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STRUCTURED ABSTRACT 
 

Hintergrund: Das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) ist auf Basis eines systemati-

schen Literaturreviews entstanden. Sowohl in den theoretischen als auch empirischen Publikationen zum inklusiven natur-

wissenschaftlichen Unterricht liegt der Fokus zwar häufig auf der Umsetzung von Inklusion, aber der naturwissenschaftli-

che Bezug verbleibt zu implizit oder geht gar gänzlich verloren. Das KinU verknüpft explizit naturwissenschaftliche As-

pekte mit inklusiven Zugängen, sodass inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht in Videos und anderen Daten konkret 

analysiert und diesbezüglich interpretiert werden kann. Dabei wird der naturwissenschaftliche Bezug bei der Beschreibung 

inklusiver Aspekte beibehalten und nicht nur allgemeinpädagogische Aspekte beschrieben. 

 

Ziel: Mit der Analyse der Videovignette wird die Frage beantwortet, welche inklusiv naturwissenschaftlichen Charakteris-

tika in dem Unterricht identifizierbar sind. Mit der Anwendung des KinUs auf die Videodaten wurde das KinU mittels 

Validierung an der Praxis weiterentwickelt und die Kategorien, die in einer Vorarbeit induktiv anhand der im Review erho-

benen Publikationen erstellt wurden, überprüft und ausgeschärft. Zudem zeigt die Analyse, wie sich Videodaten in Ergän-

zung zur Literatur zur Weiterentwicklung des KinUs eignen. 

 

Stichprobe: Analysiert wurde eine etwa fünfminütige Videovignette, die einen Zusammenschnitt einer 90-minütigen Na-

turwissenschaftsstunde zum Thema Löslichkeit darstellt. Dabei handelt es sich um eine reale Unterrichtsstunde aus dem 

Sachunterricht einer vierten Klasse. Diese Videovignette wurde bewusst ausgewählt, um inklusive und exklusive Momente 

aufzuzeigen. 

 

Design und Methoden: Mit dem KinU wurde eine Videoanalyse einer Videovignette durchgeführt. Mittels inhaltlich struk-

turierender qualitativer Inhaltsanalyse wurde das Videomaterial mithilfe des KinUs analysiert. Die Reichhaltigkeit der au-

diovisuellen Daten der Videovignette ermöglichte mehrere Subcodes induktiv zu ergänzen. Die Codierungen wurden von 

zwei Personen vorgenommen und Abweichungen beim Codieren argumentativ validiert. 

 

Ergebnisse: Die Analyse hat gezeigt, dass bestimmte Hauptkategorien gleichzeitig kodiert wurden (z.B. Konzepte und 

Schüler*innenvorstellungen). Der größere Anteil aller kodierten Subcodes wurde induktiv aus dem Videomaterial ergänzt. 

 

Implikationen: Es ist zu diskutieren, wie bestimmte Hauptkategorien des KinUs stärker voneinander abzugrenzen oder 

ggf. zusammenzufassen sind und welche Subkategorien entfernt werden sollten. Um das KinU kompetent auf Videodaten 

anzuwenden, ist eine umfangreiche Kenntnis der n=935 Kategorien nötig. Nach weiteren Videoanalysen kann das KinU 

umstrukturiert und so noch praktikabler für die Analyse inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts werden. Die Vide-

ovignette sollte von weiteren Expert*innen reflektiert werden, um schließlich normativ zu definieren, wie inklusiv ein 

naturwissenschaftlicher Unterricht gestaltet ist. 
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1 EINLEITUNG 

„Validität zu erzielen bedeutet nichts anderes als den 

Anspruch zu erheben, eine Theorieperspektive in eine 

Forschungspraxis von integrer Kohärenz überführt zu ha-

ben“ (Diaz-Bone, 2014, S. 113). Mit diesem Ziel wird in 

diesem Beitrag die erste „Validierung an der Praxis“ 

(Lamnek & Krell, 2010, 140 f.) des KinUs (Kategorien-

system inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht) 

dargestellt und diskutiert. Das KinU stellt ein Kategorien-

system dar, das die naturwissenschaftlichen Spezifika 

(z.B. naturwissenschaftliche Konzepte, Phänomene, Mo-

delle, naturwissenschaftliche Untersuchungsmethoden 

usw.) mit inklusiven Zugangsweisen (z.B. Strukturierung, 

Visualisierung, sprachliche Vereinfachung, kommunika-

tive Unterstützung usw.) verbindet (Brauns & Abels, 

2020). Die Kategorien des KinUs wurden in einem syste-

matischen Literaturreview mittels qualitativer Inhaltsana-

lyse via fokussierter Zusammenfassung induktiv aus der 

bis 2019 veröffentlichten Literatur zum inklusiven natur-

wissenschaftlichen Unterricht (n=297 Titel) abgeleitet. 

Nicht nur die Herleitung, Definition, Begründung und 

Abgrenzung des KinUs, sondern auch das KinU in dessen 

Gänze sind in Brauns und Abels (2020) veröffentlicht und 

unter www.leuphana.de/inclusive-science-education frei 

zugänglich. 

Insgesamt wurden sechzehn verschiedene naturwis-

senschaftliche Spezifika (Hauptkategorien) identifiziert, 

deren inklusive Umsetzung mit Hilfe von Subkategorien 

über die Code-Ebene bis hin zur Subcode-Ebene immer 

genauer beschrieben wird (Abb.1; Brauns & Abels, 2020). 

Auf der Subcode-Ebene sind die Hinweise so konkret, 

dass diese keine Fragen offenlassen, wie der Zugang zu 

einem bestimmten naturwissenschaftlichen Spezifikum 

inklusiv gestaltet werden kann. Insgesamt umfasst das 

KinU n=935 Kategorien, die sich auf die vier Abstrakti-

onsebenen verteilen (Abb. 1). 

Abb. 1. Abstraktionsebenen des KinUs (übersetzt und verändert 

nach Brauns & Abels, 2020, S. 14) 

Fast zwei Drittel der Kategorien des KinUs wurden 

aus theoretisch-konzeptionellen Publikationen abgeleitet 

(Brauns & Abels, 2020). Diese Verteilung begründet sich 

darin, dass die Anzahl empirischer Arbeiten zum inklusi-

ven naturwissenschaftlichen Unterricht erst seit den letz-

ten fünf Jahren deutlich, wenn auch nicht signifikant, die 

Anzahl der theoretisch-konzeptionellen Arbeiten über-

steigt (ebd.). Um dem eingangs aufgeführten Anspruch 

der Validität von der hier beschriebenen Theorieperspek-

tive zu einer integren Kohärenz in der Forschungspraxis 

gerecht zu werden, unterzieht sich das KinU im Laufe des 

vom BMBF1 Projekt Nawi-In (Naturwissenschaftlichen 

Unterricht inklusiv gestalten) (Förderkennzeichen 

01NV1731) einem ganzen Validierungsprozess (Abb. 2). 

In diesem Prozess wird das KinU auf unterschiedliche Da-

ten mittels qualitativer Inhaltsanalyse zunächst deduktiv 

                                                           
1Bundesministerium für Bildung und Forschung 

angewendet sowie durch induktive Kategorienbildung 

weiterentwickelt und ausgeschärft. Durch die Anwendung 

auf unterschiedliche Daten wird der Prozess durch eine 

Validierung mittels Datentriangulation beschrieben 

(Lamnek & Krell, 2010). Zuerst wurden die Kategorien 

des KinUs induktiv aus den im Review gefundenen Lite-

raturstellen abgeleitet und argumentativ validiert (Brauns 

& Abels, 2020; Lamnek & Krell, 2010). Bei der argumen-

tativen Validierung wurde die Systematisierung der Kate-

gorien im KinU in einem zyklischen Verfahren mehrfach 

diskutiert und arrangiert (ebd.). Das Ziel aller vier Vali-

dierungsschritte ist es, das KinU durch die Anwendung an 

der Praxis zu validieren (Lamnek & Krell, 2010), wobei 

das KinU auf Anwendbarkeit sowohl auf die Forschungs-

praxis als auch Unterrichtspraxis überprüft wird. Bei der 

hier dargestellten Anwendung (1. Validierung, Abb. 2) 

wurde mit dem KinU eine Videovignette zum inklusiven 

naturwissenschaftlichen Unterricht analysiert. Die Video-

vignette wurde gewählt, da die Studierenden im Nawi-In 

Projekt diese als Gelegenheit zu ihrer Professionalisie-

rung bzgl. inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts 

reflektieren. Hier wurde das KinU auf seine Anwendbar-

keit überprüft, kontrolliert, ob die Kategorien disjunkt 

sind und das KinU durch induktiv gebildete Kategorien 

weiterentwickelt. 

 Abb. 2. Verortung des Teilprojekts im Nawi-In Projekt (dun-

kelgrau: Fokus dieses Beitrags) (verändert nach Brauns & 

Abels, 2020, S. 32) 

Die Analyse der Videovignette mit dem KinU ist nicht 

nur zu dessen Validierung notwendig, sondern auch zur 

Bildung einer Referenznorm. Diese Referenznorm erhebt 

den Anspruch alle in der Videovignette sichtbaren inklu-

siv naturwissenschaftlichen Charakteristika aufzuzeigen. 

Diese Norm kann im weiteren Verlauf mit der Unter-

richtswahrnehmung der Lehramtsstudierenden zur Be-

wertung ihrer professionellen Kompetenzen in Beziehung 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
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gesetzt und verglichen werden. In Video-Stimulated Re-

flections wird die Videovignette als Stimulus zur Refle-

xion inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts ein-

gesetzt (Powell, 2005). 

Auch wenn sich zur Entwicklung professioneller 

Kompetenzen durchaus worst-practice Beispiele bewährt 

haben, damit Studierende Problemlösungen entwickeln 

können (Rehm & Bölsterli, 2014; Seifried & Wuttke, 

2017), war es unsere Intention, den Studierenden eine Vi-

deovignette zu zeigen, in der sowohl inklusive als auch 

exklusive Momente identifiziert werden können. Die Sze-

nen dienen als Reflexionsstimulus, um good practice 

wahrzunehmen, aber auch Handlungsalternativen entwi-

ckeln zu können (Sherin, 2007). Das KinU kann zur Ana-

lyse der Daten bzgl. der inklusiv naturwissenschaftlichen 

Charakteristika herangezogen werden, aber auch bei der 

Auswahl und Überprüfung einer passenden Videovignette 

helfen, indem durch die Videoanalyse die inklusiv natur-

wissenschaftlichen Charakteristika systematisch als Refe-

renzrahmen aufgezeigt werden. 

Um eine Videovignette als Stimulus der professionel-

len Kompetenzentwicklung der Studierenden einsetzen zu 

können, ist es essentiell, festzustellen, welche inklusiv na-

turwissenschaftlichen Charakteristika die Studierenden in 

der Vignette wahrnehmen könnten. Wenngleich sich Ex-

pert*innenbefragungen anbieten, um ein Referenzmaß 

zum Vergleich und der objektiven Einordnung der Test-

personen zu erhalten (Ollesch et al., 2018), hat ein Ex-

pert*innenrating in unserem Projekt gezeigt, dass die Un-

terrichtswahrnehmung der Expert*innen auf Ebene von 

Interpretationen formuliert ist. Diese Interpretationen ge-

hen häufig über das Gesehene und Deskriptionen hinaus. 

Als vorteilhaft erweist sich deshalb die Analyse mit dem 

KinU, um systematisch eine regelgeleitete Referenznorm 

zu bilden. 

Insgesamt wird in diesem Beitrag aufgezeigt, wie das 

KinU auf Videodaten angewendet werden kann und als 

eine Referenznorm zur Beforschung professioneller 

Kompetenzen bezüglich der Gestaltung und Reflexion in-

klusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts dient. 

2 FORSCHUNGSFOKUS 

Mit der Videoanalyse der Vignette zum Thema ‚Lös-

lichkeit‘ gehen wir den Fragen nach, ob das KinU sich zur 

Kodierung inklusiv naturwissenschaftlicher Charakteris-

tika in Unterrichtsvideos eignet und durch welche induk-

tiv gebildeten Kategorien das KinU während der Analyse 

erweitert wird, d.h. welche Aspekte bisher nicht in der Li-

teratur und damit auch nicht im KinU auftauchen. Zudem 

wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich Videodaten 

im Vergleich zu der Verwendung von Literatur zur (Wei-

ter-)Entwicklung des KinUs eignen. 

Sind diese Fragen durch die Anwendung des KinUs 

auf das Videomaterial beantwortet, ist die erste Validie-

rung des KinUs (Validierung an der Praxis, Lamnek & 

Krell, 2010) erfolgt. Dabei wird Validierung hier aus der 

Logik der qualitativen Forschung heraus verstanden 

(Döring & Bortz, 2016; Mey & Mruck, 2014). Bei dem 

Validierungsprozess des KinUs geht es zentral um die 

Überprüfung und Weiterentwicklung des Kategoriensys-

tems. Bis zum Ende des Validierungsprozesses ist das lei-

tende Kriterium die Sättigung (Kuckartz, 2018). Eine Sät-

tigung ist zu erkennen, wenn keine Kategorien induktiv 

nachgebildet werden. Bei dem KinU ist zu erwarten, dass 

auf der Code- und Subcodeebene noch keine Sättigung er-

reicht ist, während auf den stark zusammenfassenden 

Ebene der Haupt- und Subkategorien keine Kategorien 

nachgebildet werden. Bei den Hauptkategorien wurde be-

reits durch den Abgleich mit der naturwissenschaftsdidak-

tischen Literatur ohne Inklusionsbezug festgestellt, dass 

bei der Ableitung der Kategorien aus der inklusiv natur-

wissenschaftlichen Literatur alle Spezifika des naturwis-

senschaftlichen Unterrichts identifiziert wurden (Brauns 

& Abels, 2020, eingereicht, 2021). Dadurch, dass das 

KinU vielseitige Facetten inklusiven naturwissenschaftli-

chen Unterrichts abbildet, die nicht in einer Unterrichts-

stunde sowie nur zu einem geringen Teil in einem Unter-

richtszusammenschnitt zu sehen sein können, wird der 

Prozess der Validierung noch fortlaufend sein (Abb. 2). 

Weiterhin zu überprüfen ist, ob die Kategorien des KinUs 

disjunkt, plausibel, erschöpfend, gut präsentierbar und 

kommunizierbar sind (Kuckartz, 2018). Es wird sowohl 

überprüft, ob eine praktikable Anwendung des KinUs auf 

Videodaten systematisch durchgeführt werden kann, als 

auch wie sich die Kategorien des KinUs durch die Ana-

lyse der Löslichkeitsvignette erweitern lassen. Als Teil 

des Validierungsprozesses werden deshalb die Implikati-

onen, die aus der Ergebnisdiskussion dieser Teilstudie re-

sultieren, zur Weiterentwicklung des KinUs verwendet. 

Die Videovignette, die mit dem KinU analysiert 

wurde, zeigt einen 5-minütigen Zusammenschnitt 

(Bruckmaier, 2019) einer 90-minütigen realen Unter-

richtsstunde zum Thema Löslichkeit, welche die Lehr-

kraft im Sachunterricht der 4. Klasse auf Basis des For-

schenden Lernens nach dem 5E-Modell (Bybee et al., 

2006) umsetzt (genaue Beschreibung im Anhang). Die 

Unterrichtsstunde wurde zu einer Videovignette zusam-

mengeschnitten, um diese im weiteren Projektverlauf von 

Nawi-In als Stimulus für Videoreflexionen einzusetzen 

(Powell, 2005). Dabei wurden die Szenen gezielt so aus-

gewählt, dass die Phasen des Unterrichts (Einstieg, Erar-

beitung, Sicherung) abgebildet werden (Nerdel, 2017) 

und dabei der Forschungszyklus des Forschenden Lernens 

vollständig erkennbar bleibt (Bybee et al., 2006). Zudem 

wurden die Ausschnitte gezielt gewählt, um genau dieje-

nigen naturwissenschaftlichen Charakteristika in der Vi-

deovignette abzubilden, die auch in der gesamten Unter-

richtsstunde adressiert werden. 

Die Vignette beginnt mit einem Storytelling in der En-

gage-Phase (ebd.), wobei die Lehrkraft erzählt, dass ihre 

Tochter etwas im Wasser in einem Marmeladenglas „ver-

steckt“ hat. Daraufhin werden gemeinsam erste Vermu-

tungen geklärt sowie das experimentelle Vorgehen, wel-

ches die Schüler*innen in der nächsten Unterrichtsphase 

in Kleingruppen durchführen (Explore-Phase). Zum 

Schluss werden die Versuchsergebnisse gemeinsam be-

sprochen (Explain-Phase) und weitere Untersuchungsme-

thoden geplant und durchgeführt, um final herauszufin-

den, was in dem Wasser gelöst wurde (Elaborate-Phase). 

Die Vignette ist so geschnitten, dass jede Phase des 5E-

Modells erkennbar ist, wobei davon ausgegangen wird, 
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dass die 5. Phase (Evaluate) parallel zu den anderen ver-

läuft, indem die Lehrperson die Kompetenzen der Schü-

ler*innen evaluiert (Hofer et al., 2016). 

3 METHODISCHES VORGEHEN 

Mittels inhaltlicher Strukturierung der qualitativen In-

haltsanalyse nach Mayring (2015) wurde die Löslichkeits-

vignette bzgl. der Frage, welche inklusiv naturwissen-

schaftlichen Charakteristika in dieser Vignette zu erken-

nen sind, analysiert. Dabei wurde das Kategoriensystem 

inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) de-

duktiv auf das Videomaterial angewendet. Das KinU 

konnte deduktiv angewendet werden, weil dessen Katego-

rien bereits in einer vorherigen Arbeit aus der Literatur 

systematisch abgeleitet wurden (Brauns & Abels, 2020). 

Während der Anwendung des KinUs auf die Videovig-

nette wurden allerdings Leerstellen des KinUs, die mit-

hilfe der Literatur bis dato noch nicht gefüllt werden 

konnten, induktiv gebildet und auf diese Weise das KinU 

nachgeschärft. 

Bereits in der universitären Phase der Lehrkräftebil-

dung können Videovignetten eingesetzt werden, um in der 

Verbindung aus Theorie und Praxis den Studierenden den 

Aufbau professioneller Kompetenzen zu ermöglichen 

(Meister et al., 2020). Durch das Ansprechen verschiede-

ner Sinne mithilfe von Visualisierung und Akustik kann 

die Komplexität von Unterricht besser abgebildet werden 

als wenn weniger Sinne gereizt werden (Barth, 2017). Vi-

deovignetten werden durch das Ausschneiden oder Zu-

sammenschneiden interessanter Szenen je nach Fokus aus 

einem längeren Video erstellt und sind dann nur noch 

mehrere Sekunden oder wenige Minuten lang 

(Bruckmaier, 2019). Ziel der Erstellung von Videovignet-

ten ist, die Komplexität und Situiertheit von Unterricht 

abzubilden (Grow et al., 2019). Je nach Ziel der Erstellung 

der Videovignette und nach den gegebenen Ressourcen 

sind die Potentiale und Grenzen der Videovignetten abzu-

wägen. Wie beschrieben, wird die Videovignette im 

Nawi-In Projekt gezielt zur Reflexion inklusiven natur-

wissenschaftlichen Unterrichts eingesetzt. Dabei reichen 

schon wenige Minuten Länge aus, um für die Reflexionen 

einen Stimulus zu setzen (Aufschnaiter et al., 2017). 

In der Löslichkeitsvignette wird der Fokus auf die 

ganzheitliche Lernumgebung und die Handlungen der 

Lehrperson gesetzt. Das bedeutet, dass in der Analyse mit 

dem KinU sowohl die Gestaltung des naturwissenschaft-

lichen Lernorts als auch die verwendeten Materialien, 

Handlungen der Lehrkraft sowie kommunikative Pro-

zesse und Interaktionen etc. sichtbar werden. Das KinU 

beinhaltet Kategorien zur Partizipationsermöglichung, die 

von der Lehrperson aus gestaltet wird. So kann sich in der 

                                                           
2 Die Hauptkategorien sind in Brauns und Abels, 2020, 

www.leuphana.de/inclusive-science-education, S. 22, 

und im Anhang (Tab. 1) einzusehen. 

Analyse vor allem auf die Lehrperson konzentriert wer-

den. 

Die Löslichkeitsvignette wurde mit der Analysesoft-

ware MAXQDA (Version 20.0.7) direkt kodiert. Die Ge-

spräche sind einfach strukturiert, sodass eine Transkrip-

tion der Löslichkeitsvignette nicht unbedingt notwendig 

ist. Der Vorteil an diesem Vorgehen liegt darin, dass In-

formationen durch das Transkribieren nicht verloren ge-

hen, sondern der Informationsreichtum umfänglich darge-

stellt ist (Rädiker & Kuckartz, 2019). Die Multimodalität, 

genauer die Kombination aus auditiver und visueller 

Kommunikation, der Informationen ermöglicht, die Kate-

gorien des KinUs umfassend zu kodieren und diese induk-

tiv zu ergänzen. 

Bevor das KinU auf die Löslichkeitsvignette ange-

wendet wurde, wurden die Analyseeinheiten sowie der 

Ablauf der Analyse nach Mayring (2015) festgelegt.  

- Kodiereinheit und Kontexteinheit: Es wurde event-

based codiert (Brückmann & Duit, 2014). In diesem 

Fall wurde genau so lang, wie eine Szene von dem 

ersten Videoschnitt bis zum nächsten Videoschnitt 

ist, kodiert. Ausnahmen ergaben sich für die 1. und 7. 

Hauptkategorie, die jeweils über die komplette Vide-

ovignette hinweg kodiert wurden. 

- Auswertungseinheit: Die komplette Löslichkeitsvig-

nette wurde bei der ersten Szene startend bis zum 

Ende Szene für Szene kodiert. 

Insgesamt unterteilt sich der Analyseprozess der Video-

vignette in mehrere Durchgänge (Abb. 3). Zunächst wur-

den die Kodiereinheiten in der Videovignette mit der Me-

mofunktion markiert. Dann wurde pro Einheit eine 

Hauptkategorie kodiert, die in dieser Szene das zentral 

dargestellte naturwissenschaftliche Spezifikum (z.B. Auf-

stellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fra-

gestellungen) beschreibt.2 Eine kodierte Einheit wurde 

entsprechend des Programms MAXQDA Coding ge-

nannt. Im nächsten Schritt wurden die Codings präzisiert, 

indem vorhandene Subcodes, welche die konkreteste 

Abstraktionsebene des KinUs darstellen und direkte 

Handlungshinweise zur inklusiv naturwissenschaftlichen 

Umsetzung liefern (Abb.1) kodiert bzw. nicht vorhandene 

Subcodes induktiv gebildet. Bevor die nächste Einheit mit 

dem gleichen Vorgehen kodiert wurde, wurde noch ein-

mal überprüft, ob in der betrachteten Szene eine weitere 

Hauptkategorie kodiert werden konnte. Erst nachdem alle 

Szenen einzeln kodiert wurden, wurde die komplette Vi-

deovignette über alle Szenen hinweg mit der 1. Hauptka-

tegorie zur inklusiven Gestaltung des Lernorts und den 

dementsprechenden bzw. induktiv gebildeten Subcodes 

kodiert. Danach wurde dieses Vorgehen mit der 7. 

Hauptkategorie zur inklusiven Gestaltung des Forschen-

den Lernens und den entsprechenden Subcodes wieder-

holt. 

http://www.leuphana.de/inclusive-science-education
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Abb. 3. Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse der Löslichkeitsvignette 

 

 

Abb. 4. Kodierbeispiel der Videovignette mit dem KinU (Art der Darstellung zur Bewahrung des Datenschutzes) 

 

Die gesamte Videovignette wurde durch eine zweite 

Person auf der Hauptkategorienebene kodiert und die Er-

gebnisse zur Überprüfung der Codings im Sinne einer ar-

gumentativen Validierung diskutiert (Döring & Bortz, 

2016). Die Überprüfung führte zum Umkodieren von je-

weils einer Hauptkategorie in zwei von insgesamt neun-

zehn Kodierabschnitten. Danach wurden alle kodierten 

Subcodes innerhalb der Hauptkategorien zu Codelines zu-

sammengefasst. 

Die Kodierung mit dem KinU ist in Abbildung 4 

exemplarisch dargestellt. Diese Szene findet in der Vide-

ovignette von Minute 00:57-01:21 statt. Zuvor haben die 

Schüler*innen gemeinsam mit der Lehrkraft die For-

schungsfrage aufgestellt, was sich in Wasser löst und was 

nicht. In dieser Szene wird daraufhin die Planung des ex-

perimentellen Vorgehens vorbereitet. Dazu verwendet die 

Lehrkraft ein Symbol, welches die naturwissenschaftli-

chen Untersuchungsmethoden darstellt (13.1.3.4). Zudem 

hat sie zusätzlich zu den Alltagsmaterialien auf dem Tisch 

(13.1.19.7) vor der Tafel Abbildungen davon vorbereitet, 

die die Schüler*innen in der nächsten Szene an die Tafel 

pinnen dürfen (13.1.3.5). Unterstützt wird die Planung der 

naturwissenschaftlichen Untersuchungsmethoden durch 

das gemeinsame Erarbeiten im Sitzkreis vor der Tafel 

(13.6.6.1). Das naturwissenschaftliche Dokumentieren 

findet hier in Form eines gemeinsamen Protokolls an der 

Tafel statt. Das Protokollieren wird also kommunikativ 

durch das gemeinsame Dokumentieren im Sitzkreis unter-

stützt (12.5.2.1). Zudem werden beim Protokollieren 

Symbole sowie Abbildungen der Materialien eingesetzt 

(13.1.3.4 und 13.1.3.5). Zu der bildlichen Darstellung fin-

det das naturwissenschaftliche Dokumentieren textbasiert 

an der Tafel statt (12.1.4.3). Dabei ist der Offenheitsgrad 

geschlossen gehalten, da die Lehrkraft die Struktur des 

Protokolls vorgibt (12.6.1.1). 

4 ERGEBNISSE 

Insgesamt wurden zwölf von den sechzehn Hauptka-

tegorien des KinUs kodiert. Es zeigt sich, veranschaulicht 

in Abbildung 5, dass die Löslichkeitsvignette mit einem 

Phänomen in einem Kontext beginnt und sich dann haupt-

sächlich Phasen zum Aufstellen von Hypothesen und na-

turwissenschaftlichen Fragestellungen sowie der Anwen-

dung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden 

abwechseln. Zwischendurch werden naturwissenschaft-

liche Informationsmedien eingesetzt und die Fachsprache 

bzw. die Entwicklung von Schüler*innenvorstellungen 

adressiert. Im letzten Drittel findet eine Datenauswertung 

bzw. Ergebnisdarstellung statt. Bei den Kategorien zum 

naturwissenschaftlichen Lernort und zum Forschenden 

Lernen ergeben sich die Codelines durch das Festlegen 

des Analysevorgehens über die gesamte Löslichkeitsvig-

nette hinweg (s.o.). Alle kodierten naturwissenschaftli-

chen Spezifika stehen im Zusammenhang mit einer inklu-

siven Umsetzung. In vier Abschnitten ergeben sich je-

weils Überschneidungen von je zwei Hauptkategorien. 

Dabei handelt es sich um die Kategorien zu den naturwis-

senschaftlichen Kontexten und den Phänomenen, zu dem 

Dokumentieren und den Untersuchungsmethoden, zu der 

Sicherheit und den Untersuchungsmethoden sowie zu der 

Fachsprache und den Schüler*innenvorstellungen. Diese 

Überschneidungen wurden durch eine zweite kodierende 

Person bestätigt. 

Um die kodierte inklusive Umsetzung der naturwis-

senschaftlichen Spezifika genauer darstellen zu können, 

ist es unumgänglich, die weiteren Abstraktionsebenen 

(Subkategorien, Codes und Subcodes) des KinUs zu be-

trachten. Exemplarisch werden in Abbildung 6 (Anhang) 

die kodierten Codes und Subcodes der Hauptkategorie 

‚Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen 

Fragestellungen inklusiv gestalten“ aufgeschlüsselt. 

 

12. Naturwissenschaftliches Dokumentieren inklusiv gestalten 
 12.1.1.4 …visuell durch Symbole unterstützen 
 12.1.1.5 …visuell durch Abbildungen der Gegenstände unterstützen 
 12.1.4.3  …textbasiert durch das Schreiben an die Tafel ermöglichen 
 12.6.1.1 …geschlossen durch das Vorgeben des Protokolls gestalten 
 12.5.2.1 …kommunikativ gemeinsam im Sitzkreis unterstützen 

 
13. Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten 
 13.1.3.4 …visuell durch Symbole unterstützen 
 13.1.3.5 …visuell durch Abbildungen des Materials/der Gegenstände 
 13.1.19.7 …mit Alltagsmaterialien durch Lebensmittel unterstützen 
 13.6.6.1 …kommunikativ gemeinsam im Sitzkreis unterstützen 
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Insgesamt wurden unter dieser Hauptkategorie fünf-

zehn verschiedene Subcodes kodiert, wobei zu verschie-

denen Zeitpunkten in der Löslichkeitsvignette unter-

schiedliche Zugänge zum Aufstellen von Hypothesen und 

naturwissenschaftlichen Fragestellungen gewählt wur-

den. Während am Anfang und am Ende der Schwerpunkt 

auf dem kommunikativen Unterstützen liegt (Subkatego-

rie 10.4), werden während der Experimentierphase in 

Gruppenarbeiten hauptsächlich verschiedene materialge-

leitete Zugänge geschaffen (Subkategorie 10.1). Insge-

samt wurden dreizehn der ursprünglichen Kategorien die-

ser Hauptkategorie (n=35) auf den verschiedenen Abs-

traktionsebenen deduktiv kodiert. Dies entspricht einem 

Anteil von etwa 37 %. Dieser Anteil der Kategorien 

wurde ursprünglich aus der Literatur abgeleitet und war 

bereits vor der Anwendung auf die Videovignette in dem 

KinU vorhanden. Neunzehn weitere Kategorien wurden 

induktiv gebildet, wobei sich diese Kategorien auf die 

Subcode-Ebene (n=14) und die Code-Ebene (n=5) vertei-

len. Hauptsächlich beziehen sich die induktiven Subcodes 

auf materielle und kommunikative Zugänge sowie auf 

verschiedene Offenheitsgrade. Mithilfe der induktiven 

Kategorien wurden die vorhandenen Kategorien im KinU 

nachgeschärft. Diese Verteilung von deduktiv angewen-

deten und induktiv nachgebildeten (Sub-)Codes repräsen-

tiert stellvertretend die Verteilung deduktiver und induk-

tiv nachgebildeter Kategorien aller Hauptkategorien des 

KinUs. Damit wurden auf Code- und Subcodeebene nicht 

nur mehr Kategorien induktiv gebildet als deduktiv ange-

wendet. Diese Verteilung zeigt auch, dass das induktive 

Ausschärfen des KinUs hauptsächlich auf der Subcode-

Ebene stattgefunden hat.  

Dieses Ergebnis bestätigt noch einmal, dass die Um-

setzung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts in 

der Literatur nur selten bis auf die tatsächliche Handlung 

hin konkretisiert wird (Brauns & Abels, 2020). Der Vor-

teil der Ableitung der Kategorien aus Videodaten im Ge-

gensatz zu der Literatur zeigt sich an dieser Stelle. Wäh-

rend die Kategorien aus der Literatur nur so konkret ab-

geleitet werden können, wie sie dort beschrieben werden, 

können durch audiovisuelle Informationen Kategorien de-

taillierter ausgeführt werden. 

Drei der acht Subkategorien wurden in dieser exemp-

larischen Hauptkategorie, wie auch in den meisten ande-

ren Hauptkategorien, nicht kodiert. Dazu zählen die un-

terschiedlichen Anforderungsniveaus, Lernorte und die 

konstruktive Lernatmosphäre.  

Im Vergleich der Subcodes der kodierten Hauptkate-

gorien zeigen sich wiederkehrende Zugänge zum natur-

wissenschaftlichen Lernen (Anhang: Tab. 1). Beispiels-

weise zeigt die Lehrkraft an verschiedenen Stellen in der 

Videovignette reale Gegenstände (z.B. das Marmeladen-

glas mit der Lösung, die Materialien aus dem Haushalt zur 

Überprüfung, was gelöst wurde). Zudem fällt auf, dass 

Schriftsprache z.B. bei der Beschreibung des experimen-

tellen Vorgehens und bei den naturwissenschaftlichen In-

formationsmedien zwar zum Teil verwendet wird, dann 

aber in reduzierter Form und mit Maßnahmen zur Verein-

fachung der Sprache. An Stellen, wo der Text reduziert 

ist, wird den Schüler*innen das Ankreuzen von Vermu-

tungen ermöglicht. Außerdem werden mehrfach Visuali-

sierungen in Form von Zeichnungen, Symbolen oder Ab-

bildungen der Gegenstände oder des Materials verwendet. 

Außerdem liegt ein weiterer Schwerpunkt auf kommuni-

kativen Zugängen, wie beispielsweise mündlicher Zu-

gänge, indem zwischen der Lehrkraft und den Schüler*in-

nen Dialoge z.B. über den Löslichkeitsbegriff stattfinden, 

die Lehrkraft eine Geschichte über das Phänomen, dass 

etwas in dem Wasser „versteckt“ ist, erzählt und die Schü-

ler*innen erklären, was z.B. beim Experimentieren getan 

wird. Als Sozialformen werden entweder das Plenum, in 

dem alle Schüler*innen in einem Halbkreis vor der Tafel 

sitzen, oder die Gruppenarbeit an Gruppentischen einge-

setzt. 

 

 

Abb. 5. Codelines entlang der Hauptkategorien zusammengefasst 
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5 DISKUSSION DES KinUs 

Die Analyse der Videodaten mit dem KinU zeigt, 

dass trotz der Reichhaltigkeit der Kategorien eine prakti-

kable Anwendung möglich ist. Das heißt, dass mithilfe 

des KinUs inklusiv naturwissenschaftliche Charakteris-

tika in Unterrichtsvideos identifiziert werden können. 

Dies wird dadurch unterstützt, dass die Videovignette in 

kurze Abschnitte eingeteilt wurde. Auf diese Weise 

konnte die Komplexität innerhalb der Kodiereinheiten 

reduziert werden, da so nur eine oder wenige Hauptkate-

gorien in Frage kamen. Dies bestätigt die Überprüfung 

des methodischen Vorgehens durch eine zweite kodie-

rende Person. 

Trotz Reduktion der Komplexität pro Kodiereinheit 

ergaben sich in vier Fällen Überschneidungen der ko-

dierten Hauptkategorien. Unberücksichtigt hierbei blei-

ben die Hauptkategorien zum naturwissenschaftlichen 

Lernort und Forschenden Lernen (s.o.). Es ist daher zu 

diskutieren, warum die Kategorien zu den Kontexten und 

den Phänomenen, dem naturwissenschaftlichen Doku-

mentieren und den naturwissenschaftlichen Untersu-

chungsmethoden, der Sicherheit und den naturwissen-

schaftlichen Untersuchungsmethoden sowie die Katego-

rien zu den Konzepten und den Schüler*innenvorstellun-

gen in gleichen Abschnitten kodiert wurden. Wird ein 

Phänomen beispielsweise stets unter einen Kontext ge-

fasst? Beziehen sich Sicherheitsaspekte immer auf das 

Experimentieren? In welcher Beziehung stehen die Fach-

sprache und die Schüler*innenvorstellungen zueinander? 

Oder sind die naturwissenschaftlichen Spezifika so ver-

wandt, dass sie sich in Beobachtungsstudien schnell 

überschneiden?  

Wenn Schüler*innen ihre Planung eines Experiments 

aufschreiben, geht es dann zentral um die Anwendung 

naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden oder 

speziell um das naturwissenschaftliche Dokumentieren? 

Das in den Ergebnissen dargestellte Kodierbeispiel 

(Abb. 4) zeigt, wie in einer Unterrichtsszene beide natur-

wissenschaftliche Spezifika gleichzeitig angewendet 

werden können. Dabei werden die Zugänge zu den na-

turwissenschaftlichen Spezifika durch gleiche Zugänge 

unterstützt. Z.B. findet sowohl die Planung der Untersu-

chungsmethoden als auch die Dokumentation des expe-

rimentellen Vorgehens gemeinsam in einem kommuni-

kativen Prozess im Sitzkreis statt. Dies könnte dafür 

sprechen das Dokumentieren unter die naturwissen-

schaftlichen Untersuchungsmethoden zu fassen und 

nicht extra auszuweisen. Allerdings gibt es einige Stu-

dien, die sich gezielt mit dem Dokumentieren befassen 

als spezielle Kompetenz (Becker-Mrotzek & Böttcher, 

2011; z.B. Rautenstrauch & Busker, 2019). Aussagen zur 

inklusiven Gestaltung des Dokumentierens würden dann 

verloren gehen. 

Dabei ist die Komplexität dieser Szene noch gering 

verglichen mit beispielsweise Projektarbeiten, bei denen 

Schüler*innengruppen gleichzeitig unterschiedliche Fra-

gestellungen experimentell untersuchen sowie unter-

schiedliche Zugänge zu dem Naturwissenschaftlichem 

angeboten bekommen. Je mehr naturwissenschaftliche 

Spezifika gleichzeitig adressiert werden und je mehr Zu-

gänge dazu gleichzeitig angeboten sowie von den Schü-

ler*innen beansprucht werden, desto mehr Überschnei-

dungen der Kategorien des KinUs sind denkbar. Deshalb 

bietet es sich an, bei beispielsweise parallelen Gruppen-

arbeiten Videos zu analysieren, bei denen nur eine be-

stimmte Gruppe gefilmt wurde, und in einem späteren 

Schritt die Ergebnisse für die gesamte Unterrichtsstunde 

multiperspektivisch zusammenzuführen. In der Löslich-

keitsvignette wurde deshalb für die Szenenauswahl der 

Experimentierphase das Video einer einzelnen Gruppen 

verwendet und nicht das Video, das den Klassenraum als 

Totale zeigt. 

Es werden weitere Videoanalysen mit der Anwen-

dung des KinUs benötigt, um die Definitionen der 

Hauptkategorien entweder weiter auszuschärfen oder 

womöglich bestimmte Hauptkategorien zusammenzu-

fassen. Im Nawi-In Projekt werden zur Klärung der offe-

nen Fragen Unterrichtsvideos von Lehramtsstudierenden 

zum inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht mit 

dem KinU analysiert. 

Des Weiteren hat sich zur praktikablen Anwendung 

des KinUs auf die Videodaten ebenfalls bewährt, inner-

halb eines Abschnitts zunächst mit der Hauptkategorie 

das zentrale naturwissenschaftliche Spezifikum zu iden-

tifizieren und danach über die weiteren Ebenen bis hin 

zur Subcode-Ebene die Szenen zu kodieren. Durch die 

Komplexität der Videovignette konnten in einem Ab-

schnitt durchaus mehrere Zugänge zu den naturwissen-

schaftlichen Spezifika beobachtet und deshalb auch meh-

rere Subcodes gleichzeitig kodiert werden. Durch das 

schrittweise Durchgehen durch das KinU konnten die 

Subcodes systematisch kodiert und induktiv ergänzt wer-

den. 

Ein weiterer Vorteil der Videoanalyse ergibt sich für 

das KinU daraus, dass genügend Informationen geliefert 

werden, um das KinU auch auf der Subcode-Ebene an-

reichern zu können. Bei der Kategorienbildung aus der 

Literatur konnten die Kategorien nicht konkreter abge-

leitet werden, als in den analysierten Texten formuliert 

wurde. In der Videovignette konnte genau beobachtet 

werden, wie die Zugänge zum inklusiven naturwissen-

schaftlichen Unterricht gestaltet wurden. Der hohe An-

teil der induktiv gebildeten Kategorien von den Katego-

rien, die insgesamt in der Videovignette kodiert wurden, 

zeigt, dass trotz der Genauigkeit des KinUs immer noch 

einige Kategorien auf der Subocode-Ebene ergänzt bzw. 

konkretisiert werden konnten. Spannend ist, ob es auf-

grund der Individualität inklusiver Unterrichtsgestaltung 

jemals zu einer theoretischen Sättigung kommt. 

Die Analyse der Videovignette zeigt nicht nur, wel-

che Kategorien kodiert wurden, sondern auch, dass zwei 

Subkategorien nie kodiert wurden und zwar in keiner der 

insgesamt kodierten Hauptkategorien. Es wurden keine 

Zugänge zu den naturwissenschaftlichen Spezifika über 

einen bestimmten naturwissenschaftlichen Lernort sowie 

durch unterschiedliche Anforderungsniveaus kodiert. An 

diesen Stellen zeigt sich, dass der naturwissenschaftliche 

Lernort als Hauptkategorie ausreicht und nicht als Sub-

kategorie aufgeführt werden sollte. Die Codes und Sub-

codes zu den Anforderungsniveaus zeigen, dass sie re-

dundant zu anderen Subkategorien sind. Zum Beispiel 

werden Maßnahmen zur Vereinfachung der Sprache 

nicht nur unter sprachlicher Unterstützung, sondern auch 
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unter dem Ermöglichen eines einfachen Anforderungsni-

veaus aufgeführt. Da ein Ziel des inklusiven naturwis-

senschaftlichen Unterrichts ist, verschiedene Zugänge in 

Abhängigkeit der Bedürfnisse und Potenziale der Schü-

ler*innen zu den naturwissenschaftlichen Spezifika zu 

ermöglichen, ist es offensichtlich, dass verschiedene 

Maßnahmen zum Ermöglichen unterschiedlicher Anfor-

derungsniveaus umgesetzt werden. Aus diesem Grund 

sollte diese Subkategorie aus dem KinU genommen wer-

den und die Subcodes daraus, die an anderer Stelle noch 

nicht vorhanden sind, in andere Subkategorien überführt 

werden.  

Insgesamt zeigen sich durch das KinU gleiche Zu-

gänge, die unter verschiedenen naturwissenschaftlichen 

Spezifika aufgeführt werden. Sollte sich in weiteren Vi-

deoanalysen mit dem KinU bestätigen, dass unter den na-

turwissenschaftlichen Spezifika gleiche Zugänge aufge-

führt werden, kann die Darstellung des KinUs verein-

facht werden. Eine mögliche Umstrukturierung würde 

sich an das in dem Netzwerk inklusiver naturwissen-

schaftlicher Unterricht (NinU) entwickelte Schema an-

lehnen (Stinken-Rösner et al., 2020). Bei diesem Schema 

werden auf der horizontalen Achse die Ziele naturwis-

senschaftlicher Grundbildung und auf der vertikalen 

Achse die Ziele inklusiven Unterrichts aufgeführt (ebd.). 

In der Mitte, in der sich die Stränge jeweils treffen, stel-

len die Knotenpunkte den inklusiven naturwissenschaft-

lichen Unterricht dar. Bei dem KinU würden auf der ho-

rizontalen Achse die naturwissenschaftlichen Spezifika 

abgebildet werden und auf der vertikalen Achse die Zu-

gänge zu den naturwissenschaftlichen Spezifika. Bei der 

schematischen Trennung der naturwissenschaftlichen 

Spezifika und der Zugänge kann es passieren, dass der 

Bezug zum naturwissenschaftlichen Unterricht wieder 

vernachlässigt wird. Einer Trennung von inklusiver Pä-

dagogik und der naturwissenschaftlichen Spezifika soll 

das KinU jedoch entgegenwirken. Trotzdem zeigt sich 

auch in diesem Beitrag bei der Ergebnisdarstellung wie-

derkehrender Zugänge, dass diese im Vergleich unab-

hängig der naturwissenschaftlichen Spezifika genannt 

wurden. 

Es ist außerdem die Frage zu klären, ob alle in der Lite-

ratur genannten Zugänge zu den naturwissenschaftlichen 

Spezifika tatsächlich als inklusiv zu werten sind. Ein Bei-

spiel ist der Zugang über den gemeinsamen Sitzkreis, der 

ursprünglich aus Kaiser und Seitz (2017) abgeleitet 

wurde. Die Sitzordnung bedingt, dass bei der Ergebnis-

präsentation alle Schüler*innen ein bestimmtes Objekt in 

der Mitte sehen konnten, bedingt aber allein noch lange 

keine fachliche Partizipation. Bei der Analyse der Vide-

ovignette wurde dieser Subcode mehrfach für andere 

Hauptkategorien analog induktiv gebildet. Mit einer Ex-

pert*innenbefragung wird im weiteren Verlauf des Pro-

jekts überprüft, unter welchen Bedingungen die in dem 

KinU aufgeführten Zugänge in der Praxis als inklusiv 

eingeordnet werden. 

Die Frage, ob der beobachtete Unterricht inklusiv ge-

staltet wurde, sodass alle Schüler*innen partizipieren 

konnten, ist mit dem KinU nicht abschließend zu klären. 

Mit dem KinU kann aufgezeigt werden, welche Zugänge 

die Lehrkraft geschaffen hat und welche Zugänge in den 

jeweiligen Situationen noch möglich gewesen wären. Ob 

allerdings die Schüler*innen weitere Zugänge benötigt 

hätten, dafür bedarf es der Analyse weiterer Daten. 

Durch die Definition des Partizipationsbegriffs ist be-

kannt, dass nicht nur die Zugänge zum naturwissen-

schaftlichen Unterricht entscheidend sind, sondern auch 

die Anerkennung der Diversität (Black-Hawkins, 2010). 

Für die Anerkennung der Diversität könnten z.B. die Ein-

stellungen der Lehrkraft erhoben werden. Ob ein Zugang 

tatsächlich wirksam war, ob die Schüler*innen sich an-

erkannt und in ihren Potenzialen gefördert gefühlt haben, 

dafür könnten die Lernprozesse und erreichten Lernziele 

der Schüler*innen sowie ihr (selbst wahrgenommenes) 

Eingebundensein analysiert werden. Zur Identifikation 

einer erfolgreichen Umsetzung von Partizipation werden 

folglich weitere Daten benötigt, wie Kriterienkataloge 

zur Inklusivität von Schule oder Unterricht im Allgemei-

nen (Ainscow et al., 2006; Florian, 2014) sowie mit Be-

zug auf den naturwissenschaftlichen Unterricht 

(Ferreira-González et al., angenommen, 2021; Stinken-

Rösner et al., 2020) zeigen. 

Um letztendlich mit dem KinU doch eine Annahme 

treffen zu können, ob z.B. ein Unterricht mehr oder we-

niger inklusiv gestaltet wurde, muss die Entscheidung 

derzeit normativ getroffen werden. Aus den Richtlinien 

des Universal Design for Learning (UDL) geht beispiels-

weise hervor, dass für die Partizipation der Schüler*in-

nen unterschiedliche Möglichkeiten der Repräsentation 

und Verarbeitung von Informationen sowie der Förde-

rung von Lernengagement geboten werden sollten 

(Baumann et al., 2018). Mithilfe des KinUs kann darge-

stellt werden, ob unterschiedliche Möglichkeiten bzw. 

Zugänge wie im UDL gegeben werden. Eine Übersicht, 

wie viele unterschiedliche Zugänge geboten werden, bie-

tet beispielsweise die Darstellung der Codelines. In wei-

teren Videoanalysen mit dem KinU könnten die Code-

lines verschiedener Hauptkategorien verglichen werden, 

um eventuell ein Muster zu erkennen und Kriterien auf-

stellen zu können, wann ein Unterricht mehr oder weni-

ger inklusiv gestaltet wurde. 

Insgesamt konnte mit dem KinU eine Referenznorm 

gebildet werden, mit der im weiteren Projektverlauf von 

Nawi-In die Reflexionen der Studierenden mit der Lös-

lichkeitsvignette als Stimulus in Beziehung gesetzt wer-

den können. Diese Referenznorm stellt alle Zugänge zu 

den naturwissenschaftlichen Spezifika dar, die in der 

Löslichkeitsvignette wahrgenommen werden konnten. 

Der Vergleich der Reflexionen mit der Norm wird zei-

gen, inwieweit die Studierenden in ihren Reflexionen 

den Fokus auf den inklusiven naturwissenschaftlichen 

Unterricht setzen können. Interessant wird auch sein, 

welche Aspekte die Studierenden über die Löslichkeits-

vignette hinaus beschreiben und welche Handlungsalter-

nativen die Studierenden generieren. 

6 IMPLIKATIONEN UND AUSBLICK 

Die Entwicklung des KinUs ist eine bedeutende In-

novation für die Lehrkräftebildung. Erstmals werden die 

inklusiven Zugänge zu den Spezifika des naturwissen-

schaftlichen Unterrichts so systematisch abgebildet. Da-

bei werden besonders durch die Subcode-Ebene konkrete 

Hinweise zur Implementierung inklusiven naturwissen-

schaftlichen Unterrichts beschrieben. In dem Nawi-In 
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Projekt werden die Kategorien des KinUs nicht nur durch 

die Anwendung auf verschiedene Video- und Audioda-

ten ausgeschärft, sondern auch zur Planung und Befor-

schung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts 

eingesetzt (Brauns et al., 2020). Die in dem Nawi-In Pro-

jekt begleiteten Lehramtsstudierenden planen mithilfe 

des KinUs inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-

richt, den sie während der Praxisphase in der Schule 

durchführen und videografieren. Dafür werden ihnen 

durch das KinU Möglichkeiten aufgeführt, wie sie ver-

schiedene Zugänge zu ihren geplanten naturwissen-

schaftlichen Spezifika umsetzen. Ist beispielsweise ge-

plant, in einer Unterrichtsstunde die Schüler*innen mik-

roskopieren zu lassen, können die Studierenden dazu 

z.B. materialgeleitete, digitale oder auch kommunikative 

Zugänge aus dem KinU auswählen, damit alle Schü-

ler*innen an dem Mikroskopieren partizipieren können. 

Um den videografierten Unterricht der Studierenden 

bzgl. der inklusiv naturwissenschaftlichen Charakteris-

tika zu analysieren, wird das KinU wie bei der Analyse 

der Videovignette dieses Beitrags angewendet, um die 

professionellen Kompetenzen der Studierenden zu befor-

schen. Zudem reflektieren die Studierenden in dem 

Nawi-In Projekt sowohl die Videovignette, als auch ih-

ren eigenen Unterricht. Alle Fremd- und Eigenreflexio-

nen werden audiografiert und die Transkripte mit dem 

KinU ausgewertet. Durch die Analyse mit dem KinU 

kann im Sinne von Professional Vision untersucht wer-

den, welche inklusiv naturwissenschaftlichen Charakte-

ristika die Studierenden in fremdem und eigenem Unter-

richt wahrnehmen (Noticing) (Sherin, 2007). 
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ANHANG 

 

Abb. 6. Codeline der Hauptkategorie ‚Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen inklusiv gestalten’ 
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Beschreibung der analysierten Videovignette 

Die Löslichkeitsvignette zeigt einen etwa 5-minütigen Zusam-

menschnitt einer realen 90-minütigen Unterrichtsstunde zum 

Thema Löslichkeit in einer vierten Grundschulklasse im natur-

wissenschaftlichen Sachunterricht. Besonders entscheidend für 

den späteren Einsatz der Videovignette ist die Qualität der mul-

tiperspektivischen Aufnahmen, um exakte Bildausschnitte zu 

erhalten und Details, die mit Bild und Ton übertragen werden, 

zu zeigen, die von verschiedenen Akteur*innen beim Betrach-

ten der Videovignette zur Reflexion oder Analyse ausgewählt 

werden können (Grow et al., 2019). Eine hochwertige Qualität 

der videografierten Unterrichtsstunde konnte dadurch gewähr-

leistet werden, dass sie für ein Multiviewsystem mit mehreren 

Kameras und Audiogeräten bzw. einem Mikrofon aufgenom-

men wurde. Feste GoPros um den Sitzhalbkreis bzw. später je-

weils eine GoPro an jeder Tischgruppe plus Audiogerät wurden 

eingesetzt. Zudem wurde eine dynamische Kamera verwendet, 

die die Lehrkraft begleitet. Die Lehrkraft trug ein Ansteckmik-

rofon. 

„Ich habe ein Problem. Das hier gibt meine Tochter mir und 

sagt: „Hahaha Mama, ich hab hier was versteckt.“ (00:00-

00:14) Mit diesen Sätzen leitet die Lehrkraft die Unterrichts-

stunde ein, während die Schüler*innen im Halbkreis vor der 

Tafel sitzen. Dabei zeigt sie ein geschlossenes Marmeladen-

glas, in dem eine klare, farblose Flüssigkeit zu sehen ist. Direkt 

äußern Schüler*innen, dass etwas in dem Wasser versteckt sei. 

Daraufhin fragt die Lehrkraft, wie man etwas in dem Wasser 

verstecken kann und jemand aus dem Sitzkreis antwortet: “Ir-

gendwas, was sich auflöst?” (00:25-00:27). Im Sinne des For-

schenden Lernen bildet dieser Einstieg die Engage-Phase (By-

bee et al., 2006). 

Ziel der Stunde ist, dass die Schüler*innen in der sog. Explore-

Phase experimentell herausfinden, welcher der Stoffe, die die 

Lehrkraft ihnen auf einem Materialtisch zur Verfügung stellt 

(z.B. Salz, Zucker, Mehl, Ketchup usw.), in der Flüssigkeit (im 

Wasser) gelöst ist. In dem Sitzhalbkreis vor der Tafel bespricht 

die Lehrkraft die Fragestellung, die Vermutungen, das experi-

mentelle Vorgehen sowie das Protokoll mit den Schüler*innen. 

Für Fragestellung, Materialien, experimentelles Vorgehen und 

Vermutungen hat die Lehrkraft jeweils Symbole vorbereitet, 

die die Schüler*innen nach und nach an die Tafel pinnen dür-

fen. Die Forschungsfrage „Was löst sich in Wasser und was löst 

sich nicht?“ schreibt sie selbst an die Tafel. Für die Materialien 

und das experimentelle Vorgehen nimmt sie Schüler*innen 

dran, die Symbole an die Tafel pinnen bzw. zeichnen und dazu 

erklären, was durchgeführt werden soll. Für die Vermutungen 

hat sie eine Art Protokoll vorbereitet, auf dem eine Tabelle zu 

sehen ist, in der in der mittleren Spalte zeilenweise das Testma-

terial als Symbol und Wort abgebildet ist. In den linken beiden 

Spalten werden die Vermutungen angekreuzt und in den rech-

ten beiden Spalten werden die Ergebnisse angekreuzt, ob sich 

die zu testende Substanz in Wasser löst oder nicht löst. Be-

obachtungen und Deutungen sind auf dem Protokoll nicht zu 

finden. Bevor die Schüler*innen in die Gruppenarbeiten gehen, 

weist die Lehrkraft darauf hin, dass sie noch klären müssten, 

was Lösen bedeutet. Sie einigen sich dann darauf, dass Lösen 

bedeutet, dass „keine Stücke mehr drin sind“ (01:58-2:01). 

Nach dem Einstieg im Halbkreis gehen sie Schüler*innen 

in Kleingruppen zu verschiedenen Gruppentischen. In der Lös-

lichkeitsvignette wird eine Tischgruppe genauer gezeigt, die 

aus zwei Mädchen und einem Jungen besteht. Im Hintergrund 

sieht man an der Tafel immer noch das gleiche Tafelbild, wie 

es zum Anfang der Stunde angefertigt wurde. Zunächst bear-

beiten die Schüler*innen die Vermutungen auf dem Protokoll 

gemeinsam, wobei die zwei Mädchen miteinander reden und 

der Junge sich zurückhält. Schülerin A leitet das Gespräch ein: 

„Löst sich, bin ich ich bin für löst sich [...] Und du? [...] Irgend-

was sollen wir aber nehmen” (02:01-02:17). Und Schülerin B 

beendet es dann mit „Dann kreuzen wir einfach beides an” 

(02:17-02:18). Die Schüler*innen nennen keine Begründungen 

für ihre Entscheidungen. Danach probieren alle drei verschie-

dene Substanzen aus, ob diese sich im Wasser lösen. Sobald sie 

fertig mit den Versuchen sind, melden sie dies der Lehrkraft, 

die anbietet, dass die Schüler*innen sich noch weitere Materi-

alien von vorne holen und ausprobieren dürfen. 

Nach der Gruppenarbeitsphase wird in der Vignette wieder der 

Sitzhalbkreis vor der Tafel gezeigt, in dem die Schüler*innen 

ihre Ergebnisse präsentieren (Explain-Phase). Vor der Tafel 

sind zwei Tische zu erkennen, auf denen die beschrifteten Mar-

meladengläser mit den Versuchsergebnissen der Gruppen ste-

hen. Die Schüler*innen tragen zusammen, dass sich Salz, Zu-

cker und Essig „aufgelöst“ haben. Dann fragt die Lehrkraft, 

was sie nun tun könnten, „um es rauszufinden” (03:39-03:50). 

Ein Vorschlag ist, an der Lösung zu riechen, was die Schü-

ler*innen dann auch tun dürfen, während das geöffnete Mar-

meladenglas herumgegeben wird. Als nächstes fragt die Lehr-

kraft: „Gibt es noch eine Möglichkeit rauszufinden, ob es Zu-

cker oder Salz ist, OHNE zu probieren? Probieren ist klar. 

Dürftet ihr auch dann” (04:17-04:29). An dieser Stelle ist das 

Video geschnitten und in der nächsten Szene äußert die Lehr-

kraft, dass die Schüler*innen, die geschmeckt haben, wissen, 

was gelöst ist. Es ist zu hören, wie Schüler*innen im Hinter-

grund sagen, dass es lecker und nach Zucker schmeckt. Dann 

schließt die Löslichkeitsvignette damit, dass die Lehrkraft sagt, 

dass sie trotzdem den Versuch machen, ob Salz in dem Wasser 

gelöst ist, und sie einen Deckel mit ein bisschen „Wasser“ bis 

nächste Woche hinstellen (Elaborate-Phase). 
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Tab. 1. Kodierte Subcodes innerhalb der kodierten Hauptkategorien 

Hauptkategorie Kodierter Subcode 

1. Naturwissenschaftliche Lernorte inklusiv gestal-
ten 

…durch barrierefreie Wege mit mobilen Tischen (1.1.1.3) 

2. Sicherheit für den inklusiven Unterricht adaptie-

ren 

…durch Level 0 des Forschenden Lernens (2.2.1.1) 

…durch den Einsatz von Regeln und Konsequenzen beim Experimentieren (2.6.1.1) 
3. Diagnostizieren naturwissenschaftlicher Charak-

teristika (inklusiv gestalten) 

keine 

4. Naturwissenschaftliche Konzepte inklusiv ver-
mitteln 

keine 

5. Naturwissenschaftliche Kontexte inklusiv gestal-

ten 

…durch reale Gegenstände (5.1.1.1) 

…durch etwas Unsichtbares (5.3.1.1, induktiv) 
…durch einen gemeinsamen Gegenstand (5.3.1.2, induktiv) 

…durch Bezüge zur eigenen Familie (5.3.5.1) 
…durch Geschichten oder Erzählungen (5.6.1.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (5.6.2.1, induktiv) 

…durch Vorgabe des Kontexts (5.7.1.1, induktiv) 
6. Entwicklung von Fachsprache inklusiv gestalten …durch reale Gegenstände (6.1.1.6, induktiv) 

…durch Antworten auf die Fragen der Lehrkraft (6.6.4.4, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (6.6.5.1, induktiv.) 
7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten …durch Zeichnungen und Symbole (7.1.2.3, induktiv) 

…durch immer verfügbare Materialien auf dem Materialtisch (7.1.3.3, induktiv) 

…durch Protokolle (7.1.4.1, induktiv) 
…durch Schritte des Forschungszyklus an der Tafel (7.1.4.2, induktiv) 

…durch die Verwendung von Alltagsmaterialien (7.4.2.1, induktiv) 

…durch Anwenden naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden in der Gruppe 
(7.5.1.2, induktiv) 

…durch Fragen nach dem Bearbeitungsstatus (7.5.4.9, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (7.5.6.1, induktiv)  
…durch vorgegebene Durchführung unterstützen (7.6.2.4) 

…durch eine persönliche Geschichte (7.10.2.1, induktiv) 

…durch zur Verfügung stellen weiterer Materialien (7.10.3.3, induktiv) 
8. Phänomene inklusiv vermitteln …durch reale Gegenstände (8.1.5.2, induktiv) 

…durch Geschichten oder Erzählungen (8.8.1.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (8.8.2.1, induktiv) 
9. Modelle inklusiv vermitteln keine 

10. Aufstellen von Hypothesen und naturwissen-
schaftlichen Fragestellungen inklusiv gestalten 

…durch reale Gegenstände (10.1.3.1, induktiv) 
…durch Symbole (10.1.3.2, induktiv) 

…durch Schreiben an die Tafel (10.1.6.1, induktiv) 

…durch Schriftsprache auf dem Protokoll (10.1.6.1, induktiv) 
…durch Tabellen (10.1.7.1, induktiv) 

…durch Ankreuzen lassen (10.2.2.1) 

…durch reduzierten Text (10.2.2.4, induktiv) 
…durch einen Kontext (10.3.1.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (10.4.1.1, induktiv) 

…durch Fragen und Antworten (10.4.4.1, induktiv) 
…durch Erzählungen und Geschichten (10.4.4.2, induktiv) 

…durch gemeinsames Besprechen (10.4.5.1, induktiv) 

…durch Umformulieren der Schüler*innenantwort (10.5.1.2, induktiv) 
…durch freie Äußerungen der Schüler*innen (10.5.2.1, induktiv) 

…durch Vorgeben von Antwortmöglichkeiten (10.5.3.1, induktiv) 

11. Naturwissenschaftliche Informationsmedien 
inklusiv gestalten 

…durch Fotos, Piktogramme oder Symbole (11.1.1.5) 
…durch Überschriften (11.1.11.5) 

…durch Tabellen (11.1.11.15) 

…durch geschriebene Wörter (11.1.12.1, induktiv) 
…durch Reduzierung der Inhalte (11.3.3.1, induktiv) 

…durch Verwenden des Aktivs (11.3.5.3) 

…durch Verwenden des Imperativs (11.3.5.4) 
…durch Verwenden bekannter Wörter (11.3.6.3) 

…durch Verzichten auf unnötige Operatoren (11.3.6.4) 

…durch Ankreuzmöglichkeiten (11.3.6.6, induktiv) 
…durch Erklären (11.6.2.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (11.3.6.1, induktiv) 

12. Naturwissenschaftliches Dokumentieren 
inklusiv gestalten 

…durch Zeichnungen (12.1.1.3) 
…durch Symbole (12.1.1.4) 

…durch Abbildungen der Gegenstände (12.1.1.5, induktiv) 

…durch Tabellen (12.1.2.5, induktiv) 
…durch Schreiben an die Tafel (12.1.4.3, induktiv) 

…durch Ankreuzen lassen (12.2.1.1) 

…durch Weglassen von Schriftsprache (12.2.1.7, induktiv) 
…durch Sagen, was passiert (12.5.1.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (12.5.2.1, induktiv) 

…dadurch, dass eine Person für alle dokumentiert (12.5.3.1) 
…durch Vorgeben des Protokolls (12.6.1.1) 

13. Anwendung naturwissenschaftlicher Untersu-

chungsmethoden inklusiv gestalten 

…durch den Geruch als Indikator (13.1.1.1) 

…durch Symbole (13.1.3.4) 
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…durch Abbildungen des Materials (13.3.5, induktiv) 

…durch Beobachten von Reaktionen (13.1.3.6, induktiv) 

…durch sichtbare Reaktionsprodukte (13.1.3.7) 

…durch Löffel als Alltagsgeräte (13.1.19.1) 

…durch Marmeladengläser als Alltagsgeräte (13.1.19.6, induktiv) 

…durch den Geschmack als Indikator (13.1.22.1, induktiv) 
…durch Level 0 oder 1 des Forschenden Lernens (13.2.1.1) 

…durch Erzählen der Schüler*innen (13.6.1.1, induktiv) 

…durch Antworten auf die Fragen der Lehrkraft (13.6.1.2, induktiv) 
…durch Erklären, was gemacht werden soll (13.6.2.3, induktiv) 

…durch paralleles Anwenden naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden (13.6.3.3, 

induktiv) 
…durch gemeinsames Agieren (13.6.3.4, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (13.6.6.1, induktiv) 
…durch Fragen (13.6.7.3, induktiv) 

…durch konkrete Handlungsanweisungen (13.7.1.1) 

…durch kurze Experimente (13.8.2.1) 
…durch zusätzliche Experimente (13.8.3.1) 

…durch genügend Zeit für Experimente (13.11.1.2, induktiv) 

…durch Reaktion von Störverhalten (13.11.3.1, induktiv) 
14. Entwicklung von Schüler*innenvorstellungen 

inklusiv gestalten 

…durch reale Gegenstände (14.1.1.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (14.4.2.1, induktiv) 

…durch Antworten auf die Fragen der Lehrkraft (14.4.3.1, induktiv) 
15. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung in-

klusiv gestalten 

…durch die Gegenstände aus der Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsme-

thoden (15.1.1.2, induktiv) 

…durch Präsentieren lassen (15.5.1.1, induktiv) 
…als Gruppenpräsentation (15.5.2.1, induktiv) 

…gemeinsam im Sitzkreis (15.5.5.1) 

16. Verständnis von Nature of Science inklusiv ver-
mitteln 

keine 

 


