben sollen, sind z.B. Fragen zu stellen, Untersuchungen zu planen und
durchzufithren, Daten zu sammeln und zu interpretieren etc. (vgl. Mikelskis-Sei-
fert/Wiebel 2011). Diese Schritte Forschenden Lernens und damit naturwissen-
schaftliche Kompetenzen im Bereich ,Erkenntnisse gewinnen® sollten sukzessive
aufgebaut werden und deren Anwendung zunehmend einen héheren Grad der
Selbstindigkeit erreichen (vgl. Abels/Koliander 2017). So nimmt der Anteil an
selbstindigem Arbeiten der Kinder mit steigendem Level Forschenden Lernens zu
(vgl. Blanchard et al. 2010). Jedes Level geht mit einem anderen Ausmafd an Ver-
antwortungsiibernahme einher: Auf Level 3, dem héchsten Offenheitsgrad, wer-
den alle Schritte des Forschenden Lernens eigenstindig von den Schiiler*innen
ausgefiihrt, sodass die Lehrperson hauptsichlich in der Rolle der Lernbegleitung
titig ist, die die Schiiler*innen dabei unterstiitzt, ihre ,Zone der nichsten Ent-
wicklung® zu erreichen (vgl. Vygotskij 1978). Auf Level 2 gibt die Lehrperson die
Fragestellung und ggf. eine Auswahl an inspirierendem Material vor. Auf Level
1 ist auflerdem die Durchfithrung vorgegeben, auf Level 0 auch die Ergebnisse.
»Erst Level 3, also das offene Forschende Lernen, gilt tatsichlich als inklusiver
Ansatz“ (Abels/Koliander 2017, S. 58), da nur hier die Schiiler*innen interessens-
geleitet und nach ihren individuellen Voraussetzungen bestimmen, welcher Fra-
gestellung sie nachgehen (vgl. Abels 2015). Auch entlang der Kriterien inklusiver
Ansitze nach Florian und Black-Hawkins (2011) ist auf Level 3 durch die offene
Gestaltung Partizipation aller Schiiler*innen méglich. Die beiden Autorinnen
nennen z.B. als Kriterien, dass Schiiler*innen wihlen kénnen, mit wem sie wann,
wie und wo lernen oder dass Lehrpersonen Schiiler*innen das Vertrauen entge-
genbringen, ,gute Entscheidungen iiber ihr Lernen zu treffen” (ebd., S. 821).
Dem Level 3 sollten jedoch die anderen Level vorausgehen, um die offene Form
erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Dadurch kénnen Schiiler*innen in strukturier-
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ter Weise Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten erwerben, wie z.B. Hypo-
thesen zu bilden, Untersuchungen zu planen etc., die fiir das offene Level benétigt
werden (vgl. Abels/Koliander 2017). So kann Level 3 kognitiv vorentlastet wer-
den, wenn methodische Kompetenzen bereits vorhanden sind. Eine Balance aus
Strukeurierung und Offenheit entsprechend der nichsten Entwicklungszone muss
gefunden werden, um die Schiiler*innen nicht zu iiberfordern und zu frustrieren.
Dies hat sich gerade fiir Schiiler*innen mit besonderen Lernbediirfnissen bewihrt
(vgl. Scruggs/Mastropieri/Okolo 2008). Vorteil dieses levelbasierten Ansatzes, der
nicht als statisches Stufenmodell verstanden werden soll, ist gerade die Méglich-
keit, individuelle Lernausgangslagen zu beriicksichtigen, indem unterschiedliche
Level gleichzeitig in einer Lerngruppe zur Anwendung kommen, sodass die gefor-
derten Kompetenzen differenziert und aufeinander abgestimmt erworben werden
kénnen. Zur Unterstiitzung dieser Phase des selbstindigen Lernens bieten sich
Tippkarten, Visualisierungen und weitere strukturierende Materialien an, die die
Bediirfnisse aller Kinder abdecken und dadurch individuelle Forschungsprozesse
ermdglichen (vgl. Abels 2015; Rott/Marohn 2015). Hier bedarf es einer guten
Unterrichtsvorbereitung durch die Lehrperson und einer passenden Materialaus-
wahl, damit die Kompetenzentwicklung zu einem hsheren Level stattfinden kann.

Forschungsvorhaben: Forschendes Lernen in Lerngruppen mit hoher Diversitit

Betrachtet man die bisherige Forschung zu diesem Fachgebiet, zeichnet sich eine
fachdidaktische Forschungsliicke im Bereich der lerninhaltsbezogenen Konkre-
tisierung fiir naturwissenschaftliche Themen im Sachunterricht ab. Insbesonde-
re die Aufbereitung von naturwissenschaftlichen Themen aus dem Bereich der
unbelebten Natur weist Defizite auf (vgl. Liick 2000; Rott/Marohn 2015). Auf
dieser Grundlage basiert das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Projekts, das
im Rahmen des Praxissemesters im Master ,Lehramt an Grundschulen® an der
Leuphana Universitit Liineburg durchgefithrt wurde. Im Themenfeld der unbe-
lebten Natur wurde das Thema der physikalischen Trennverfahren aufgrund sei-
ner Anschaulichkeit gewidhlt. Der Strukturierungsgrad des Forschenden Lernens
wurde auf Level 2 angesetzt, um die Einschrinkungen durch Vorgaben maéglichst
gering zu halten, aber dennoch anschlussfihig an das Curriculum zu sein und al-
len Schiiler*innen die benotigte Strukturierung zu bieten. Ziel des Projekes war es,
eine Unterrichtsstunde zum Thema ,physikalische Trennverfahren® zu konzipie-
ren, die den Anforderungen von Inklusion mit Hilfe des Forschenden Lernens ge-
recht werden kann und sich gleichzeitig zur Einfithrung des Forschenden Lernens
in einer vierten Klasse eignet. Die Unterrichtsstunde zum Thema , Trennverfahren
wurde in vier verschiedenen vierten Klassen an drei Grundschulen mit lindli-
chem Einzugsgebiet im Raum Liineburg videographiert. Anschlieffend wurde sie
beziiglich ihrer inklusiven Einsetzbarkeit fiir Lerngruppen mit unterschiedlichen
Bedarfen im Rahmen des Forschenden Lernens analysiert.
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Forschungsfeld

Die vier 4. Klassen bilden die fiir die Datenerhebung und -auswertung relevan-
ten Lerngruppen. Die Schiiler*innen unterschieden sich in vielen verschiedenen
Diversititsaspekten. Beziiglich der Geschlechterverteilung, der Einfachheit halber
bipolar gedacht, ist zu sagen, dass 38 Midchen und 31 Jungen die vier Klassen be-
suchten, welche im Schnitt zehn Jahre alt waren. Neben Schiiler*innen mit bereits
sehr ausgeprigten Fach- und Sprachkompetenzen wurde die Diversicit der Lern-
gruppen durch Schiiler*innen mit anerkannten Lese-Rechtschreib-Schwierigkei-
ten, Schiiler*innen, die mit einem Nachteilsausgleich im Férderbereich Lernen
oder Sprache beschult wurden, Kindern mit besonderen Entwicklungsaufgaben
im Bereich sozial-emotionale Entwicklung und Konzentrationsfihigkeit sowie ei-
nem Jungen mit Fluchthintergrund, der erst seit einem Jahr in Deutschland lebte,
geprigt. Sowohl inhaltlich als auch methodisch wiesen die Lerngruppen keine
spezifischen Vorkenntnisse auf. Das Forschende Lernen wurde in allen Lerngrup-
pen neu eingefiihrt.

Diese Beschreibung soll nicht zu einer Stigmatisierung einzelner Kinder fithren,
sondern soll vielmehr dazu dienen, die Diversitit der Lerngruppe, auch hinsicht-
lich der Eignung Forschenden Lernens und der Forschungsergebnisse, einschit-
zen zu kénnen. Die Diversititsaspekte werden im Sinne des weiten Inklusionsver-
standnisses nicht als Kategorien fiir die Datenanalyse herangezogen.

Konzeption des Unterrichts auf Level 2 Forschenden Lernens

In der fur die Analyse relevanten Unterrichtsstunde haben die Schiiler*innen
zu Beginn ein unbekanntes Gemisch (bestehend aus Ol, Reis, Salz, Paniermehl,
Wasser und Tinte) vorgefunden, welches sie in einem selbstgeplanten Experiment
trennen sollten. Die Schiiler*innen arbeiteten in der Stunde iiberwiegend in
Partner*innenarbeit an Gruppentischen. Die Schiiler*innen wihlten ihr Team-
mitglied selbststindig und frei, sodass iiberwiegend leistungsheterogene, teilweise
jedoch auch leistungshomogenere Teams gebildet wurden. Der methodische Rah-
men des Experiments wurde durch die bereitgestellten Materialien eingegrenzt,
jedoch nicht vorgegeben. Die Schiiler*innen konnten auf der Basis ihres zuvor
erworbenen Wissens tiber die einzelnen physikalischen Trennverfahren — Sedi-
mentieren und Dekantieren, Sieben, Filtrieren und Verdampfen — aus den vo-
rangegangenen Stunden (Methoden auf Level 1 eingefiihrt) ihren Forschungs-
prozess in dieser Stunde individuell und selbststindig gestalten. So war das Ziel,
das Gemisch zu trennen, zwar vorgegeben, die Planung und Durchfiihrung des
Experiments beziiglich der Anwendung der unterschiedlichen physikalischen
Trennverfahren konnte jedoch individuell bestimmt werden. Um die Stunde nach
dem Forschenden Lernen aufzubauen und damit die Schiiler*innen individuelle
und fiir sie passende Zuginge wihlen konnten, war nicht vorgegeben, in welcher
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Reihenfolge sie welches Trennverfahren anwenden sollten. Das Ziel der Stunde,
das Gemisch zu trennen, wurde bewusst sehr offen gewihlt. Es wurde zwar fest-
gelegt, dass die Schiiler*innen das Gemisch trennen sollten, allerdings war dabei
unerheblich, wie viele und welche Stoffe sie voneinander trennen. Auch die Inter-
pretation der Ergebnisse oblag den Kindern. Alle Schiiler*innen hatten dadurch
die Méglichkeit, das Experiment sowie die Auswertung der Ergebnisse individuell
an ihr Vorwissen adaptiert vorzunehmen. Daher ist der Forschungsprozess auf
dem Level 2 Forschenden Lernens einzuordnen.

Durch die Unterrichtsgestaltung auf Level 2 sollten Partizipation und Selbst-
bestimmung der Schiiler*innen gewihrleistet werden. Die Schiiler*innen sind
mitverantwortlich fiir die Gestaltung des Forschungsprozesses. Dabei miissen sie
eigenstindige Entscheidungen treffen, um das Gemisch in einzelne Stoffe zu tren-
nen. Insgesamt bewegen sie sich jedoch innerhalb eines vorgegebenen Handlungs-
rahmens, was zu einer Einschrinkung einer wirklichen Partizipation fiihrt. Nach
Biedermann und Oser (2010) kann die Partizipation des Lernsettings eher auf ei-
ner mittleren Partizipationsstufe eingeordnet werden, da die Schiiler*innen ledig-
lich einer ,,Auftragsverantwortung” (Oser/Biedermann 2006 in Biedermann/Oser
2010, S. 30) unterliegen, die auf Partizipationsintensitit 4 eingeordnet werden
kann. Als Unterstiitzungsmaterial standen den Schiiler*innen ein weiteres Arbeits-
blatt mit stirkerer Strukturierung sowie Tippkarten (Aufbau der Trennverfahren
in Bildern, Fragestellungen und Hinweise zu einem méglichen Versuchsablauf)
zur Verfiigung. An dieser Stelle ist kritisch anzumerken, dass diese Arbeitshilfen
den Verlauf des Forschungsprozesses beeinflussen und das Ziel verfolgen, den
Schiiler*innen ein Erfolgserlebnis zu erméglichen, d.h. die Forschungsfrage zu
beantworten. Dadurch kénnte die Partizipation der Schiiler*innen insofern ein-
geschrinkt werden, als dass der Forschungsprozess einem vorgegebenen Schema
folgen kdnnte und somit nicht mehr individuell geplant wire. Die Verwendung
der Arbeitshilfen in der vorliegenden Unterrichtsstunde ist allerdings optional.
Auch sind diese fragengeleitet, sodass die Schiiler*innen aus den Impulsen wei-
terhin individuelle Entscheidungen in ihrem Forschungsprozess treffen kdnnen,
dieser dann jedoch auf Level 1 Forschenden Lernens eingeordnet werden muss.
Zugunsten eines fachlichen Lernerfolgs wiirde sich die Balance also in Richtung
stirkerer Strukturierung verschieben.

Forschungsmethodisches Vorgehen

Zur videographischen Aufzeichnung stand an jedem Gruppentisch je eine Kamera
auf einem Stativ, sodass die Perspektive eher von oben auf den Tisch gerichtet war.
Zusitzlich wurde ein Audioaufnahmegerit in der Mitte des Tisches platziert, um
eine gute Qualitit der Gespriche zu gewihrleisten. Diese beiden Aufnahmen wur-
den anschlieflend zusammengefiihrt, sodass pro Gruppentisch eine Videodatei mit
qualitativ hochwertiger Tonspur fiir die weitere Bearbeitung zur Verfiigung stand.
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Die aufgenommenen, individuellen Forschungsprozesse wurden darauffolgend
qualitativ inhaltsanalytisch mit der Technik der inhaldichen Strukturierung
nach Mayring (2015) mit Hilfe der Software MAXQDA ausgewertet, da diese
es erlaubt, direkt die Videos zu kodieren. Hierfiir wurde ein Kategoriensystem
mit den fiinf Hauptkategorien Selbststindigkeit des Forschungsprozesses, Fach-
liche Erarbeitung, Produktive Verwendung der Arbeitshilfen, Partizipation aller
Schiiler*innen und Dialoge deduktiv entwickelt (s. Tab. 1). Die Unterkategorien
wurden fiir jede Lerngruppe induktiv adaptiert und erweitert. Fiir die Analyse
wurden die Videos hinsichtlich des Forschungsprozesses eines Teams (zwei bis
drei Schiiler*innen) mithilfe der Unterkategorien untersucht. Insgesamt wurden
16 Teams (vier Teams pro Schulklasse) fiir die Auswertung herangezogen. Bei der
Auswahl der einzelnen Teams wurde auf ein hohes Gesprichs- und Handlungs-
potential und méglichst divergente Vorgehensweisen bzw. Forschungshaltungen
und -prozesse der Schiiler*innen geachtet. Auflerdem spielte die Qualitit der Auf-
nahme eine Rolle.

Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse setzen sich aus vier verschiedenen Forschungsberichten,
in denen jeweils die vier Teams einer Schulklasse analysiert wurden, zusammen.
In allen vier Berichten wurden die Ergebnisse fiir jede Hauptkategorie zusam-
mengefasst dargestellt und interpretiert. Die Hauptkategorien werden wie folgt

definiert (Tab.1).

Tab. 1: Kategoriensystem

Hauptkategorien ~ Definition Unterkategorien

1 Selbststindigkeit  Diese Kategorie erfasst den Prozess 1.1 SuS (Schiiler*innen) entwickeln

des Forschungs- des Forschenden Lernens auf Level eigene Forschungsfragen.

prozesses 2. Die Schiilerinnen entwickeln 1.2 SuS entwickeln eigene Ideen zur
ihr Forschungsvorhaben zu einer Umsetzung des Forschungsvor-
Fragestellung, nutzen die Hilfs- habens. ) )
angebote bei Bedarf selbststindig 1.3 SuS finden eine Antwort auf die

Forschungsfrage.

und stellen einen Zusammenhang

1.4 SuS nehmen Hilfsangebote selbst-
stindig wahr.

1.5 SuS beschaffen sich eigenstindig
zusitzliche Materialien.

zwischen Ergebnis und Forschungs-
vorhaben her.
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S. Abels, L. Demmel, M. Minnemann, J. Rathig und E. Semmler
Hauptkategorien ~ Definition Unterkategorien
2 Fachliche Diese Kategorie bezicht sich auf die 1.1 SuS verwenden Fachvokabular der
Erarbeitung Anwendung des bereits erworbenen Trennschritte.

Fachwissens sowie des Fachvoka-
bulars. Die Trennverfahren werden
fachlich korrekt angewendet, wenn
sie auf das passende Stoffgemisch
und den dazugehérigen Versuchs-
aufbau angewendet werden.

1.2 SuS verwenden Fachvokabular
der Materialien.
1.3 SuS wenden die Trennverfahren

fachlich korrekt an.

3 Produktive
Verwendung der

Arbeitshilfen

Diese Kategorie erfasst die Inan-
spruchnahme der bereitgestellten
Arbeitshilfen und deren Einbezug
in den individuellen Forschungs-
prozess.

1.1 SuS verwenden Arbeitsblatt (AB)
1.

1.2 SuS verwenden AB 2.

1.3 SuS verwenden gelbe Tippkarten.

1.4 SuS verwenden griine Tippkarten.

4 Partizipation
aller Schiiler*innen

Diese Kategorie bezieht sich auf
die Zusammenarbeit im Tandem
und die damit einhergehende

Partizipation aller Schiiler*innen

1.1 Teampartner_in (TP) A iiber-
nimmt schreibenden Prozess.

1.2 TP B iibernimmt schreibenden
Prozess.

1.3 TP C iibernimmt schreibenden

am Unterrichtsvorgang. P
rozess.

1.4 TP A iibernimmt handelnden
Forschungsprozess.

1.5 TP B iibernimmt handelnden
Forschungsprozess.

1.6 TP C iibernimmt handelnden
Forschungsprozess.

1.1 Schiiler*in kommuniziert mit TP
iiber Lerngegenstand.

1.2 SuS kommunizieren mit Tisch-
gruppe und/oder Lehrperson iiber
Lerngegenstand.

5 Dialoge Diese Kategorie erfasst die
Kommunikation sowohl im Team
als auch in der Tischgruppe und
mit der Lehrperson withrend des

Forschungsprozesses.

Die Ergebnisse der ersten Kategorie ,Selbststindigkeit des Forschungsprozes-
ses“ zeigen, dass die eigenstindig entwickelten Forschungsfragen und Ergeb-
nisse durchaus als produktiv bezeichnet werden kénnen (vgl. Demmel 2018,
S. 14; Rathig 2018, S. 12; Semmler 2018, S. 11)'. Anzumerken ist, dass den
Schiiler*innen in dieser Einfithrungsstunde zum Forschenden Lernen die Glie-
derung eines Forschungsprozesses in Fragestellung, Versuchsaufbau und Beant-
wortung der Fragestellung noch nicht hinreichend bekannt war, sodass in den
wenigsten Fillen auch zuerst ein Versuchsaufbau selbststindig entwickelt wurde,
der zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen konnte. Zu beobachten war,
dass die Schiiler*innen innerhalb ihres Forschungsprozesses teilweise nicht voran-
kamen und frustriert waren, sodass sie Strukturierungshilfen, wie z.B. die Tipp-

1 Die im Folgenden zitierten Berichte (Demmel 2018; Minnemann 2018; Rathig 2018; Semmler
2018) sind nicht verdffentlicht. Bei Bedarf werden die Berichte jedoch gerne zur Verfiigung gestellt.
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