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Einleitung

Die Kultusministerkonferenz (KMK) formulierte im Jahr 2004 Anforderungen an
den Lehrerberuf (vgl. Reh 2012, S. 105), nach denen die Kernaufgabe einer Lehr-
person im Unterrichten liegt. Zudem haben Lehrer*innen, in Zusammenarbeit mit
den Eltern, einen Erziehungsauftrag. Sie sollen Schiiler*innen-Leistungen transpa-
rent beurteilen und diese in ihrem Lernprozess bestmoglich unterstiitzen (vgl. KMK
2004, S. 3). Dariiber hinaus sind Lehrer*innen verpflichtet, regelmifBig Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeiten wahrzunehmen, um die eigenen Kompetenzen zu er-
weitern (vgl. KMK 2010, S. 25). Auch sollen sie an der Schulentwicklung mitwir-
ken, was die Bereitschaft zur internen und externen Evaluation beinhaltet (vgl.
KMK 2004, S. 3). ,,Die Anspriiche an den Lehrerberuf sind [dementsprechend]
hoch.” (Herzog & Makarova 2011, S. 63) Die Umsetzung dieser Standards sind
auch von duferen Bedingungen abhéngig, die Lehrer*innen an Schulen vorfinden.
Ungeachtet dessen haben Kompetenzen und Handlungen von Lehrer*innen einen
direkten Einfluss auf den Lernerfolg der Schiiler*innen und damit auf die Entfal-
tung ihrer Interessen, Motivation und Lernfreude (vgl. Lipowsky 2006, S. 48).
Dementsprechend entwickeln ,,spétestens in der Grundschule [...] Schiilerinnen und
Schiiler ein positives oder aber auch ein negatives (Leistungs-)Selbstkonzept, das
sich nachhaltig auf ihre gesamte Bildungsbiografie auswirken kann.* (Kuhl & Solz-
bacher 2017, S. 16-49, vgl. Koster & Mehrtens in Druck, o. S.; vgl. Lipowsky 2006,
S. 48)

Forschungsbefunde zeigen deutlich, dass naturwissenschaftlich-technische Inhalte
immer noch zu wenig im Sachunterricht der Grundschule aufgegriffen werden (vgl.
Koster 2006, 2018, S. 9). AuBlerdem geht aus Untersuchungen hervor, dass Lehr-
personen mit wenig Erfahrungen an naturwissenschaftlichen Themen diese fiir den
eigenen Unterricht vernachlédssigen (vgl. ebd., S. 10). Die Griinde dafiir sind viel-
féltig und reichen von Zeitmangel, Raum- und Materialnot bis hin zu personenge-
bunden Grenzen, wie fehlendem Interesse, Abneigung durch eigene schulische Er-
fahrung oder mangelnde fachliche Kompetenz (vgl. ebd., S. 24). Durch die Vermei-
dung dieser Inhalte wird Kindern einerseits der Zugang zu diesen Themen verwehrt,

andererseits kann sich ein negatives Bild der Lehrkraft auch auf die Haltung der



Schiiler*innen auswirken (vgl. ebd., S. 28f). Ausgehend von diesem Wissen entwi-
ckelte Koster (2006, 2018) das Konzept des Freien Explorierens und Experimen-
tierens (FEE). Das Angebot geht von einem kindlichen Interesse an naturwissen-
schaftlichen Gegenstdnden und Prozessen aus, erlaubt den Kindern eine weitestge-
hend eigenstiandige Beschéftigung mit selbstgewdhlten Inhalten (vgl. Koster 2006,
S. 37-42) und berticksichtigt zugleich die Ziele des Sachunterrichts (u. a. frithzeitige
Forderung des naturwissenschaftlichen Interesses und Entwicklung von naturwis-
senschaftlichem Wissen) (vgl. ebd., S. 40; vgl. Pahl & Liick 2016, S. 63). Die vor-
liegende Arbeit ist in enger Zusammenarbeit mit dem Dissertationsvorhaben von
Frau Eckoldt!' entstanden und untersucht die Lehrer*innen-Perspektiven auf das

FEE im Sachunterricht.

Diese Thesis setzt sich aus drei Bereichen zusammen. Im ersten Kapitel geht es um
die institutionellen Rahmenbedingungen, in denen das FEE-Konzept sowie der of-
fene Unterricht beriicksichtigt werden. Das Kapitel bietet neben der Einstimmung
in die Thematik eine Erdrterung der institutionellen Rahmenbedingungen. Der
zweite Teil befasst sich mit der Auswertung der erhobenen Daten mithilfe der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz. Es folgt die Darstellung der Stichprobe so-
wie die Vorstellung der Erhebungsmethoden. Das Herzstiick der Arbeit bildet die
Interpretation der mit MAXQDA ausgewerteten Daten aus den zwei Berliner
Grundschulen. Die Arbeit schlieBt mit einer Zusammenfassung und gibt einen kur-

zen Ausblick auf weiterfiihrende Fragestellungen.

I Theorie

1. Institutionelle Rahmenbedingungen

Hafeneger beschreibt Schule als eine Bildungseinrichtung des formalen Lernens,
die sich durch organisiertes und strukturelles Lernen sowie durch Zertifizierung
charakterisiert. Das Lernen findet in einem institutionell abgesicherten Rahmen

statt und orientiert sich an methodisch-didaktische Kriterien sowie den zu

'Die Abschnitte ,,Institutionelle Rahmenbedingungen*, ,,Rhythmisierung®, ,,Unterstiitzung*, ,,Be-
schreibung der Stichprobe* sowie die Auswertung des Ergebnisteils sind in Zusammenarbeit mit
Frau Eckoldt entstanden.



erreichenden Kompetenzen curricular vorgegebener Unterrichtsinhalte. Dabei ist es
Auftrag der Schule, Leistungen von Kindern zu bewerten, um ihre Bildungstransi-
tion zu steuern (vgl. Hafenger 2013, S. 103). Helsper beschreibt mit seinen Aus-
fiihrungen zu den konstitutiven professionellen Antinomien des Lehrerhandelns
Foki professioneller pddagogischer Handlungsprobleme (vgl. Helsper 2017, 531-
536). Uberforderungen und Uberlastungen der Lehrer*innen wirken sich laut
Kiinne und Sauerhering (2017, S.13 ff) negativ auf eine lernforderliche Bezie-
hungskultur aus. Lehrer*innen sehen sich im Spannungsfeld zwischen ,,pddagogi-
scher Notwendigkeit versus institutioneller Zwange" (ebd.), was zu einem "Hemm-
schuh fiir individuelle Foérderung werden [kann], da sie den Aufbau von echten pro-
fessionellen Beziehungen beeinflusst™ (ebd.). Bonsch spricht in diesem Zusammen-
hang von "institutionellen Verstdrungen" (Bonsch, 2006, S. 165). Im Rahmen der
Vorstudie von Frau Eckoldt formulierten die befragten Lehrer*innen Grundannah-
men tiiber institutionelle Rahmenbedingungen, die sie an ihrer Schule vorfanden.
Diese gaben Anhaltspunkte fiir Kategorien (vgl. Kuckartz 2018, S. 83-88), mit de-
nen das erhobene Datenmaterial analysiert wurde (siehe III Ergebnisse). Im Fol-

genden sollen diese ndher erldutert werden.

1.1 Curriculum

Die Vergleichsstudien (PISA2, IGLU?) zu Beginn des 21. Jahrhunderts wiesen auf
grofe Leistungsdisparititen im deutschen Schulsystem hin. Dabei variierten vor al-
lem die Leistungen der deutschen Schiiler*innen im unteren Lernbereich so stark,
wie in keinem anderen teilnehmenden PISA-Staat. Diese Ergebnisse zeigten, dass
es bislang an Mindeststandards fehlte (vgl. BMBF 2003, S. 11ff). Durch die unzu-
reichenden Ergebnisse fand ein Umdenken in den Steuerungsmechanismen im
deutschen Bildungssystem statt. Die erzielten Resultate deuteten darauf hin, dass
die selbst gesteckten Ziele der Lander iiber Lehrpléne allein (Inputsteuerung) nicht
erreicht wurden und zu den erwiinschten Ergebnissen fiihrten. Daher entschied sich

die KMK nicht nur mithilfe der Inputs (Lehrpléne), sondern auch mithilfe der

Die PISA-Studie ist eine internationale Vergleichsstudie, die regelméBig die Kenntnisse und Fi-
higkeiten von fiinfzehnjéhrigen Schiiler*innen aus den OECD-Mitgliedstatten im Lesen, in Mathe-
matik und in den Naturwissenschaften eruiert (vgl. BMBF o. J.).

Die IGLU-Studie ist eine internationale Untersuchung, die das Lesevermdgen von Schiiler*innen
der 4. Jahrgangsstufe testet (vgl. BMBF o. J.).



Outputs (Wissen auf verschiedenen Niveaus, Féahigkeiten) die Qualitit des Bil-
dungswesens zu verbessern (vgl. Neuhaus-Siemon 2014, S. 336). So beschloss die
KMK 2002 nationale Bildungsstandards zu erarbeiten, um die Disparitdten inner-
halb des Landes deutlich zu verringern und den Standard zu erhéhen. Zur Uberprii-
fung der Leistungen finden seitdem regelmifBig bundesweite Vergleichsarbeiten

statt (vgl. BMBF 2003, S. 14).

Die ldnderiibergreifenden Bildungsstandards werden in den Rahmenlehrplénen der
einzelnen Bundeslidnder festgehalten. Als Synonyma zum Terminus Rahmenlehr-
plan sind dabei in den unterschiedlichen Bundesldndern die Termini Richtlinien,
Bildungsplan, Lehrplan oder Curriculum zu nennen (vgl. Neuhaus-Siemon 2014,
S. 331). Das Ziel dieser Bildungspléne ist die Formulierung von Kompetenzen und
Inhalten fiir Schiiler*innen, die im Laufe der Schulzeit ausgebildet und erworben
werden sollen, um eine gesellschaftliche Teilhabe zu gewéhrleisten und den Anfor-
derungen gerecht zu werden. Die Vorgaben des Curriculums geben den Schulen
und Lehrkriften eine Struktur und schaffen somit Standards fiir die Gestaltung von
Unterrichtsinhalten (vgl. SenBJF o. J.). So sollen die Lernenden zum einen durch
die Institution Schule dazu befdhigt werden mit Herausforderungen der heutigen
Gesellschaft umzugehen (vgl. SenBJF 2015, Teil A, S. 5) und zum anderen sollen
die individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten eines jeden Schiilers individuell ge-
fordert werden, damit sie diese zur aktiven Gestaltung ihres Lebens nutzen kdnnen
(vgl. ebd., S. 3). Zudem sollen mithilfe des Rahmenlehrplans die unterschiedlichen
Lerngeschwindigkeiten aller Schiiler*innen beriicksichtigt werden (vgl. SenBJF

2015, Teil C, S. 7).

Der aktuelle Rahmenlehrplan wurde vom Landesinstitut fiir Schule und Medien
Berlin-Brandenburg (LISUM) erarbeitet und gilt seit dem Schuljahr 2017/18 durch-
géngig fir die Jahrgangsstufen eins bis zehn verbindlich an allen Schulen in Berlin
und Brandenburg. Auf Grundlage dessen erstellen die Schulen im Kollegium ein
sogenanntes schulinternes Curriculum (SchiC), in dem die Anforderungen des Rah-
menlehrplans fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung der einzelnen Facher be-

riicksichtigt wird (vgl. SenBJF 2019, S. 20). Das Freie Explorieren und
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Experimentieren wird im folgenden Teil C des Sachunterrichts mit der naturwis-

senschaftlichen Perspektive niher betrachtet.

Der Rahmenlehrplan Sachunterricht stellt zundchst die Ziele des Faches sowie die
fachbezogenen Kompetenzen (erkennen, kommunizieren, handeln und urteilen)
vor, ehe im Anschluss die Kompetenzen und Standards anhand von unterschiedli-
chen Niveaustufen beschrieben werden. Die Kompetenzen fiir den Sachunterricht
werden mit den Stufen A, B, C und in Teilen D ausgewiesen (vgl. Wenzel 2016, S.
7). AbschlieBend werden acht obligatorische Themenfelder sowie mdgliche Inhalte
néher aufgefiihrt. Dabei miissen nicht alle aufgefiihrten Inhalte eines Themenfeldes
Unterrichtsgegenstand sein. Vielmehr konnen die Lehrenden gemeinsam mit den
Schiiler*innen tiber die Inhalte entscheiden. Die acht obligatorischen Themen las-
sen sich mit allen Kompetenzen und den unterschiedlichen Perspektiven verkniip-
fen und sollen in den dafiir vorgesehenen vier Schuljahren Gegenstand des Unter-
richts sein. Dabei gibt es keine festgeschriebene Vorgabe, wann und in welcher
Reihenfolge die Inhalte behandelt werden sollen. Auch die Schwerpunktlegung der
Inhalte kann lerngruppenspezifisch entschieden werden und sich im Laufe der Zeit
auch wiederholen. Es besteht ebenfalls die Mdglichkeit fakultativ weitere Themen
und Inhalte im Sachunterricht aufzugreifen (vgl. ebd., S. 8). Die Themenfelder des
Rahmenlehrplans sollen forschendes Lernen fordern, konstruktivistisch, und pro-
jektorientiert angelegt, handlungsorientiert und auf den Kompetenzerwerb bezogen
sein sowie zunehmend inklusionsorientierten Unterricht ermdglichen (vgl. SenBJF

2015, Teil C).

Der Sachunterricht leistet einen groflen Beitrag zur Bildung (vgl. GDSU 2013, 9)
und stellt jenen Lernbereich der Grundschule dar, indem Wissen vielperspekti-
visch* erworben wird (vgl. SenBJF 2015, Teil C, S. 3). Der Perspektivrahmen Sa-
chunterricht dient als Grundlage fiir die Weiterentwicklung von kiinftigen Rahmen-
lehrplénen fiir den Lernbereich (vgl. GDSU) und fasst die wesentlichen Ziele und

Kompetenzen, die im Sachunterricht erworben werden sollen, zusammen. Die

“Im Sachunterricht werden fiinf Perspektiven (sozialwissenschaftliche, naturwissenschafiliche, ge-
ographische, historische und technische Perspektive) unterschieden (vgl. GDSU 2013, S. 14).
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meisten Lehrpléne orientieren sich mittlerweile am Perspektivrahmen und greifen
diese Vorschldge im Curriculum auf (vgl. Kéhnlein 2011, S. 9). Ziel des Sachun-
terricht ist es, dass sich die Lernenden mit ihrer ,,natiirlichen, kulturellen, sozialen
und technisch gestalteten sowie historisch gepragten Umwelt* (SenBJF 2015, Teil
C, S. 3) auseinandersetzen. Zudem tragt er zur Identititsentwicklung bei, indem
andere Personen in ihrer Diversitit respektiert und akzeptiert werden sollen (vgl.
ebd.). Die Schiiler*innen setzen sich in ihrem Alltag oftmals unbewusst mit natur-
wissenschaftlichen Inhalten auseinander und bringen mit Schuleintritt bereits au-
Berinstitutionell erworbene Erfahrungen, Féhigkeiten und Erkenntnisse durch die
selbststindige Beschiftigung, die Familie sowie den Kindergarten mit. In der Regel
interessieren sich vor allem Kinder im Grundschulalter stark fiir naturwissenschaft-
liche Themen, sodass nahtlos an die Vorerfahrungen der Kinder im Sachunterricht
angekniipft werden kann (vgl. GDSU 2013, S. 9). Das Wissen und die Vorerfah-
rungen sind Grundvoraussetzung des schulischen Lernens (vgl. Koster & Mehrtens
in Druck, o. S.). Das im Sachunterricht erworbene Wissen und Kénnen dient dann
wiederum als Grundlage fiir den Fachunterricht an weiterfiihrenden Schulen (vgl.
GDSU 2013, S. 38). In der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts
geht es zundchst um das Verhéltnis von Kind und Umwelt, in diesem Fall ganz
konkret um das Verhéltnis von Kind und Umwelt. Die Lernenden sollen nach Mog-
lichkeit Beziige zu ihrem personlichen Alltag herstellen kdnnen (vgl. Giest 2017,
S. 9; vgl. Kahlert 2016, S. 11-29). Kahlert diskutiert in diesem Zusammenhang das
ErschlieBen der Umwelt und ordnet die vielschichtigen Interpretationen dieses Be-

griffs.

,»Sie driicken die Anforderung aus, Sachunterricht moge den lernenden Kindern mehr bie-
ten, als abfragbares Wissen liber Lebewesen, Dinge und Sachverhalte. Zudem ist ,,Erschlie-
Ben mit der Aktivitét eines in seiner Umwelt tétigen Subjekts verbunden, das Zwecke ver-
folgt und Mittel nutzt, diese Zwecke zu erreichen.” (Kahlert 2016, S. 12)

Mit dem Lernangebot des FEEs wird ein forschender und handlungsorientierter Un-
terricht ermoglicht (vgl. SenBJF 2015, Teil C, S. 3), zugleich erwerben die Lernen-

den lernplankonforme Kompetenzen (vgl. Kdster & Mehrtens in Druck, o. S.).
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1.2 Leistungsbeurteilung

Die Situation der Leistungsbewertung an den einzelnen Schulen ist unterschiedlich
geregelt (vgl. Bohl 2009, S. 43). In den meisten deutschen Grundschulen werden
Noten erst ab der dritten oder vierten Klasse, nach Abstimmung der Eltern, gege-
ben. In den Klassenstufen eins und zwei kommen oftmals Berichtszeugnisse oder
Lernentwicklungseinschitzungen zum Einsatz. Auch in den spéteren Jahrgangsstu-
fen werden die Notenzeugnisse durch kurze verbale Beurteilungen und Rasterzeug-
nissen, zum Lern- und Arbeitsverhalten des Kindes, ergénzt (vgl. ebd., S. 42f). Fiir
die einzelnen Schulen ist jedoch ein gewisser Konsens zur innerschulischen Leis-
tungsbewertung (Schulethos) wiinschenswert, damit eine Vereinheitlichung in al-
len Klassen gewéhrleistet wird und kein Gefiihl der ungerechten Behandlung auf-
kommt. Diese Absprachen sind oftmals Teil eines langen und aufwéndigen Prozes-
ses, die in diversen Konferenzen diskutiert werden (vgl. ebd., S. 47). In diesem
Zusammenhang sind die Schulen jedoch an zahlreiche Richtlinien, wie den ,,Vor-
gaben fiir Pflichtinhalte der Bildungsplidne, Notenverordnungen, Abschlusspriifun-
gen und Zeugnisregelungen [gebunden].” (ebd., S. 48) Die Schulen kénnen nichts-
destotrotz ein eigenes Leistungs- und Bewertungsverstindnis entwickeln (vgl. ebd.

S. 48).

Mit der Offnung des Unterrichts und dem damit einhergehenden veréinderten Lern-
arrangement (zunehmendes selbststindiges Lernen und Recht auf Selbst- und Mit-
bestimmung) stellt sich die Frage nach einer angemessenen Bewertung (vgl. Bohl
2009, S. 16; Bohl 2005, S. 2). Diese wurde {iber lange Zeit hinweg wenig bertick-
sichtigt und fand hauptsichlich im traditionellen Unterricht einen Platz. Erst in den
vergangenen Jahren wurde die Thematik, um die Bewertung im offenen Unterricht,
immer wichtiger. So kénnen nun in einigen Bundeslidndern teilweise Klassenarbei-
ten durch besondere Leistungen, wie der Projektarbeit oder dem Anlegen eines

Portfolios, ersetzt und bewertet werden (vgl. Bohl 2009, S. 41fY).
Die neuen Formen der Leistungsbewertung beziehen sich von nun an nicht vorwie-

gend auf das fachlich-inhaltliche Wissen (Fachwissen, urteilen, definieren), son-

dern gehen auch auf sozial-kommunikative (zuhdren, kommunizieren, kooperieren,
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argumentieren), methodisch-strategische (visualisieren, strukturieren, planen) und
personliche Leistungen (Selbstvertrauen und Kritikfahigkeit entwickeln) ein (vgl.
ebd., S. 20; vgl. Bohl 2005, S. 4). Der aktuell geltende Rahmenlehrplan Ber-
lin/Brandenburg beriicksichtigt alle vier Bereiche des erweiterten Lernbegriffes
(vgl. SenBJF 2015, Teil C, S. 4f) und dient den Schiilern als ,,Grundlage, damit sie
sich zunehmend selbstindig ihre Umwelt erschlieBen und sie verstehen, sich in ihr
orientieren und bei ihrer Gestaltung mitwirken konnen.* (vgl. Grittner 2015, S.

518).

Neben den einheitlichen Standards beziiglich der Themen und Inhalte im Rahmen-
lehrplan sind dariiber hinaus auch allgemeine Informationen zur Leistungsbewer-
tung enthalten. Ein essentielles Kriterium fiir die Leistungsfeststellung und Beur-
teilung von Schiiler*innen-Leistungen ist die Transparenz der Kriterien (vgl. Sen-
BJF 2015, Teil A, S. 8; vgl. Kersten 2012, S. 48). Diese Kriterien sollen auf Grund-
lage der aufgefiihrten Standards in Verbindung mit den Themen und Inhalten des
Sachunterrichts sowie der entsprechenden Niveaustufe (Jahrgangsstufe 1-4 Stufe
A-C) bei der Beurteilung einer Leistung beriicksichtigt werden (vgl. SenBJF 2015,
Teil A & Teil C, S. 8). Die Leistungsbewertung in der Schule beruht auf Kriterien,
die groftenteils gesellschaftlich begriindet, dementsprechend verdnderbar sind und
vielfdltige Funktionen erfiillen. Eine Funktion ist unter anderem die Selektion. So
muss spatestens zum nichsten Schuljahr iiber die Versetzung in die ndchsthdhere
Klassenstufe oder auch beim Ubergang in die niichste Schulform eine Entscheidung
auf Grundlage der Bewertung getroffen werden (vgl. Grittner 2015 S. 516). Eine
weitere Eigenschaft von Noten liegt in der pddagogischen Funktion begriindet, die
insbesondere die Leistungen der Schiiler*innen fordern und ermdglichen soll.
Wichtig zu betonen ist, dass die Leistungsbewertung in diesem Sinne nicht als
Wettbewerb verstanden werden soll, sondern vielmehr die heterogenen Lernaus-
gangslagen der Kinder prozessbegleitend beriicksichtigt (vgl. ebd.). Dabei konnen
die Schiiler*innen-Leistungen vielfdltig erbracht werden. So sind miindliche,
schriftliche und praktische, also handlungsorientierte Formen, vorstellbar (vgl. Sen-
BJF 2015, Teil A, S. 8; vgl. Kersten 2012, S. 48). Beliebte Formate des Sachunter-

richts sind unter anderem das Portfolio, eine Forscher- bzw. Themenseite, eine
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mediengestiitzte Prasentation, Projektarbeit oder Vorstellung eines Versuches (vgl.
ebd.,; vgl. ebd., S. 49f; vgl. Grittner 2015, S. 519f). Die Bewertung der erbrachten
Leistung erfolgt durch die zustéindige Lehrkraft und kann in gewissem Umfang von
den Kindern ergidnzt werden. So konnen die Lernenden beispielsweise in der Aus-
wertungsphase, in der der Arbeitsprozess riickblickend reflektiert wird und Verein-
barungen fiir zukiinftige Vorhaben besprochen werden, Einfluss nehmen (vgl. Bohl
2005, S. 12). Eine gegenseitige Schiiler*innen-Beurteilung kann ebenfalls stattfin-
den. Auf diese Weise werden gleichzeitig bedeutsame Kompetenzen, wie das Kom-
munizieren (Riickmeldungen geben), Urteilen (bewerten, einschitzen) und Han-
deln (reflektieren, eigene Stdrken erkennen und ausbauen) geschult, die im Laufe
des Sachunterrichts erworben werden sollen (vgl. SenBJF 2015, Teil C, S. 5; vgl.
Reich 2017, S. 20). Auch Briefe der Lehrer*innen an Schiiler*innen anstatt Ziffern-
Zeugnisse oder regelméBige Eltern-Kind-Gespréiche (vgl. Folling-Albers & Hein-
zel 2007, S. 300-320) ersetzen stigmatisierende Bewertungsformate. Leistungs-
rickmeldungen sollten immer anerkennend und ,,beziehungssensibel (vgl. Solz-
bacher & Behrensen 2015, S. 16-19) sein und den Lernweg eines Kindes kontinu-
ierlich begleiten. ,,Dabei ist der individuelle Lernprozess ein ebenso wichtiger Teil
eines so formulierten Feedbacks wie das Ergebnis. Damit wird ein pidagogischer
Leistungsbegriff beschrieben, der sich von dem gesellschaftlichen Primat eines
,,hoher, schneller, weiter* unterscheidet. Dies ist insbesondere fiir die Arbeit in in-

klusiven Settings vielversprechend.“ (Solzbacher & Behrensen 2015, S. 18).

1.3 Raum

Durch bekannte Reformpéddagogen, wie Montessori, Freinet und Petersen, fand eine
Wandlung des Schulbildes statt, nach der von nun an der Mensch als Individuum
im Mittelpunkt des Geschehens steht (vgl. Hoffmann 2010, S. 11). Die Abwendung
vom klassischen Frontalunterricht brachte nicht nur eine Verdnderung der Rolle der
Lehrkraft mit sich, die die Arbeit der Schiiler*innen nun vorwiegend beobachtet

und begleitet (vgl. ebd., S. 12), vielmehr hat sich mit der Offnung des Unterrichts’

SEs gibt keine einheitliche Definition des Terminus ,,Offener Unterricht*, da die Offnung zahlreiche
Dimensionen des Unterrichts betrifft. Kennzeichnend eines gedffneten Unterrichts ist das entde-
ckende, handlungsorientierte, problemldsende und selbstbestimmte Lernen der Schiiler*innen (vgl.
Reicho.J., 0. S.).
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auch der Aufbau und die Gestaltung des Klassenraums hin zum gemeinschaftlichen
Lernen in Gruppen verdndert (vgl. Brosch & Opp 2012, S. 9). So kann es exempla-
risch unterschiedliche Funktionsecken, wie eine Spiel-, Lese-, Computer- oder Ex-
perimentierecke (vgl. Kdster 2016, S. 34f) und Regale mit diversen Materialien ge-
ben (vgl. SenBJF 2019, S. 15). Um eine gewisse Flexibilitdt in der Nutzung des
Mobiliars zu gewihrleisten, gibt es flexible und verschiebbare Einrichtungsgegen-
stinde, wie Tische und Schrinke, um somit schnell und komplikationslos offene
Nischen herzustellen (vgl. Brosch & Opp 2012, S. 9). Im Rahmen des FEE-Kon-
zepts erhalten die Kinder das Angebot sich eigenstdndig eine Experimentierecke
einzurichten. Dieser Bereich ist ein geschiitzter Raum, der die Moglichkeit bietet,
sich mit naturwissenschaftlichen Phidnomenen spielerisch auseinanderzusetzen,
Materialien und Biicher aufzubewahren, Versuche zu beobachten und zu dokumen-
tieren, forschend zu lernen und Dinge zu erfinden oder nachzubauen (vgl. Kdster
& Mehrtens in Druck, o. S.). Die Lernenden tragen fiir die Experimentierecke die
Eigenverantwortung und konnen diesen Bereich, anders als in anderen Teilen des
Klassenraums selbststéindig ohne Einwirkung einer Pddagogin/eines Pddagogen ge-
stalten. Die Lehrkraft stellt den Kindern fiir das Explorieren und Experimentieren
ausreichend Zeit und den entsprechenden Raum zur Verfiigung und unterstiitzt sie,

falls die Beschaffung nicht eigenstindig moglich ist (vgl. Koster 2006, S. 125).

Da die Schiiler*innen einen Grofteil ihres Alltags in der Schule verbringen (vgl.
Ramseger, Preissing & Pesch 2009, S. 36), sollten sie sich in ihrem Klassenraum
wohlfiihlen (vgl. Koster 2016, S. 31). So haben alle Lernenden ,,ein Recht darauf,
dass die Rdume [...] ihren Interessen und Bediirfnissen entsprechen und ihnen gute
Bedingungen fiir gelingende Bildungsprozesse bieten.* (Ramseger, Preissing & Pe-
sch 2009, S. 36f) Dazu gehdrt neben dem entsprechenden Lernarrangement eben-
falls ausreichend Platz zum Lernen fiir alle Schiiler*innen, ausreichend Raum zur
Bewegung sowie Riickzugsorte und Entspannungsoptionen (vgl. ebd., S. 37), um
vorgeschriebenen Abldufen zu entkommen, kognitive Pausen und Reflexion zu er-
moglichen (vgl. Hafeneger 2013, S. 119). Auferdem sollen die Klassenrdume die
Lernenden zum selbststéindigen Arbeiten anregen und gleichzeitig demokratisches

Handeln (vgl. Winkelhofer 2014, S. 57-71) unterstiitzen. Solch ein pddagogischer
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Raum sollte unter Beteiligung und Mitgestaltung der Kinder organisiert und einge-
richtet werden (vgl. Kdster 2016, S. 30; vgl. Hafeneger 2013, S. 119). Selbstver-
standlich sind die Vorstellungen und Bediirfnisse von Schiiler*innen beziiglich der
Raumgestaltung vielfiltig, es gibt jedoch Grundbediirfnisse, die fiir das erfolgrei-
che Lernen aller zu beriicksichtigen sind (vgl. Kdster 2016, S. 30). Nach der Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) gibt es drei zentrale Grundbediirf-
nisse: Kompetenzbediirfnis, Selbstbestimmungsempfinden und soziale Eingebun-
denheit, die fiir die Menschen von zentraler Bedeutung sind und bei der Gestaltung
des Klassenzimmers mitberiicksichtigt werden sollten. Dies impliziert, dass die
Kinder selbststindig Entscheidungen treffen kdnnen, sich wohl und geborgen fiih-
len und das Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten gestdrkt wird. Daher sollte
der Klassenraum jedem Kind die Mdglichkeit zum autonomen Arbeiten und Gele-
genheit zum Austausch unter Klassenkameraden bieten. Werden die zuvor genann-
ten Bediirfnisse beriicksichtigt, ist ausreichend Bewegung im Raum mdoglich so
tragt dies zum Wohlbefinden und zur Leistungssteigerung der Lernenden bei (vgl.

ebd.; vgl. Wocken 2017, S. 143f; vgl. Hafeneger 2013, S. 118).

Die Realitét in den Schulen ist oftmals eine andere: Héaufig sind die pddagogischen
Ré&ume nicht auf Kommunikation und Interaktion unter den Schiiler*innen ausge-
richtet und geben den Kindern wenig Freirdume, um sich selbst im Lebensraum
Schule einzubringen. Die Gestaltung der Rdume sollte kiinftig einen weitaus wich-
tigeren Stellenwert in der Schulplanung einnehmen (vgl. Brosch & Opp 2012, S.
8). Reslimierend hat die Institution Schule nicht nur die Aufgabe der Wissensver-
mittlung, sondern soll sich zugleich auch als Lebensraum verstehen, in dem Ler-
nende ihre Erfahrungen einbringen, Gemeinschaftserfahrungen sammeln und sozial

anerkannt werden (vgl. ebd., S. 10).

Neben den zuvor aufgefiihrten Grundbediirfnissen spielen aullerdem &sthetische
Faktoren, wie Farbe, Licht und Pflanzen, eine essenticlle Rolle im Klassenraum
(vgl. Hoffmann 2010, S. 37ff; vgl. Brosch & Opp 2012, S. 8f). Die in den Schul-
rdumen hdufig verwendeten Lichtquellen erzeugen ein monotones kiinstliches

Licht, dass sich nicht abhéngig von der Tageszeit und dem natiirlichen Lichteinfall
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adaptieren ldsst. Die verwendete Beleuchtung ist somit nicht mit den biologischen
und geistigen Bediirfnissen aller in der Schule titigen Personen vereinbar, da dies
unter anderem zur schnelleren Ermiidung der Augen beitrdgt. Fiir das positive
Wohlbefinden im Klassenraum ist eine natiirliche Beleuchtung mittels grof3er Fens-
ter wiinschenswert. Die Verwendung von blendfreien indirekten Lichtquellen wird
ebenfalls empfohlen, da dies eine unangenehme Helligkeit unterbindet. Pflanzen
haben ebenfalls eine positive Wirkung auf das Wohlbefinden. Sie leisten unter an-
derem einen Beitrag zur Schalldimmung, sorgen fiir eine bessere Luftqualitit sowie
Luftfeuchtigkeit und haben zudem einen positiven psychischen und optischen Ein-
fluss auf die Kinder (vgl. Brosch & Opp 2012, S. 8f). Die Verwendung von Pflan-
zen 16st bei Menschen Behaglichkeit und Ausgeglichenheit aus und wirkt entspan-
nend und stressreduzierend (vgl. Bayer. GUVV o. J., S. 9). Dariiber hinaus spielt
die Farbgestaltung der Klassenrdume eine elementare Rolle. Die einzelnen Farben
16sen unterschiedliche Gefiihle und Assoziationen bei Menschen aus. Daher sollten
sich die Raumgestalter der Wirkung der verwendeten Farben im Vorfeld bewusst
sein. So gibt die Farbe Gelb dem Raum beispielsweise eine positive, sonnige und
heitere Atmosphére und regt die Lernenden zur Kommunikation an. Zusétzlich {or-
dert sie die Konzentrationsfdahigkeit und Lernbereitschaft. Orange regt ebenfalls die
Kommunikations- und Interaktionsbereitschaft mit anderen an und verleiht dem
Raum eine freundliche Ausstrahlung (vgl. ebd., S. 12f). Der Raum, der hier ideal-
typisch beschrieben wird, der die Kinder anregt, beschiitzt und auffordert etwas zu
tun, wird in der Fachliteratur auch als ,,Raum als dritter Pidagoge*® bezeichnet. So
nannte der Begriinder der Reggio-Pddagogik die Rédume, in denen sich die Kinder
bewegen, Dinge entdecken und erforschen und selbststindig zusammen lernen kon-

nen (vgl. Kahl 2014, S. 77).

Nicht weniger wichtig ist neben der Gestaltung des pddagogischen Raums mit den
Schiiler*innen das Wiederherstellen von Ordnung im Klassenraum. Das Aufriu-
men kann vor allem in den jiingeren Jahrgangsstufen zunéchst schwierig sein. Da-

her ist es wichtig, moglichst friihzeitig den Kindern Aufgaben und somit

®Neben dem Raum als dritten Pidagogen werden die Kinder als erster und die Lehrkrifte als zweiter
Padagoge bezeichnet (vgl. Kahl 2014, S. 77).
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Verantwortung zu iibertragen (vgl. Riegel 2016, S. 17). Das Herstellen von Ord-
nung nach der Beschéftigung gehort ebenfalls zum Schulalltag. Um den Prozess
des Aufriumens zu erleichtern, gibt es in vielen Klassen Amter mit entsprechenden
Aufgaben, wie beispielsweise einen Blumen- und Tafeldienst (vgl. Petillon 2017,
S. 101). Durch die Zuteilung einer Aufgabe lernen die Schiiler*innen friihzeitig
Verantwortung fiir einen zugeteilten Bereich, aber auch gegeniiber der Klasse, zu
iibernehmen (vgl. Mohnhoff 2007, S. 73). Diese Dienste konnen im Klassenrat be-
sprochen werden, sodass alle Kinder die Aufgaben des jeweiligen Bereichs kennen.
Der Klassenrat hat unter anderem die bedeutsame Funktion, das Machtverhéltnis
zwischen Lehrkréften und Schiilern abzubauen. Innerhalb des Klassenrats konnen
sowohl Konflikte thematisiert als auch iiber die Gestaltung des Schulalltages ge-
sprochen werden. Im Fokus des Ganzen steht ein demokratisches und friedvolles
miteinander, indem die Schiiler*innen ein Mitspracherecht haben (vgl. De Boer
2008, S. 1271). In diesem Zusammenhang konnen ebenfalls Rituale gemeinsam be-
sprochen und vereinbart werden. Rituale konnen gerade zum Ende der Stunde den
Ablauf des Aufrdumens enorm erleichtern und beschleunigen (vgl. Kaiser 2017, S.
30). Eine Ubereinstimmung bzw. die Einsicht fiir die Einfiihrung eines bestimmten
Rituals nach Absprache, in diesem Fall das Herstellen von Ordnung nach der FEE-
Stunde, sollte bei allen Beteiligten vorliegen, sodass zum einen der Sinn der Ein-
filhrung verstanden wird und zum anderen ein demokratischer Konsens vorliegt
(vgl. ebd., S. 29). Letztendlich sorgt die Verantwortung fiir das Aufrdumen des
Klassenraums bzw. der Experimentierecke insgesamt dafiir, dass die Kinder sorg-
faltiger und achtsamer mit dem Raum, den Gegenstinden und Personen umgehen

(vgl. Riegel 2016, S. 17).
Regeln

Das Freie Explorieren und Experimentieren zeichnet sich, analog zum offenen Un-
terricht, vor allem in der Offenheit bzw. der Freiheit und Selbststéindigkeit der Ler-
nenden aus (vgl. Kdster 2006, S. 191; vgl. Peschel 2010, S. 13; vgl. Peschel 2015,
S. 8). In diesem Kontext sind die Lernenden weitestgehend selbststindig fiir die
Organisation und Gestaltung der Experimentierecke sowie fiir die Beschaffung von

Materialien und Informationen zustindig (vgl. Kdster 2006, S. 126). Die
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Lehrperson schafft Raum und Zeit fiir die Kinder, damit sie ihren eigenen Interes-
sen und Bediirfnissen nachkommen koénnen (vgl. ebd., S. 124). Bevor die eigen-
staindige Auseinandersetzung mit physikalischen und naturwissenschaftlichen Phi-
nomenen erfolgen kann, miissen sich die Kinder jedoch mit der Lehrkraft auf einen
Ort im Raum und moégliche Zeiten zum Experimentieren und Explorieren in der
Experimentierecke einigen (vgl. ebd., S. 126). Das FEE-Konzept beinhaltet dem-
entsprechend keine Regeln oder strikten Vorgaben, was die organisatorische, me-
thodische, inhaltliche und soziale Offenheit betrifft, wie im klassischen Unterricht
oftmals bekannt (vgl. Petillon 2017, S. 87; vgl. Peschel 2015, S. 76f). Dennoch
sollten gewisse Sicherheitsbestimmungen, der Umgang mit Lebensmitteln und de-
fekten Materialien besprochen werden. Ebenfalls sollten im Klassenrat demokra-
tisch ausgehandelte Regeln (vgl. De Boer 2008, S. 128) beziiglich des Aufrdumens
vereinbart werden, sodass das Wiederherstellen von Ordnung im besten Fall intrin-
sisch motiviert geschieht, indem alle Beteiligten beispielsweise wissen, dass durch
einen geregelten Ablauf mehr Zeit (vgl. Kaiser 2017, S. 30; vgl. Mohnhoftf 2007,
S. 28) fiir FEE iibrig bleibt, denn mit zunehmender Routine laufen bestimmte Pro-

zesse, wie das Aufraumen schneller und strukturierter ab (vgl. Petillon 2017, S. 93).
Lautstdrke

Im Rahmenlehrplan Berlin/Brandenburg ist eine wichtige Kompetenz die Forde-
rung der Kommunikation unter den Lernenden. Durch die Verbalisierung konnen
Wissen mit anderen ausgetauscht und neue Erkenntnisse gewonnen werden. Diese
Form des Austauschs sollte demensprechend im Unterricht ermoglicht werden, so-
dass neben dem Erkenntnisgewinn ebenfalls die Sprachbildung gefordert wird (vgl.
SenBJF 2015, Teil C, S. 5). Die Forderung der Sprachbildung ist eine facheriiber-
greifende Aufgabe aller Schulen und Grundvoraussetzung fiir die Identitdtsbildung
der Schiiler*innen und Teilhabe an der Gesellschaft. Diese Forderung bezieht sich
nicht nur auf das Sprechen, sondern ebenfalls auch auf das Horen, Lesen, Schreiben
und die Fahigkeit zu interagieren (vgl. SenBJF 2015, Teil B, S. 4f). In einem offe-
nen Unterricht kommt es zu einem permanenten Austausch zwischen den Schii-
ler*innen untereinander sowie zwischen Lernenden und dem Lehrenden. Demzu-

folge kann die Kommunikation untereinander zu einer hoheren Lautstirke im
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padagogischen Raum fiihren (vgl. Reich o. J., S. 12), als im klassischen Frontalun-
terricht, in dem hauptséchlich eine einseitige Kommunikation durch die Lehrkraft
stattfindet (vgl. Peschel 2008, S. 2). Auch wihrend des FEEs kommt es zu einem
erhohten Kommunikationsbedarf kommen. So miissen zum Beispiel zu Beginn vor-
wiegend organisatorische Absprachen, wie die Einrichtung der Experimentierecke,
getroffen werden (vgl. Koster 2006, S. 187). Auch im Anschluss findet ein reger
Informationsaustausch zu den ersten dsthetischen Erfahrungen statt, indem die Kin-
der ihre Gefiihle zum Ausdruck bringen. Erst im fortgeschrittenen Verlauf kommt
es zu einer vertiefenden und ldngerfristigen Auseinandersetzung mit naturwissen-
schaftlichen und physikalischen Themen, die mit viel Konzentration verbunden ist.
An dieser Stelle sinkt die Lautstirke. Die Kommunikation unter den Schiiler*innen
findet hauptsdchlich zum Erfahrungsaustausch statt und um Vermutungen mitei-
nander zu vergleichen. Es handelt sich hierbei also stets um eine themenbezogene
Auseinandersetzung, bei der die Kinder versuchen ihre Erfahrungen zu verbalisie-
ren (vgl. ebd., S. 187ff). Das Freie Explorieren und Experimentieren kommt somit

dem Auftrag der Sprachbildung nach.
1.4 Rhythmisierung

Eine piddagogisch wenig durchdachte Rhythmisierung des Schulalltages wirkt
nachweislich nicht forderlich auf das Lernklima (vgl. Prengel 2013, S. 85 ff; vgl.
Prengel & Winkhofer 2014, S. 13-19, vgl. Hafeneger 2013, S. 127-133). Rumpf
schligt didaktische Szenarien vor, ,,die Aufmerksamkeit fiir Lehr- und Lernarten
[...] schirfen, welche nicht die EinbahnstraBe zum Bescheidwissen einschlagen,
sondern die allzuleicht iibergangenen oder unterschlagenen Vergegenwértigungen
des Widerstandigen kultivieren* (Rumpf 2017, S. 480). Das FEE ist ein Angebot,
welches Lernprozesse fiir lebensweltliche Erfahrungen 6ffnet und Grundschulkin-
dern einen Raum ermdglicht, vom ,,spielerischen Oszillieren zu allgemeineren Er-
gebnissen® (ebd.) zu gelangen. Hierzu halten Lehrer*innen ,,Raum und Zeit frei,
die Kinder nach ihren Vorstellungen ausfiillen diirfen” (Kdster & Mehrtens in
Druck, o. S.). Sie geben den Lernenden Zeit, ,,auch wenn sie nicht unmittelbar er-
kennen konnen, dass die Kinder ihre Zeit ,sinnvoll* oder explizit ,schulisch ler-

nend‘ verbringen“ (ebd.). Rumpf spricht von der Notwendigkeit des
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Abschiednehmens vom ,,Stundenhalten* (vgl. Rumpf, 2017, S. 472-501) und fragt:
"Was ist es, was durch das Leitbild des Stundenhaltens im Dienst von Stoffdurch-
nahme und Stoffbeherrschung unter der Decke gehalten [...] wird?* (ebd. S. 474).
Hafeneger postuliert, dass Kinder in der Schule mit Zeitdruck konfrontiert werden.
,Zeitautonomie geht tendenziell verloren, Zeitdruck und -verdichtung nehmen zu.
So sind Schiiler[*innen] in der Schule in Lern- und Zeitrdume mit aneinanderge-
reihten Inhalten und Zeittaktungen (45 Minuten) konfrontiert sowie in einen Zeit-
druck eingebunden [...]." (Hafeneger, 2013, S. 40) Zum Nachdenken und zur Re-
flexion bleibt keine Zeit. Lernen unter Zeitdruck kann als erniedrigende Maf3rege-
lung betrachtet werden (vgl. ebd., S. 39-41). Gebundene Ganztagsschulen treten
jedoch mit dem Ziel an, keine leistungsinduzierte Ausgrenzung zuzulassen. Das
Bild vom Menschen als autonome selbstgesteuerte Person bewirkt einen Paradig-
menwechsel in Bezug auf schulische Priorititensetzung (vgl. Weigand 2014, S. 26-
37). Unabhéngig von ihrer Herkunft sind pddagogische Anstrengungen wegwei-
send, um Begabungen von Kindern freizulegen und sie in der Entwicklung ihrer
Interessen zu unterstiitzen. Nur so kdnnen sich junge Menschen als sozial und in-
tellektuell unangepasste Protagonisten einer offenen Gesellschaft entwickeln. Die
moderne Schule kann mit dem sachunterrichtlichen Konzept des FEEs ein Angebot
fiir Konstruktionsmoglichkeiten machen. Es sind also immer neue Rahmen gefragt,
in denen die Lernenden ihre verschiedenen Welterfindungen schulen kénnen (vgl.
Reich 2005, S. 5-7). ,,Die Neue Lernkultur versteht sich als eine padagogische, psy-
chologische und bildungstheoretische Antwort auf die sich schnell verdndernde
Zeit und Gesellschaft, die immer neue Herausforderungen stellt.” (Busse 2007, S.
110). Burow spricht sich kontextuell fiir eine Potenzialentwicklungsschule aus, in
der die Synergiechancen unterschiedlicher Kompetenzen genutzt werden (vgl.

Burow 2016, S. 81-87).
1.5 Unterstiitzung

VoB zufolge ist die Schule ,,nicht mehr zeitgeméf und nicht in der Lage, sich den
verdnderten Bedingungen unserer sozialen und gesellschaftlichen Wirklichkeit an-
zupassen® (Vof3 2002, S. 4). Die Erfahrungen aus den Gespréichen in den Schulen

zeigen jedoch, dass es sich nicht selten um ein Kollegium handelt, in dem grof3e
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Anstrengungen unternommen werden, um die konzeptionelle Arbeit voranzubrin-
gen. Strukturelle und individuelle Voraussetzungen stellen nach Steffens und Posch
(2019, S. 11-39) das Spannungsfeld dar, in welchem sich schulische Professionali-
tit verortet. Zum einen sozialisieren sich Lehrer*innen durch das Arbeitsumfeld,
zum anderen beeinflussen sie dieses durch ihr eigenes Handeln. Dabei haben all-
tagliche Berufserfahrungen auch Auswirkungen auf die Uberzeugungen der Leh-
rer*innen, welche wiederrum die Wahrnehmung der pddagogischen Situation be-
stimmt (vgl. ebd.). Lehrkrifte werden mit bildungspolitischen Anforderungen und
Verdnderungen im Bildungssystem konfrontiert (vgl. Lotze & Kiso 2014, S. 165).
Kollegiale Zusammenarbeit unterstiitzt die Moglichkeit zur Reflexion iiber die ei-
genen Moglichkeiten, mit Widerspriichen umzugehen. Um handlungsféhig zu blei-
ben, miissen Antinomien (vgl. Helsper 2017, S. 521-570) aufgel6st werden. So ar-
gumentieren Lotze und Kiso, dass die beschriebenen Anforderungen ,,zumeist Ide-
alvorstellungen an das padagogische Handeln von Fach- und Lehrkréften erzeugen,
die zum Teil als Ideale in den eigenen Einstellungen verankert werden. Auf der
anderen Seite konnen diese bildungspolitischen und piddagogisch-wissenschaftli-
chen Erwartungen auch vollig kontrér zu eigenen Vorstellungen liegen™ (Lotze &
Kiso, S. 165). Schulleitungen verantworten einen institutionellen Rahmen, der es
Lehrer*innen ermdglicht, diese Konflikte aufzuarbeiten. Auch davon ausgehend,
dass die Selbstkompetenzforderung von Kindern nicht ohne Selbstkompetenzen der
Lehrer*innen gelingen kann (vgl. Kiinne & Sauerhering 2017, S. 12), sind unter-
stiitzende Mallnahmen durch die Schulleitungen und das Team der Lehrer*innen
unerldsslich. Lehrer*innen bendtigen ,,Zeit fiir die Beziehungsgestaltung, die Aus-
wahl und Anwendung der passenden Methoden und Instrumente sowie hierfiir not-
wendige Fortbildung wie auch fiir kollegiale Zusammenarbeit bietet. (Kiinne &
Sauerhering 2017, S. 12). Nach Bonsch sind ,,Arbeitszufriedenheit bei Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen sowie kooperative und verstandnisvolle Beziehungen posi-
tive Indizien fiir eines guten Schulklimas (vgl. ebd.). ,,Wer wirklich fiir Lernfreude,
Engagement und gute Leistungen sorgen mochte, der muss sich von iiberzogener
biirokratischer Regulierung verabschieden und Lehrern wie Schiilern mehr Anker-
kennung und Freiheit geben.” (Burow 2016, S. 15). Dabei sind nach Prengel demo-

kratische Strukturen fragil und miissen immer wieder iberpriift werden, um
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freudvolles Zusammenleben in der Schule zu ermdglichen (vgl. Prengel 2020, S.
27). Schulleitungen tragen auch Verantwortung iiber die Gesundheit der Schii-
ler*innen und Lehrer*innen. ,,Das traditionelle Konzept von Schule ist fiir Leh-
rer[*innen] und Schiiler[*innen] gesundheitsgefdhrdend, denn iiberzogene Leis-
tungsorientierung, zu viele, wechselnde Anforderungen, mangelnde Beriicksichti-
gung grundlegender Bediirfnisse [...] tragen nicht nur dazu bei, dass zu viele Leh-
rer[*innen] und Schiiler[*innen] tiberfordert sind, sondern auch, dass sie ihr Poten-
zial nur unzureichend entwickeln konnen.* (Burow 2017, S. 173). Burow richtet
nach dem Motto ,,all we need is synergie* (Burow, 2016, S. 29) den Blick auf eine
Schule, in der kollektive Kreativitdt erwiinscht ist. Schulleitungen miissen dafiir
sorgen, dass Lehrkréifte und Schiiler*innen entsprechend ihrem Stand und ihren
Aufgaben Selbstbestimmung erfahren. Sie muss sich dafiir stark machen, dass jeder
— gemil seinen Voraussetzungen und Motivationen — Kompetenzzuwachs erféhrt.
Und sie muss sich fragen, was sie dafiir tun kann, dass die Schiiler*innen die Schule
fiir sich positiv besetzen. Eine wertschétzende Schulleitung unterstiitzt bei der Be-
wiltigung von Problemen. Sie teilt Aufgaben und Ressourcen, unterstiitzt emotio-
nal und vermittelt ein Gefiihl von Zugehorigkeit und Verstdndnis. Eine inklusive
Schule braucht eine wertschitzende Haltung. Nur so erkennt sie die Einzigartigkeit
eines jeden Menschen. Dies ist auch Voraussetzung fiir die Entfaltung von Bega-
bungen. Bonsch postuliert, dass eine demokratische Schule aus einer ,,kollegialen
Schulleitung* sowie einer ,,demokratische[n] Kultur im Lehrerkollegium* besteht
(Bonsch 2006, S. 146). Dariiber hinaus ist auch die Mitbestimmung der Eltern im
Sinne einer partizipatorischen und demokratischen Schulentwicklung (vgl. Burow
2017, S. 174) wertzuschidtzen. Sie ist im Schulgesetz verankert, bietet Mitwirkungs-
und Gestaltungsmoglichkeiten und beschreibt Aufgaben und Rechte (vgl. SenBJF
0.J.,S. 6). Von Lehrer*innen ist ein hohes Maf} an Sensibilitdt gefordert, um Eltern
in die Lerngemeinschaft der Schule zu integrieren. Zumal Erziehungsberechtigte
eigene (negative) Schulerfahrungen mitbringen, welche die Erwartungen an das

Lernen des Kindes in der Schule beeinflussen.
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1.6 Material

Wie zuvor beschrieben, ist es fiir eine erfolgreiche Realisation des FEEs vorgese-
hen, dass die Schiiler*innen selbst Materialien von zuhause fiir diese Stunden mit-
bring-en (vgl. Koster & Mehrtens in Druck, o. S.; vgl. Kdster 2006, S. 126). Cha-
rakteristisch fiir die Mitnahme von Arbeitsmaterialien ist die intrinsische Motiva-
tion der Lernenden. Diese besteht, wenn Menschen eine Sache ,um ihrer selbst wil-
len‘ tun, also wenn sie aus eigenem Interesse handeln und nicht aufgrund von ex-
terner Belohnung (vgl. Koster 2006, S. 69f). Konnen Kinder ihre Beschéftigung mit
einem Gegenstand oder Phinomen ihrer Wahl weitestgehend selbstbestimmt steu-
ern, kann dies im Umkehrschluss die Motivation erheblich férdern (vgl. ebd., S.
67ff). Dementsprechend ist davon auszugehen, dass Kinder, die intrinsisch moti-
viert sind, Materialien fiir das FEE von sich aus mit in die Schule bringen, da sie
nun ihren eigenen Bediirfnissen und Interessen nachgehen konnen. Allerdings sollte
in diesem Zusammenhang erwéhnt werden, dass Kosters Untersuchung in zwei
vierten Klasse durchgefiihrt wurde (vgl. Koster 2006, S. 127). Das Vergessen von
Materialien in jiingeren Jahrgangsstufen hat nicht zwangslaufig etwas mit fehlender
Motivation zu tun, sondern kann altersbedingt oder der fehlenden festen Veranke-

rung des FEEs im Stundenplan begriindet sein.

Da einige Schulen jedoch keine naturwissenschaftliche Ausstattung vorweisen und
es zudem Kinder gibt, die kein Experimentiermaterial mitbringen konnen, stellte
die Freie Universitit Berlin den Schulen im Rahmen eines Dissertationsvorhabens’
kostenfrei FEE-Starter-Sets fiir den Zeitraum der Erprobung zur Verfiigung (vgl.
Koster & Mehrtens in Druck, o. S.). Dieses beinhaltet jeweils Verbrauchsmateria-
lien (wie zum Beispiel Backpulver oder Batterien), als auch wissenschaftliche Ge-
ridte (wie ein Fernglas oder ein Mikroskop). Die nachfolgende Abbildung wurde
von der Arbeitsgruppe ,Leistung macht Schule (LemaS)* aufgenommen und zeigt

die vielfdltige Zusammenstellung eines FEE-Starter-Sets.

"Dissertation Julia Eckoldt zum professionellen piidagoischen Selbstverstéindnis von Lehrer*innen
im Sachunterricht untersucht am Lernkonzept FEE, in Arbeit.
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Abbildung 1: Inhalt des FEE Starter-Sets

2. Hypothese und Forschungsfragen

Ausgehend von den Ergebnissen der Voruntersuchung® steht folgende Hypothese
im Mittelpunkt der Arbeit. Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Beantwortung des
ersten Teils der Forschungsfrage, um die aufgestellte Hypothese zu bestétigen oder
zu entkriften. Anteilig wird dariiber hinaus auch Teil B der Forschungsfrage be-

achtet.

Hypothese: Trotz vergleichbarer institutioneller Rahmenbedingungen bewer-
ten Lehrer*innen die Erprobung des offenen Lernangebotes des Freien Explo-
rierens und Experimentierens im Sachunterricht der Grundschule unterschied-
lich. Offenbar sind es vielmehr personale Gelingensbedingungen, die bei der

Realisation des Freien Explorierens und Experimentierens eine Rolle spielen.

Forschungsfrage Teil A: Welche institutionellen Rahmenbedingungen sind
bei den befragten Lehrer*innen in Bezug auf die Bereitschaft, sich auf die Re-
alisation des Freien Explorierens und Experimentierens einzulassen, zu identi-
fizieren?

Forschungsfrage Teil B: Inwiefern kommt es zwischen den institutionellen
Rahmenbedingungen und personalen Gelingensbedingungen zu Uberschnei-
dungen, die von den Lehrer*innen zur Realisation des Freien Explorierens und

Experimentierens genannt werden?
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IT Methodischer Teil

3. Qualitative Inhaltsanalyse

Wihrend im vorherigen Kapitel der theoretische Rahmen gelegt wurde, wird nun

das methodische Vorgehen in Bezug auf den empirischen Teil der Arbeit dargelegt.

Mit Beginn des 20. Jahrhunderts und der Erfindung des Radios entstand in den USA
das Interesse groBere Materialmengen systematisch auszuwerten. Dabei standen
zunichst Worthédufigkeit und Kommunikationsinhalte im Vordergrund (vgl. May-
ring & Brunner 2009, S. 672). Kracauer kritisierte 1952 die stark eindimensionale
Betrachtung, da mit der quantitativen Analyse der Inhalt nur oberflachlich erfasst
werden konnte. Aus diesem Grund plidierte er fiir eine qualitative Erfassung des
Datenmaterials (vgl. Kuckartz 2018, S. 15). Den Anspruch nach Ergénzung der In-
haltsanalyse sowie einer moglichst prazisen Beschreibung der einzelnen Schritte
versuchten zahlreiche Forscher*innen in die Praxis umzusetzen. Erst Philipp May-
ring gelang es Anfang der 1980er Jahre ein Methodenbuch iiber die qualitative In-
haltsanalyse zu verfassen (vgl. ebd., S. 23). Neben Mayring haben auch Kuckartz,
Schreier, Laudel und Glidser in eigenen Biichern versucht das Verfahren der quali-
tativen Inhaltsanalyse zu beschreiben. Aus diesen unterschiedlichen Werken geht
hervor, dass es nicht ,,die* qualitative Inhaltsanalyse gibt und jede*r Autor*in einen
anderen Schwerpunkt wihlt (vgl. Schreier 2014, o. S.). Dennoch ist man sich dar-
iiber einig, dass die qualitative Inhaltsanalyse eine oft genutzte und &duflerst beliebte
Auswertungsmethode darstellt, die in verschiedenen Forschungskontexten anzu-
treffen ist (vgl. Kuckartz 2012, S. 141). Dabei werden grofle Materialmengen bear-
beitet und latente Inhalte’ erfasst (vgl. Mayring & Frenzl 2019, S. 633). Der Begriff
der qualitativen Inhaltsanalyse suggeriert, dass es sich hierbei ausschlieBlich um
ein qualitativ-interpretatives Verfahren handelt. Jedoch werden auch in einer qua-
litativen Inhaltsanalyse Kategorienhdufigkeiten statistisch erfasst und evaluiert
(vgl. ebd., S. 634). Der Zweck einer Analyse ist immer Material, jeglicher Kom-

munikationsart zu eruieren (vgl. Mayring 2015, S. 11). Die Bezeichnung qualitative

Latente Inhalte meint in diesem Fall, dass bestimmte Inhalte nicht auf dem ersten Blick ersicht-
lich (unterschwellig) sind.
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Daten stammt aus den Sozialwissenschaften und bezieht sich auf alle nicht nume-
rischen, unstrukturierten Daten (vgl. Radiker & Kuckartz 2019, S. 2). Qualitative
Daten sind im Vergleich zu quantitativen Daten deutlich vielfdltiger und reichen
von Texten, Bildern und Filmen bis hin zu Audio-Aufzeichnungen (vgl. Kuckartz
2014, S. 14). In der vorliegenden Arbeit handelt es sich um qualitative Daten, die
in Form von transkribierten Interviews mittels QDA-Software analysiert wurden.
Fiir eine quantitative Auswertung miisste die Stichprobe jedoch deutlich umfang-
reicher sein. Die Analyse erfolgt mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Udo
Kuckartz. Dabei wird systematisch, regelgeleitet und theoriegeleitet vorgegangen
und das ,,Ziel verfolgt [...] Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunika-
tion ziehen zu konnen.* (Mayring 2015, S. 13) Kuckartz unterscheidet drei Metho-
den der Inhaltsanalyse: die ,,inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse®, die ,,evalu-
ative Inhaltsanalyse* und die ,,typenbildende Inhaltsanalyse* (vgl. Kuckartz 2018,
S. 5f). Im Zuge dieser Arbeit wird mit der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse gearbeitet. Hierfiir werden Kategorien gebildet, die entweder nach
der induktiven Methode am Untersuchungsmaterial, zum Beispiel an einem Inter-
view oder mit der deduktiven Methode, abgeleitet aus einem Leitfadeninterview,
der Theorie oder der Forschungsfrage, entwickelt werden (vgl. ebd., S. 64). In der
Kategorienbildung gibt es jedoch selten eine vollstdndig induktive oder vollstédndig
deduktive Vorgehensweise, da es meist zu einem mehrstufigen Verfahren der Ka-

tegorienbildung und Codierung kommt (vgl. ebd., S. 97).

Fiir die oben beschriebene Auswertung der Daten wurde die Software MAXQDA
zur Qualitativen Daten Analyse (QDA) genutzt, um die Aussagen der Lehrkréfte
nachvollziehbar zu analysieren und die Ergebnisse transparent zu prasentieren (vgl.
Baums-Stammberger, Hefeneger & Morgenstern-Einenkel 2019, S. 201). Seit
Mitte der 1980er Jahre haben Computer aufgrund ihrer Schnelligkeit sowie der na-
hezu unbegrenzten Datenspeicherung einen festen Platz in der qualitativen For-
schung eingenommen. Dabei ist anzumerken, dass die Software keine Interpreta-
tion der zugrunde liegenden Daten vornimmt, sondern weiterhin Aufgabe der For-

schenden ist (vgl. Kuckartz & Rédiker 2010, S. 734f).
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3.1 Grundbegriffe der Inhaltsanalyse

Um dem nachfolgenden Teil der Arbeit besser nachvollziehen zu kdnnen, erfolgt
in diesem Unterpunkt eine kurze Auffiihrung der wichtigsten Grundbegriffe in der
klassischen Inhaltsanalyse. Herzstiick einer jeden Inhaltsanalyse bilden die Kate-
gorien. Im Folgenden wird jedoch aufgrund der Chronologie in der Inhaltsanalyse

mit der Auswahl- und Analyseeinheit begonnen (vgl. Kuckartz 2018, S. 29f).
Auswahleinheit und Analyseeinheit

Die ,Auswahleinheit’ ist die Basis einer jeden Inhaltsanalyse, ohne die keine Aus-
wertung des Materials stattfinden kann. In unserem Fall wurden diverse Audios und
Gedidchtnisprotokolle von den Gespriachen mit den einzelnen Lehrpersonen aufge-
zeichnet und in Form von Interviews transkribiert. Somit stellen die Interviews die
Voraussetzung zur weiteren Arbeit dar (vgl. Kuckartz 2018, S. 30). Jede Aus-
wahleinheit umfasst zugleich auch mindestens eine Analyseeinheit. Dabei geht es
bei der ,Analyseeinheit’ um die Art des Einbezugs in die Auswertung (vgl. ebd.).
In der vorliegenden Arbeit gibt es zwei verschiedene Mdoglichkeiten die Analy-
seeinheit durchzufiihren. In der Untersuchung gibt es zahlreiche Interviews der
neun befragten Lehrkréfte!? sowie der zwei befragten Schulleiterinnen. Demzu-
folge kann sich die Analyseeinheit auf eine Dokumentengruppe beziehen. Exemp-
larisch dafiir wéren alle Interviews von Lehrkraft 1. Eine weitere Moglichkeit der
Analyseeinheit bezieht sich auf jedes einzeln gefiihrte Interview. Im Fall von Lehr-
person 1 gibt es drei Interviews, dementsprechend gébe es hier drei Analyseeinhei-

ten.
Kategorie (Code), Kategorientypen

Die Begriffe ,Kategorie® und ,Code‘ werden hédufig synonym genutzt und sind ab-
héngig vom jeweiligen Kontext (vgl. Kuckartz 2018, S. 36). In der Inhaltsanalyse
versteht man unter einer Kategorie ein Wort, dass vom Forschenden definiert wird.
Es handelt sich hierbei also nicht um ein oder mehrere Worter, die originalgetreu

im Untersuchungsmaterial vorkommen miissen, sondern mit anderen Wortern

10Zwei von den Lehrkriften sind stellvertretende Schulleiterinnen.
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umschrieben werden konnen (vgl. Kuckartz 2007, S. 58f). Beispiele fiir die Kate-
gorie ,,Regeln® sind unter anderem die Textsegmente ,,Streichholz anziinden®, ,,Si-
cherheitsbestimmungen® und ,,Lautstirke-Regel“. Zudem gibt es zwei unterschied-
liche Kategorientypen, die deduktive und induktive Kategorienbildung. Entschei-
dend bei der deduktiven Vorgehensweise ist, dass es vor Beginn des Codierens eine
gewisse Struktur aus einem Interviewleitfaden der Voruntersuchung!!, der Literatur
oder einer Hypothese gibt. Die zweite Mdglichkeit ist das Gegenstiick, die induk-
tive Kategorienbildung. Hier werden die Kategorien direkt am Untersuchungsma-
terial gebildet. Auf welche Weise die Kategorien gebildet werden, ist abhéngig von
der Forschungsfrage, der Zielsetzung sowie dem Vorwissen der Forschenden (vgl.

Réadiker & Kuckartz 2019, S. 98).
Kategoriensystem/Codesystem

Unter einem ,Kategorien- bzw. Codesystem‘ wird die Zusammenstellung aller Ka-
tegorien bezeichnet (vgl. Mayring & Frenzl 2019, S. 634). Mithilfe des Codesys-
tems ,,wird das Material bearbeitet und nur die Textstellen beriicksichtigt, die sich
auf die Kategorien beziehen* (Mayring & Frenzl 2019, S. 634). In der Inhaltsana-
lyse sind Kategoriensysteme in der Regel hierarisch aufgebaut, bestehend aus
Haupt- und Subkategorien (vgl. Kuckartz 2018, S. 38f). In dieser Arbeit stellen die
institutionellen Rahmenbedingungen und personalen Gelingensbedingungen, die
Hauptkategorien dar, die sich in unterschiedliche Subkategorien, wie ,,Raum®,
,Material* und ,,Unterstiitzung® gliedern. Im Kategoriensystem werden Aspekte
zum Beispiel in Form von Memos festgehalten, die im Untersuchungsmaterial aus-
gewertet werden sollen. Dabei sollte das Kategoriensystem theoretisch fundiert sein
und eine eindeutige Materialzuordnung erlauben. Der Prozess der Zuordnung eines
Textabschnittes zu einem Code wird als Codierung bezeichnet (vgl. Mayring 1994,

S. 162).

"Frau Eckoldt hat fiir ihre geplante Dissertation im Mai 2018 an drei Berliner Grundschulen eine
Voruntersuchung durchgefiihrt.
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Kategoriendefinition, Kategorienhandbuch und Kategorienleitfaden

Neben der Ausarbeitung des Kategoriensystems miissen die einzelnen Kategorien
definiert werden. Das impliziert eine moglichst prizise inhaltliche Beschreibung
mithilfe der Theorie. Ankerbeispiele unterstiitzen die zuvor festgelegten Definitio-
nen und erleichtern das Verstindnis. Das ,Kategorienhandbuch® ist ein Dokument,
indem sémtliche Codes inklusive ihrer Definitionen aufgefiihrt werden. Es kann
aullerdem den Prozess der Konstruktion der Kategorien beinhalten. Der ,Katego-
rienleitfaden® ist ein internes Dokument, das fiir alle Forschenden, die an der Aus-
wertung der Daten beteiligt sind, als eine Art Handbuch dient. Darin enthalten sind
spezielle Hinweise fiir den Forschungsbericht, die nicht in die Kategoriendefini-

tion- oder das Handbuch gehdren (vgl. Kuckartz 2018, 39f1).
Codiereinheit, codiertes Segment

Eine ,Codiereinheit® ist eine Textstelle, die mit einer Kategorie und einem damit
verbundenen Inhalt in Verbindung gesetzt wird. So gehdren beispielsweise die
Textausschnitte ,,Streichholz anziinden® und ,,Sicherheitsvorschriften® in die Kate-
gorie ,,Regeln®. Diese Segmente kdnnen entweder von der Kategorie aus zugeord-
net oder aus dem Material heraus abgeleitet und entwickelt werden (vgl. Kuckartz
2018, S. 41). In der qualitativen Inhaltsanalyse wird die Verbindung von Textstelle
und Kategorie als ,codiertes Segment‘ oder Textsegment bezeichnet und ist geldu-

figer als der Terminus Codiereinheit (vgl. ebd.).
Codierer

Ebenfalls von zentraler Bedeutung bei der Inhaltanalyse ist der/die ,Codierer*in‘.
Unter einer/m Codierer*in versteht man die Person, die eine Zuteilung von Kate-
gorien zum Untersuchungsmaterial, beispielsweise an einem Interview oder Video,

vornimmt (vgl. Kuckartz 2018, S. 44).
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3.2 Ablauf der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse

Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz erfolgt ausgehend
von der Forschungsfrage in sieben Phasen, wie sie in der folgenden Grafik darge-

stellt wird:

7) Einfache und
komplexe Analysen,

Visualisierungen

1) Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger

Textstellen, Schreiben

6) Codieren des von Memos
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem
H\ 2) Entwickeln von

thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

/ 5) Induktives Bestimmen
" von Subkategorien am
\ Material
\

3) Codieren des
\ gesamten Materials mit

den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-
kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 2: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse

Phase 1: Initiierende Textarbeit

Im Zentrum der ersten Phase steht das Lesen und Markieren von essentiellen Text-
stellen. Es werden zudem Bemerkungen und Anmerkungen notiert und Besonder-
heiten in Form von Memos festgehalten, um diese zu einem spéteren Zeitpunkt zu
berticksichtigen. Zuletzt werden kurze Zusammenfassungen der einzelnen Doku-
mentengruppen aus Sicht der Forschungsfrage/n vorgenommen (vgl. Kuckartz

2018, S. 101).
Phase 2: Entwicklung von thematischen Hauptkategorien

Anschlielend sollen thematische Hauptkategorien entwickelt werden. Diese lassen
sich oftmals aus der/n Forschungsfrage/n ableiten und waren bereits bei der Erhe-
bung, zum Beispiel in einem Leitfadeninterview, der Daten relevant. Durch eine
umfangreiche Textanalyse und Literaturrecherche ergeben sich eventuell unerwar-

tete Themen, die zu Beginn des Forschungsprozesses wenig bedeutsam waren und
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nun als zusétzliche Kategorien verwendet werden kdnnen. Um Abweichungen zwi-
schen den Kategorien zu verdeutlichen, ist es wichtig, alle wesentlichen Gedanken
zu erfassen, um diese somit leichter voneinander abgrenzen zu kdnnen. Kurze De-
finitionen, in Form von Memos, sollen die Zuordnung zu den entsprechenden Ka-
tegorien erleichtern. Um die Funktionalitdt und Korrektheit der festgelegten Kate-
gorien zu Uberpriifen, wird ein Probelauf empfohlen. Dieser richtet sich nach der
Anzahl der Kategorien. In der Regel sollten hierfiir circa 10 — 25 % des Auswer-

tungsmaterials verwendet werden (vgl. ebd., S. 101f).

Phase 3: Codieren des gesamten bisher vorhandenen Materials mit den Hauptka-

tegorien

In der dritten Phase erfolgt der erste Codierdurchlauf, indem alle Texte, in diesem
Fall Interviews oder teilnehmende Beobachtungen, sequenziell {iberpriift und die
Textsegmente den entsprechenden Hauptkategorien zugeordnet werden. Dabei
kann es durchaus vorkommen, dass einige Textsegmente mehreren Codes zugeord-
net werden oder sich iiberschneiden. In einem solchen Fall sollte stets darauf ge-
achtet werden, dass die Textpassagen auch fiir auBenstehende Personen nachvoll-
ziehbar sind, um unndtige Verstindnisprobleme in der Auswertung zu vermeiden.

Daher sollten immer ganze Sinnabschnitte codiert werden (vgl. ebd., S. 102fY).
Phase 4: Zusammenstellen aller Textstellen mit der gleichen Hauptkategorie und
Phase 5: Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material

Im Nachgang des ersten Codierens miissen die zundchst allgemein gehaltenen
Hauptkategorien weiter ausdifferenziert werden. Es erfolgt eine Auswahl der Kate-
gorien, die weiter in Subcodes untergliedert werden. Fiir die Erstellung der Subka-
tegorien ist es sinnvoll, vorab alle codierten Textstellen zusammenzufassen, zu ord-
nen und zu systematisieren, um letztendlich einfacher eine Zuordnung vornehmen
zu konnen. Sobald die Subkategorien bestimmt wurden, sollten Definitionen fiir die

einzelnen Unterthemen formuliert und in Form von Ankerbeispielen festgehalten

werden (vgl. ebd., S. 106fY).
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Phase 6: Codieren des kompletten Materials mit dem ausdifferenzierten Katego-

riensystem

Nach der Ausdifferenzierung der Subcodes erfolgt nun ein zweiter Codierprozess,
indem die ausdifferenzierten Kategorien den Textstellen zugeordnet werden. Hier-
bei ist es bedeutsam, das erhobene Datenmaterial noch einmal explizit darauthin zu
iiberpriifen. An dieser Stelle ist anzumerken, dass eine zu kleinteilige Unterteilung

in Subkategorien bei wenig Datenmaterial kaum sinnvoll ist (vgl. ebd., S. 110f).
Phase 7: Kategorienbasierte Auswertung und Ergebnisdarstellung

Schlussendlich werden in einem letzten Schritt die Ergebnisse der Haupt- und Sub-
kategorien vorgestellt (vgl. ebd., S. 118ff). Die Analyse und Visualisierung der Er-

gebnisse erfolgen im nichsten Unterpunkt.
3.3 Analyse und Visualisierung

Kuckartz unterscheidet in der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse sechs For-
men der Auswertung, die im folgenden Schema aufgefiihrt sind (vgl. Kuckartz

2018, S. 118):

6) Visualisierung von

Zusammenhangen

1) Kategorienbasierte

Auswertung der
Hauptkategorien

5) Konfigurationen von
Kategorien

Analyse- 2) Zusammenhange der
formen Subkategorien innerhalb
einer Hauptkategorie

4) Kreuztabellen -

qualitativ und quantitativ

3) Zusammenhange
zwischen
Hauptkategorien

Abbildung 3: Sechs Formen einfacher und komplexer Auswertung bei einer inhaltlich strukturierenden Inhalts-
analyse

Zum einen kann eine kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien

vorgenommen werden. Hier geht es im Wesentlichen um die Frage: Was wird zu
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diesem Thema gedufBert? In diesem Auswertungsteil sind vor allem die Hauptkate-
gorien von zentraler Bedeutung. Falls Subkategorien gebildet wurden, konnen diese
ebenfalls aufgefiihrt werden. Neben der qualitativen Présentation der Ergebnisse
kann auch die quantitative Betrachtung, also wie oft wurde diese Kategorie oder
Subkategorie genannt, analysiert werden. In diesem Schritt sollten jedoch die in-
haltlichen Ergebnisse hauptsdachlich qualitativ, durch prototypische Beispiele, zi-
tiert werden (vgl. Kuckartz 2018, S. 118f).

In der zweiten Moglichkeit der Auswertung werden die Zusammenhénge der Sub-
kategorien innerhalb und zwischen thematischen Hauptkategorien analysiert. In
dieser Form der Analyse geht es insbesondere um die Zusammenhinge, die zwi-
schen den einzelnen Subkategorien bestehen. Hierbei wird iiberpriift, ob Uber-
schneidungen von Subkategorien vorliegen und eventuell auftretende Muster veri-

fizierbar sind (vgl. ebd., S. 119).

Eine weitere Analysemoglichkeit besteht darin zu schauen, ob mdgliche Zusam-
menhénge zwischen den Hauptkategorien bestehen. In dieser Analyseform bietet es
sich zunéchst an, den Zusammenhang zwischen zwei Hauptkategorien néher zu be-
trachten. Je nach Fragestellung lésst sich die Beziehung auch auf mehrere Hauptka-

tegorien ausbauen (vgl. ebd.).

Des Weiteren kann eine Visualisierung der Ergebnisse auch in Form einer Kreuz-
tabelle erfolgen. In der Kreuztabelle konnen verbale AuBerungen aus dem Unter-
suchungsmaterial systematisch aufgefiihrt werden. So kann zum Beispiel gepriift
werden, welche qualitativen Aussagen Lehrkraft 1 und Lehrkraft 2 zum Aspekt
,Raum® genannt haben, oder es findet eine quantitative Auflistung statt, indem der

Fokus auf die Haufigkeit der Nennung ,,Raum* liegt (vgl. ebd., S. 119f).

Hinzukommt die Auswertungsform der Konfiguration von Kategorien. Untersucht
wird, ob ein mehrdimensionaler Zusammenhang zwischen diversen Haupt- und

Subkategorien besteht (vgl. ebd., S. 120).
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In einem letzten Schritt konnen Zusammenhédnge zum Beispiel in Form von Dia-
grammen, Concept-Maps oder Wortwolken visualisiert werden. So konnen die Er-
gebnisse der ersten Forschungsfrage mittels einer Concept-Map aufgefiihrt werden,
um einen ersten Uberblick iiber die Subkategorien zu erhalten. Fiir die Einzelfallin-
terpretation der einzelnen Lehrkréfte kann eine quantitative Aufzéhlung zu den in-
stitutionellen Rahmenbedingungen in Form eines Balken- oder Kreisdiagrammes
interessant sein, um somit die Verdnderung wéhrend des FEE-Projekts graphisch

abzubilden (vgl. ebd.).

AbschlieBend sollte in jeder Arbeit ein Resiimé hinsichtlich der eingangs gestellten
Forschungsfrage erfolgen. In diesem Zusammenhang sollte tiberpriift werden, ob
die aufgestellte These und damit verbundene Frage vollstindig beantwortet werden
konnte und ob sich neue Fragestellungen aus der Untersuchung ergeben haben (vgl.

ebd.).

In der vorliegenden Arbeit soll zum einen eine kategorienbasierte Auswertung der
institutionellen Rahmenbedingungen durchgefiihrt werden, um Teil A der For-
schungsfrage qualitativ beantworten zu konnen. In diesem Zusammenhang ist in
einer Einzelfallinterpretation interessant zu schauen, inwiefern sich die Einstellung
der institutionellen Rahmenbedingungen bei den befragten Lehrer*innen in Bezug
auf die Realisation des FEEs im Verlauf der Untersuchung veréndert. Dazu konnte
eine quantitative Aufzidhlung der einzelnen Interviews sinnvoll sein, um eventuell
auftretende Muster zu identifizieren. Es erfolgen demnach ein qualitativer als auch
quantitativer Vergleich mithilfe der Software MAXQDA. Im qualitativen Ver-
gleich werden die codierten Textstellen der einzelnen Lehrpersonen miteinander
verglichen. In diesem Fall ist es essentiell zu schauen, welche Aussagen zu den
jeweiligen Subcodes von den betroffenen Personen getroffen wurden. Bei quanti-
tativen Vergleichen wird die Anzahl der codierten Segmente miteinander vergli-
chen. In diesem Fall liegt der Fokus auf der Héufigkeit (vgl. Radiker & Kuckartz
2019, S. 160.) Jedoch geht es bei quantitativen Vergleichen nicht nur um Zahlen,
denn die Ergebnisse miissen stets in Relation zum Material gesetzt werden. Die

Zahlen konnen aber, je nach Kontext der Frage, Argumentationen verdeutlichen
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oder als Indiz fiir Theorien gelten (vgl. Kuckartz 2018, S. 54). Zum anderen erfolgt
in dieser Arbeit auch die dritte Auswertungsform, die Suche nach Zusammenhin-
gen zwischen den Hauptkategorien ,,institutionelle Rahmenbedingungen* und ,,per-
sonale Gelingensbedingungen®, um demzufolge Teil B der Forschungsfrage beant-

worten zu kdnnen.
3.4 Giitekriterien bei der qualitativen Inhaltsanalyse

Abschlieflend geht es in einem letzten Unterpunkt des Kapitels ,Qualitative Inhalts-
analyse‘ um die Giite, also die Qualitit der Analyse, um das wissenschaftliche Vor-
gehen abzusichern. In der Literatur wird die Giite der qualitativen Forschung bereits
seit den 1980er Jahren diskutiert (vgl. Kuckartz 2018, S. 202). So gibt es stark kont-
rdre Ansichten zu den Gitekriterien: Einige sind der Ansicht, dass die klassischen
Kriterien Reliabilitét, Validitdt und Objektivitdt der quantitativen Forschung eben-
falls auf die qualitative Forschung iibertragen werden kdnnen. Andere Forscher*in-
nen vertreten wiederum die Ansicht, dass sich die qualitative Forschung hinsicht-
lich der Zielsetzung und dem Vorgehen stark von der quantitativen Forschung un-
terscheidet, sie fordern daher das eigenstdndige Entwickeln von Kriterien zur Be-
urteilung der Qualitdt fiir die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Hussy, Schreier &
Echterhoff 2010, S. 265f). Auch Kuckartz vertrat die Einstellung, dass die klassi-
schen Kriterien wenig Gemeinsamkeiten mit der qualitativen Forschung aufweisen
(vgl. Kuckartz 2018, S. 202). So nimmt Kuckartz (2018) bei der qualitativen In-
haltsanalyse eine Unterteilung in interne und externe Studiengiite vor. Erstere be-
zieht sich auf die ,,Zuverldssigkeit, Verldsslichkeit, Audiotierbarkeit, Regelgeleite-
theit, intersubjektive Nachvollziehbarkeit und Glaubwiirdigkeit™ (Kuckartz 2018,
S.203) der Untersuchung, wohingegen sich letztere mit Fragen der Ubertragbarkeit
und Verallgemeinerbarkeit beschiftigt (vgl. ebd.). Es ist hinzuzufiigen, dass insbe-
sondere die interne Studiengiite in der qualitativen Inhaltsanalyse von zentraler Be-
deutung ist und die externe Studiengiite primér durch die Gesamtanlage, dem De-
sign und der gewihlten Auswahlverfahren, der Studie beeinflusst wird. Zudem ist
die externe von der internen Studiengiite abhéngig, denn wenn eine Analyse weder
zuverldssig noch nachvollziehbar ist, kann sie nicht verallgemeinert und auf andere

Studien iibertragen werden (vgl. ebd.).
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Ein wichtiges Kriterium fiir die Qualitit der Analyse wird durch die ,Intercoder-
Reliabilitdt® gesichert. Die Intercoder-Reliabilitdt sieht vor, dass zwei Auswer-
ter*innen einen Text unabhéngig voneinander codieren und anschlieend ihre Co-
dierungen miteinander vergleichen (vgl. Mayring & Brunner 2009, S. 678). Dabei
werden dieselben Materialien von zwei Personen unabhingig voneinander mit
demselben Kategoriensystem codiert. Auftretende Fragen kdnnen in Form von Me-
mos festgehalten und in einem anschlieBenden Gespriach diskutiert werden. Mit-
hilfe der MAXQDA-Software kdnnen beide Codierergebnisse am entsprechenden
Text visualisiert werden. Bei auftretenden Differenzen kann ein Blick in die Kate-
goriendefinitionen hilfreich sein. Werden sich die beiden Auswerter*innen iiber
eine Codierung nicht einig, so kann eine dritte Person hinzugezogen werden (vgl.
Kuckartz 2018, S. 211f). Ziel einer jeden qualitativen Analyse ist eine hohe Uber-
einstimmung der Codezuordnungen (vgl. MAXQDA, S. 1). In der zugrunde liegen-
den Arbeit war vor allem die Intercoder-Reliabilitdt von immenser Bedeutung. Die
institutionellen Rahmenbedingungen konnten erst ausgewertet werden, als das
zweite Teammitglied die Interviews auf diese Hauptkategorie hin untersucht und
Gespriche zu eventuellen Unstimmigkeiten stattgefunden haben. Unstimmigkeiten
konnten auch durch das Verfassen von Memos an den entsprechenden Textsegmen-
ten gekennzeichnet werden, um diese Textausziige schneller wiederzufinden (vgl.

Rédiker & Kuckartz 2019, S. 125).

Fiir die Uberpriifung der Giiltigkeit und der Interpretation der Ergebnisse ist die
kommunikative Validierung verantwortlich. So kann mithilfe der kommunikativen
Validierung ein Austausch {iber die Ergebnisse der Untersuchung zwischen For-
schenden und Beforschten stattfinden. Sofern die Resultate der Interpretation mit
den Ansichten und Meinungen der Lehrkréfte tibereinstimmen, kann dies als Absi-
cherung der Ergebnisse verstanden werden. Eine Absicherung kann ebenfalls durch
einen Konsens zwischen den Forschenden hergestellt werden. In diesem Fall ist von

einer konsensuellen Validierung die Rede (vgl. Glaser-Zikuda 2013, S. 149).

Nicht weniger wichtig ist in der qualitativen Sozialforschung die moglichst prézise

Verfahrensdokumentation. Je genauer die Verschriftlichung der einzelnen Schritte
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im Logbuch erfolgt, desto leichter ist der Forschungsprozess fiir Auenstehende
nachzuvollziehen (vgl. ebd., S. 148). Auch fiir die Arbeit im Team kann eine Do-

kumentation der letzten Arbeitsschritte hilfreich sein.
4 Untersuchungsdesign

Fiir die Untersuchung wurde das Freie Explorieren und Experimentieren im Schul-
jahr 2018/19 in zwei verschiedenen Berliner Grundschulen durchgefiihrt. Einerseits
wurde eine Schule mit homogenen Jahrgangsstufen um Teilnahme gebeten, ande-

rerseits aber auch eine Schule, die das jahrgangsiibergreifende Lernen praktiziert.

4.1 Beschreibung der Stichprobe

Zu den teilnehmenden Schulen gehorte die Paul-Moor-Grundschule in Berlin-
Spandau. Diese Schule ist eine inklusive Schwerpunktschule mit dem Forder-
schwerpunkt ,,Geistige Entwicklung“. Hier gehen 231 Schiiler*innen zur Schule,
davon haben 36 Kinder Migrationserfahrung. Im offenen Ganztag werden die Schii-
ler*innen mit und ohne Forderbedarf gemeinsam beschult. Die Schule zeichnet sich
durch eine besondere Personaldecke, kleine Klassen und ein inklusives Konzept
mit individueller Férderung aus. Der Bericht der aktuellen Schulinspektion beschei-
nigt der Schule einen Entwicklungsbedarf in der Forderung der sogenannten hoch-

begabten Kinder.

AuBerdem beteiligte sich die Werbellinsee-Grundschule aus Berlin-Schoneberg an
der Untersuchung. In diese Grundschule gehen 470 Jungen und Médchen aus 30
verschiedenen Nationen. Das Einzugsgebiet der Schule besteht aus einer Mischung
von Familien verschiedener sozialer Hintergriinde. Es handelt sich um eine gebun-
dene Ganztagsschule mit jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen fiir die Jahrginge
eins bis drei. Die Jahrgénge vier bis sechs werden in homogenen Klassen unterrich-
tet. Fiir ein Vorgespréch, welches im Juli 2018 stattfand, formierte sich ein Team
aus vier Lehrerinnen und einer stellvertretenden Schulleiterin, die jeweils eine

Lerngruppe, Jahrgang eins bis drei, leiten.
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Insgesamt konnten von beiden Berliner Grundschulen neun Lehrpersonen, davon
acht Frauen und ein Mann, die unterschiedliche Berufserfahrungen vorweisen, ge-
wonnen werden. Des Weiteren wurden Interviews mit zwei Schulleiterinnen ge-
fiihrt, die im Rahmen dieser Arbeit allerdings nicht beriicksichtigt werden. Bevor
die Einfiihrung des FEEs in den einzelnen Klassen stattfand, wurden Vorgespriache
mit den teilnehmenden Lehrkréften gefiihrt, indem das Konzept sowie das metho-
dische Vorgehen erldutert wurde. Die Teilnahme und Durchfiihrung des Konzepts
im eigenen Unterricht sowie die Teilnahme an den einzelnen Interviews basierte
auf Freiwilligkeit. Auch konnten die Lehrkréfte tiber den Zeitpunkt und die Dauer

der Umsetzung des FEEs selbststéindig entscheiden.
4.2 Untersuchungsmethode

Die Untersuchung der zugrunde liegenden Arbeit hat einen explorativen Charakter,
da die Einstellungen der befragten Lehrkréfte im Zentrum stehen und somit Sach-
verhalte aus ganzheitlicher Sicht betrachtet werden kdnnen. Die explorative For-
schung gehort in den Bereich der qualitativen Sozialforschung und hat als Ziel pri-
mir induktiv, also aus dem Text heraus, Konzepte zu entwickeln. Demnach stehen
Theorie und Hypothesen erst am Ende des Forschungsprozesses (vgl. Fredebeul-

Krein 2012, S. 65f).
Kollegiales Gesprdch

Um die personlichen Einstellungen von Lehrpersonen untersuchen zu konnen,
wurde im Rahmen des FEE-Konzepts von Koster (2006) auf eine entwickelte In-
terviewmethode, ,das kollegiale Gespriach®, zuriickgegriffen, um bedeutsame Ein-
blicke aus der Schulpraxis zu erhalten (vgl. Koster 2006, S. 13). So wurden im
Laufe der Erprobung des FEEs in unterschiedlichen Abstidnden (Pre, Intermediate,
Post) Gespriache zu den Einstellungen des Konzepts durchgefiihrt. Diese Gespriache
wurden mithilfe des kollegialen Gesprachs gefiihrt. Dabei geht es im kollegialen
Gesprich nicht um einen Austausch unter Freuden, vielmehr geht es um einen fach-
lichen Austausch zwischen Kolleg*innen, die aus demselben Berufsfeld kommen
(vgl. Kocks & Stegmiiller 2019, S. 16). Die Methode zeichnet sich durch eine na-

tiirliche Situation aus, in der sich Lehrkrifte authentisch zu bestimmten
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Einstellungen der einzelnen Bereiche duBlern (vgl. Koster 2006, S. 12). Auch der
osterreichische Soziologe Girtler kam nach umfangreichen Studien zu der Erkennt-
nis, dass gute Gespriche vornehmlich entstehen, wenn man in die Lebenswelt der
Befragten eintaucht und sie in ihrer gewohnten Umgebung, der Schule, interviewt
(vgl. Heiser 2018, S. 99). Die klassischen Erhebungsformen, wie Fragebdgen oder
Interviews, konnen zu Verfilschungen fiihren, da die Befragten oftmals im Sinne
des eigenen personlichen Anspruchs oder einer ,,vermuteten sozialen und padago-
gischen Erwiinschtheit” (Kdster 2006, S. 12) antworten. Um die Befragten nicht
einer kiinstlichen Situation mittels Audio- und Videoaufnahmen auszusetzen, wur-
den wihrend des Interviews lediglich kurze Notizen als Gedédchtnisstiitze angefer-
tigt (vgl. Vogel & Funck 2017, o. S.). Die Auswertung der Gespriche erfolgte auf
Grundlage der angefertigten Mitschriften und aus der Erinnerung heraus. Dieses
Vorgehen wird als Gedédchtnisprotokoll bezeichnet (vgl. Kdster 2006, S. 16). Um
eine moglichst groe Objektivitit zu erzielen, wurden im Anschluss an die kollegi-
alen Gespriche durch zwei Personen!? jeweils eigenstindige Gedédchtnisprotokolle
erstellt, um zu vermeiden, dass wichtige Aspekte vergessen werden (vgl. Vogel &
Funck 2017, o. S.). Die angefertigten Gedéchtnisprotokolle wurden miteinander
verglichen und falls ndtig, um fehlende Informationen ergénzt. Das kollegiale Ge-
spréch ist somit eine Form der Datengewinnung, die verspricht vielféltige person-
liche und emotionale Aussagen sowie berufliche Erfahrungen tiber die Realisation
des FEEs zu erfassen (vgl. Koster 2016, S. 13). Fiir die Anwendung dieser Inter-
viewmethode wird eine gewisse Nidhe zur Schule vorausgesetzt (vgl. ebd., S. 16).
Dabher erfolgte die Datengewinnung durch Frau Eckoldt, die durch die eigene Arbeit
als Grundschullehrerin sowie als Schulleiterin {iber weitreichende Berufserfahrung

verfiigt und somit das Verfahren optimal umsetzen konnte.
Interviewleitfaden

Als zentrales Instrument der Durchfiithrung von kollegialen Gespréichen diente ein
,Leitfadeninterview* (vgl. Heiser 2018, S. 103), das zum einen eine Strukturierung

diverser Fragen, zum anderen eine gewisse Offenheit und Sensibilitit gegeniiber

12Die Gedéchtnisprotokolle wurden von Frau Eckoldt und Frau Jacob erstellt, miteinander vergli-
chen und falls notig ergénzt.
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unerwarteten Aussagen zuldsst (vgl. ebd., S. 98f). Ein Interviewleitfaden umfasst
vielféltige Aspekte des Forschungsthemas in Form von Oberkategorien, wie bei-
spielsweise Rolle der Lehrperson oder Verdnderung wéhrend des FEEs und dient
dem Interviewfiihrer als Checkliste, um alle relevanten Inhalte anzusprechen. Die
Reihenfolge und konkrete Formulierung von Fragen ist frei wahlbar und muss per-
manent operationalisiert und an den Gespréachsverlauf angepasst werden, da an-
sonsten ein Bruch im Interview entsteht. Es besteht zudem die Moglichkeit auf-
grund der Antworten der Befragten auf ausgewihlte Aspekte intensiver einzugehen
(vgl. ebd., S. 103ff). Die wesentlichen Datenquellen fiir die zugrunde liegende Ar-
beit sind demnach verbale Aussagen, die im weiteren Verlauf transkribiert, codiert
und interpretiert wurden. Mithilfe der Oberthemen aus dem Leitfadeninterview so-
wie der kollegialen Gespriche wurde fiir die qualitative Analyse auf deduktive
Weise ein erstes Codesystem erstellt, welches in der inhaltlichen Auseinanderset-

zung mit den Texten induktiv um weitere Subcodes ergénzt wurde (vgl. Kuckartz

2018, S. 72).
III Ergebnisse

Im Folgenden wird die Analyse des Datenmaterials sowie eine Interpretation der
Ergebnisse vorgenommen, um diese anschliefend vor dem Hintergrund des theo-
retischen Rahmens der Arbeit zu diskutieren. Um eine mdglichst gro3e Bandbreite
an Perspektiven von Lehrkriften aus dem Untersuchungsmaterial aufzuzeigen,
werden im Folgenden diverse Befragungen, die im Rahmen des FEEs gefiihrt wur-
den, in der Auswertung beriicksichtigt und miteinander verglichen. Dabei handelt
es sich um ein Pre-Intermediate-Post-Design, welches im Rahmen der Dissertation
von Frau Eckoldt erhoben wurde. Fiir die vorliegende Masterarbeit wurde das Ma-
terial zur Verfligung gestellt. Aus Datenschutzgriinden werden die nachfolgenden
Lehrer*innenaussagen anonymisiert'>. Fiir eine bessere Ubersichtlichkeit in der
Darstellung der Interpretationen der Ergebnisse werden im Folgenden Zwischen-
iiberschriften und Abbildungen verwendet. Diese sollen jedoch nicht als Abgren-

zung der jeweiligen Subcodes verstanden werden, da diese zum Teil vielschichtige

3Ein genehmigter Antrag der Erhebung durch die Senatsverwaltung liegt vor.
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Zusammenhidnge aufweisen und miteinander verflochten sind. Alle folgenden Ab-
bildungen geben hauptsiichlich einen quantitativen Uberblick zu den institutionel-
len Rahmenbedingungen und werden mithilfe der qualitativen Analyse evaluiert
und interpretiert'¢. Aufgrund der unterschiedlichen Interviewlidngen sowie der frei
gefiihrten Leitfadeninterviews' sind die Antworten der Lehrkréfte nur schwer mit-
einander zu vergleichen. Die Zahlen in den unterschiedlichen Diagrammen sollen
demnach lediglich als Indiz oder Anndherung verstanden werden. Die eigentliche
Auswertung erfolgt pro Subcode deskriptiv entlang der codierten Textsegmente. So
gibt die Abbildung vier einen Uberblick iiber die Zusammenhiinge zwischen den
einzelnen Unterkategorien. Je groBer die Zahlen sind, desto mehr Uberschneidun-
gen gibt es. Der Abbildung zufolge gibt es die grofSiten Zusammenhédnge (11 x ge-
meinsam codiert) zwischen den Subcodes ,,Unterstiitzung Schulleitung® und ,,Un-
terstiitzung Kolleg*innen* und ,,Raum® und Rhythmisierung®. Ebenfalls grofBe
Uberschneidungen (8 x gemeinsam codiert) weisen die Codes ,,Unterstiitzung
Schulleiter*in®“ und ,,Rhythmisierung®, ,,Rhythmisierung® und ,,Raum‘ sowie
,Curriculum® und ,,Rhythmisierung® (6 x gemeinsam codiert) auf. Die zuvor ge-
nannten Codes sind in der Abbildung 4 gelb hervorgehoben. Da die Tabelle sowohl
horizontal als auch vertikal dieselben Kategorien beinhaltet, entstehen Doppelun-
gen, wie zum Beispiel ,,Raum* und ,,Rhythmisierung® sowie ,,Rhythmisierung*

und ,,Raum*.
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Abbildung 4. Uberschneidungen innerhalb der Hauptkategorie institutionelle Rahmenbedingungen

Ergebnisse: Teil A der Forschungsfrage

Da sich der erste Teil der Forschungsfrage auf die institutionellen Rahmenbedin-
gungen bezieht, die in Zusammenhang mit der Erprobung des FEEs von den betei-

ligten Lehrer*innen identifiziert wurden, erfolgt nun ein Uberblick der

“Die Beschreibung der qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt in Kapitel 3.
5Das Leitfadeninterview wird in Kapitel 4.2 vorgestellt.
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Codierungen aus allen Lehrer*innen-Interviews, die mit dem Codiersystem der in-
stitutionellen Rahmenbedingungen'¢ codiert wurden. Dabei wurden einige Zitate

leicht adaptiert, um den Lesefluss zu gewéhren.

Gesamtiiberblick institutionelle Rahmenbedingungen

Curriculum e 55
Raum s 52
Rhythmisierung e 4.5
Material eSS 37
Unterstiitzung Kolleg*innen s 3]
Unterstiitzung Schulleiter*in - m—————— 2(
Lautstirke m—— |3
Unterstiitzung Eltern  m——— 10
Regeln s 9

Abbildung 5: Anzahl der Gesamtnennungen fiir die institutionellen Rahmenbedingungen

Die Abbildung wurde in den Subcodes ,,Curriculum® und ,,Material“ zusammenge-
fasst und beinhaltet weitere Unterkategorien. Der Subcode ,,Curriculum* beinhaltet
die Unterkategorie ,,Leistungsbeurteilung®. Zum ,,Material*“ gehort das ,,Starter-Set
FEE®. Die Codierungen der einzelnen Interviews zeigen, dass fiir die Mehrheit der
Lehrkréfte das ,,Curriculum* wéhrend der Umsetzung des FEEs von groBBer Bedeu-
tung ist. Als ebenfalls essentiell fiir die Realisation des FEEs im Unterricht werden
die Rahmenbedingungen ,,Raum®, , Rhythmisierung*, , Material*“ sowie ,,Unter-
stiitzung Kolleg*innen* von den Lehrkriften aufgefiihrt. Die Rahmenbedingung
,unterstiitzung Schulleiter*in®, ,,Lautstdrke®, ,,Unterstiitzung Eltern* und ,,Re-
geln™ wurden dahingegen von den Lehrpersonen nicht oft genannt. Die nachfol-
gende Abbildung gibt einen Uberblick, welche Subcodes der Hauptkategorie insti-
tutionelle Rahmenbedingungen von den neun befragten Lehrkréften genannt wur-

den.

16Das Codesystem fiir die institutionellen Rahmenbedingungen, um die es in der vorliegenden Ar-
beit hauptsichlich geht, wird in der Dissertation von Frau Eckoldt inklusive der Definitionen, Re-
geln der Zuordnung und Ankerbeispielen beschrieben.
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Abbildung 6: Code-Matrix-Browser institutionelle Rahmenbedingungen

Im Folgenden werden die Aussagen in den entsprechenden Subkategorien para-

phrasiert und mit Ankerbeispielen belegt.

Raum

Im Subcode ,,Raum‘ geht es zum einen um die Grofle und Ausstattung des Raums,
indem das FEE-Projekt durchgefiihrt wird, zum anderen um das Aufrdumen und
Herstellen von Ordnung am Arbeitsplatz nach den FEE-Stunden. Viele der codier-
ten Segmente werden in diesem Zusammenhang mit dem Subcode ,,Rhythmisie-
rung® (Zeit zum Aufrdumen) genannt. Insofern lassen sich die folgenden Aussagen

nicht eindeutig voneinander trennen und sind vielmehr miteinander verbunden.

Anhand von Abbildung fiinf ist erkennbar, dass dieser Subcode eine wichtige Vo-
raussetzung fiir die Durchfiihrung des FEEs darstellt. Zur gleichen Thematik duf3er-
ten sich die Lehrkrifte jedoch vielfdltig. L7 und L6 berichten, dass sie fiir die Rea-
lisation des FEEs im Unterricht nicht die besten rdumlichen Bedingungen hatten,
sich aber ein Platz im Raum gefunden hat, wo die Materialien untergebracht werden
konnten: ,,Es sind nicht immer die tollsten Bedingungen, [...], aber man kann etwas
daraus machen. Wir haben auch eine Ecke gefunden, wo wir unser Material hin-
stellen konnen [...]* (L7 Intermediate, Pos. 3) und ,,[w]ir sind hier in den Contai-
nerbau gezogen und tatsdchlich hadern wir ein bisschen mit den rdumlichen Gege-
benheiten (L6 Post, Pos. 3). Die beiden Lehrpersonen sind sich auerdem dariiber
einig, dass fiir die Realisation des FEEs sanitdre Anlagen in den entsprechenden
Réumen benétigt werden: ,,Sanitdranlagen [sind] ein groes Thema [...] [und] diir-

fen nicht zu klein sein* (L6 Pre, Pos. 8; L6 Inter, Pos. 9). Aufgrund des kleinen
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Klassenzimmers duflerte L7 (Post, Pos. 3) daher den Vorschlag mit den &lteren Kin-
dern in den NaWi!’-Raum zu wechseln, da dieser Raum grofer ist und vermutlich
auch einen Grofteil der relevanten Materialien enthidlt. Speziell mit ihrer Klasse
kann sie sich einen schnellen und unkomplizierten Raumwechsel allerdings nicht
vorstellen: ,,Wir haben auch einen NaWi-Raum, da konnte ich mir vorstellen, mit
den groBeren Kindern auch mal schneller, ziigiger hinzuwechseln und dort zu ar-
beiten. Aber speziell mit meiner Klasse hat sich das nicht so angeboten.* So blieb
L7 mit ihrer Klasse vorwiegend im dafiir vorgesehenen Unterrichtsraum. Stattdes-
sen genehmigte sie einigen Schiiler*innen, von denen sie wusste, dass sie gut ar-
beiten wiirden, die Arbeit im Flur oder Nachbarraum: ,,[den Schiiler*innen], denen
ich das zutraue, machen es auch ganz toll [...]. Denen gebe ich auch mehr Raum,
[...], dass sie auf den Flur [oder] in einen anderen Raum [konnen]“ (L7 Post, Pos.
5). Allerdings kann sie sich die Ausweitung des FEEs auf mehrere Rédume fiir den
GroBteil der Klasse nicht vorstellen: ,,Aber fiir d[en] [GroBteil] [...] kann ich das
nicht immer machen* (L7 Post, Pos. 5). Fiir die Ausweitung und Offnung der
Réume pladiert auch L2 (Intermediate, Pos. 11): ,,[ Wenn] eine Klasse in den Expe-
rimentierraum mochte [und] nicht in ihrem Klassenraum bleiben [will], sondern
irgendwo auf dem Flur oder so sein [mdchte], um somit mehr Platz zu haben, ist
das in Ordnung. Fiir L7 war die Thematik ,,Raum* offenbar von grofler Bedeutung,
da sie aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen die Teilnahme an der Un-
tersuchung vorzeitig beendete: ,,Wenn die Bedingungen besser gewesen wéren,
hitte ich es auch weitergemacht. Aber es waren wirklich die duleren Bedingungen.
Erst kamen die Bauarbeiten, dann hatten wir kein Wasser mehr* (L7 Post, Pos. 4).
Eine kontrare Auffassung haben hingegen L1, L3 und L4. Fiir sie spielt der Raum
keine essentielle Rolle, der fiir eine Realisation des FEEs notwendig ist: ,,[D]er
Raum [...] spielt fiir mich keine groB3e Rolle* (L4 Intermediate, Pos. 18), ,,Bis auf
einmal, wo es dann vom Raum her wirklich eng wurde [...]. Ansonsten war gar
nichts* (L3 Pre, Pos. 1) und ,,[...] die Kinder nutzen den ganzen Raum, das geht
echt gut” (L1 Intermediate, Pos. 1). Die Lehrkraft L5 (Intermediate, Pos. 5) dullerte

abschlieBend den unrealistischen und dem Konzept widersprechenden Wunsch fiir

"Die Abkiirzung NaWi steht fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht, der die Ficher Biologie,
Physik und Chemie miteinander vereint.
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das FEE in der Schule einen eigenen Raum zu haben, indem sdmtliche Materialien
bereits vorhanden sind: ,,[Es wire toll], wenn es einen Raum gébe, in dem alles
vorhanden ist [...].“ Ubereinstimmung besteht zwischen den Lehrkriften L6 und L7
hinsichtlich der unzureichenden Raumgrof3e sowie in Bezug auf die Relevanz der
sanitdren Zugidnge. Wie zuvor beschrieben, besteht eine weitere Gemeinsamkeit
zwischen den Lehrpersonen L3 und L4, die der Thematik der Rdumlichkeit einen
geringeren Stellenwert einrdumen. Die Lehrperson L7 empfand die extrinsischen
Rahmenbedingungen (Bauarbeiten und fehlender Wasserzugang) derart erschwe-
rend, dass es zu einem Abbruch der Untersuchung kam. Sie unterscheidet sich in
diesem Punkt von den Aussagen der anderen Lehrer*innen. Lehrkraft L7 hat sich
im Vergleich zu den anderen Beforschten besonders hiufig zum Subcode ,,Raum*
geduflert. Dies erweckt den Anschein, als wire die KlassenzimmergroBe fiir sie die
ausschlaggebende Bedingung, um das FEE-Konzept erfolgreich im Unterricht zu

implementieren.

Ferner besteht Einigkeit bei dem Grof3teil der Lehrpersonen darin, dass das Aufriu-
men nach der Durchfiihrung des FEEs ein groes Thema ist und zum Teil sehr viel
Zeit in Anspruch nimmt: ,,Wir haben ja schon gehort, dass das Aufraumen immer
[...] ein bisschen problematisch ist. Das ist bei uns auch so* (L3 Intermediate, Pos.
29) und ,,die letzte Viertelstunde miissen sie aufraumen [...]. Das war aber bei uns
auch ein grof3es Problem® (L2 Intermediate, Pos. 14). Aus diesem Grund nimmt L.3
die Verschiebung des FEEs in Richtung Pause als sehr hilfreich fiir das Aufrdumen
wahr. Dadurch hétte sich ihrer Meinung nach mit der Zeit die Problematik des Auf-
rdumens verbessert: ,,Durch die GroBe-Pause-Regelung haben wir es gut in den
Griff bekommen, dass die Kinder sich selbst disziplinieren und wissen, dass sie
aufriumen miissen. Das motiviert sie extrem, das ist auch besser geworden® (L3
Intermediate, Pos. 31). Lehrperson L6 (Intermediate, Pos. 2) findet es schade, die
Kinder in ihrer Arbeit unterbrechen zu miissen, um geniigend Zeit zum Aufrdumen
zu haben, denn das nimmt hédufig zwanzig bis dreiBig Minuten der Stunde in An-
spruch: ,,Ich finde es [...] schade, dass wir die Kinder unter dem Zeitdruck manch-
mal einfach rausreilen miissen, weil wir teilweise eine halbe Stunde, [zwanzig]

Minuten zum Aufrdumen brauchen [...].“ Ferner beschreibt L6, dass in einigen
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Stunden bis zu drei Lehrkrifte mit der Herstellung von Ordnung beschéftigt waren.
Solche Erfahrungsberichte wiirden zahlreiche Lehrkréfte von der Durchfiihrung des
FEEs abhalten: ,,Es waren bei uns drei Erwachsene mit [dem] Aufrdumen beschaf-
tigt, das ist schon eine Sache, die viele Lehrkrifte davon abhilt* (L6 Intermediate,
Pos. 2). Um solche Situationen zu vermeiden, hat L6 das Aufrdaumen in der eigenen
Klasse stark reglementiert und ritualisiert. So bestimmte sie beispielsweise den Ort
und die Reihenfolge der Aufrdumroutine, begrenzte FEE auf bestimmte Tische und
leitete dieses Verfahren mit einer bestimmten Musik ein, sodass alle wussten, dass
im Folgenden gemeinsam aufgerdumt wird: ,,Ich habe schon klar geregelt, wie wir
anfangen und an welchen Tischen gearbeitet wird. [...] Das habe ich ritualisiert.
Auch beim Aufrdumen habe ich eine Musik eingesetzt, die den Kindern das Ende
der Arbeitsphase anzeigen sollte* (L6 Post, Pos. 13). Im Verlaufe der Implementie-
rung des FEEs bestitigen die Lehrkréfte, dass sich die Problematik des Aufrdumens
verbessert habe und sich die Schiiler*innen zum Erstaunen der Lehrpersonen dabei
sogar selbststindig organisiert haben: ,,Die Aufrdumsituation hat sich zum Positi-
ven gedndert. [S]ie haben sich selbst organisiert [...]* (L3 Post, Pos. 10) und ,,[a]lso
diese Angst, dass es zu chaotisch wird, hatte ich am Anfang auch. Und die Befiirch-
tung, dass die Kinder das nicht schaffen mit dem Aufrdumen. Aber gestern, [...] da
war ich schon erstaunt, wie die Kinder sich untereinander organisiert haben und das
alles ganz genau aufgewischt haben* (L8 Intermediate, Pos. 3). Mit diesen Aussa-
gen wird deutlich, dass einige Lehrer*innen die Kinder unterschétzen: ,,Vor allem,
wenn ich dann sehe, dass es so sehr ausartet, dass ich denke, das schaffen die Kinder
nicht wieder aufzurdumen oder sauber zu machen (L1 Intermediate, Pos. 2). Durch
die Offnung des Unterrichts mithilfe des FEEs entdecken die Lehrkrifte bei den
Lernenden zum Teil neue Eigenschaften, wie im Fall von L3 und L8 die Selbstor-

ganisation unter den Kindern.

Im Gegensatz zu den anderen Lehrkriften hat L4 ihren Beschreibungen zufolge
kein Problem damit die Arbeitsphase der Kinder zu unterbrechen, da sie ein Grund-
vertrauen haben und genau wissen, dass die Arbeit an den Experimenten in der
kommenden Woche fortgesetzt wird: ,,Fiir die Kinder stellt es gar kein Problem dar,

zu sagen, um Viertel nach [neun] muss aufgerdumt werden, egal wie weit sie gerade
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sind. Sie haben mittlerweile dieses Grundvertrauen, dass es nidchste Woche weiter-
geht (L4 Intermediate, Pos. 15). L4 nutzt die Friihstiickspause zur Herstellung von
Ordnung und betont zugleich, dass alle tatkriftig mithelfen: ,,Wenn wir am Ende
die ganze Friihstlickspause dem Aufrdumen opfern miissen, dann machen das alle
zwanzig Kinder. Da gibt es keinen, der dann mault oder meckert* (L4 Post, Pos. 9).
An dieser Stelle ist anzumerken, dass die Kinder von L4 ilter sind und das Aufrau-
men aus diesem Grund offensichtlich kein Problem ist: ,,Deswegen ist Abbrechen
und Aufrdumen bei uns nicht so ein grofles Problem. Das hédngt vielleicht auch mit
dem Alter zusammen* (L4 Intermediate, Pos. 15). Auffillig ist auBBerdem die un-
terschiedliche Wahrnehmung der Aufgabe als Lehrkraft. So beschreibt LS im Ge-
gensatz zu den anderen Lehrenden ihre Aufgabe darin, nach der FEE-Stunde den
Raum aufzurdumen: ,,Ich hatte eigentlich gar nichts anderes zu tun [...], als aufzu-

passen und ordentlich auf[zu]rdumen* (L5 Pre, Pos. 5).

Die Vorstellung der zuvor genannten Ergebnisse zeigt, wie in der Theorie beschrie-
ben, dass das Putzen und Aufrdumen bei jiingeren Kindern nicht automatisch funk-
tioniert und durchaus miihsam sein kann (vgl. Riegel 2016, S. 17). Die Ergebnisse
zeigen, dass sich die schnelle Herstellung von Ordnung mittels Zeit und Ritualen
gut umsetzten ldsst (vgl. Petillon 2017, S. 93). Letztendlich fiihren die Sorgfalt und
Verantwortung fiir einen Raum dazu, dass die Lernenden achtsamer mit den Mate-
rialien und Gegenstdnden umgehen (vgl. Riegel 2016, S. 17). An dieser Stelle ist
jedoch anzumerken, dass auch das Aufrdumen im Zuge der intrinsischen Motiva-
tion, die das Lernangebot des FEEs freisetzt, funktionieren kann. Aus Kdsters
(2006) Untersuchung geht hervor, dass Viertkldssler durchaus dazu in der Lage
sind. Die Erprobung des FEEs ist allerdings fiir jiingere Kinder nicht beschrieben.
Es scheint, als wiirden jiingere Jahrgangsstufen mehr Unterstiitzung bendtigen.
Auch das konnten die Resultate bestétigen. Abschlieend ist zu erwédhnen, dass fiir
die Lehrer*innen L6 und L5 der Subcode ,,Raum® aufgrund der Abundanz die
wichtigste Rahmenbedingung wéhrend des FEEs darstellt. Allerdings ist hierbei
anzumerken, dass der Umfang der Antworten in den einzelnen Interviews zu den
einzelnen Aspekten stark voneinander abweicht und somit keine Vergleichbarkeit

ermoglicht, wie in den nachfolgenden Abbildungen sichtbar wird.
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Abbildung 8: Institutionelle Rahmenbedingungen L6

Regeln

Die Rahmenbedingung ,,Regeln* haben, wie in Abbildung fiinf dargestellt, einen
geringen Stellenwert bei den Lehrkriften. Dies zeigt sich auch darin, dass lediglich

vier von neun Lehrer*innen Situationen beschreiben, in denen Regeln aufgestellt

werden mussten.
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Abbildung 9: Gesamtiiberblick Regeln

Bei L6 experimentierten die Kinder in den FEE-Stunden gern mit Fliissigkeiten.
Grundsitzlich mischte L6 (Intermediate, Post. 7) sich wenig in die Arbeit ihrer
Schiiler*innen ein, auller wenn es um die Sicherheit der Kinder ging: ,,Fliissigkeiten
sind bei mir sehr beliebt. Wir haben aber die Ansage gemacht, dass wéhrend des
Experimentierens keine Fliissigkeiten getrunken werden. [...]* So verbot L6 (Inter-
mediate, Pos. 7) ihren Kindern die orale Einnahme von Materialien und Fliissigkei-
ten: ,,[...] Ich bin strikt [dafiir], dass nichts in den Mund genommen wird.*“ Auch
das Mitbringen von Nagellack empfand L6 als gesundheitsschidlich, da [darin]
zum Teil ,,giftige Stoffe” (L6 Intermediate, Pos. 11) enthalten sind. Daher setzte L6
(Post, Pos. 13) die Eltern dariiber in Kenntnis keinen Nagellack mit in die Schule
zu geben: ,,[...] Viele Kinder hatten anstatt Farbstoffen Nagellack mit. Das habe ich
schon ein bisschen begrenzt. [...]*“ Die Schiiler*innen von L3 (Intermediate, Pos.
37) wollten ,,ihre ganze Brotbox zum Experimentieren nutzen, z. B. eine ganze Pa-
ckung Tomaten.* Diese Idee wurde von L3 allerdings unterbunden: ,,[...] [W]ir ha-
ben den Kindern dann auch gesagt, alles, was in der Brotbox ist, bleibt bitte drin‘
(L3 Intermediate, Pos. 38). Dariiber hinaus sollten die Sicherheitsbestimmungen
wihrend des FEEs eingehalten werden. Beispielsweise durften keine zerbrochenen
Materialien angefasst oder im Raum herumgerannt werden: ,,Man muss schon
[schauen,] das[s] die Sicherheitsbestimmungen eingehalten werden, ein zerbroche-
nes Glas darf nicht angefasst werden. Es fiel 6fter mal etwas runter, wo man ein-
greifen musste, mach das bitte nicht sauber, rennt nicht rum. [...]* (L3 Post, Pos.
17). Auch bei L2 war der Umgang mit Lebensmitteln und Fliissigkeiten sehr
beliebt. Allerdings schitzte L2 das Experiment der Kinder als nicht zielgerichtet
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ein. Aus diesem Grund untersagte er (Intermediate, Pos. 17) die Weiterbeschéfti-
gung an der Arbeit: ,,Das Problem bei uns war, dass es nicht darum ging, was mit
den Lebensmitteln in bestimmten Situationen passiert. Sie wollten das Brausepul-
ver in Wasser aufldsen und es dann trinken. [...] Dahinter war keine Fragestellung
nach dem was passiert, wenn. Da haben wir einen Riegel vorgeschoben.* Diese
Reglementierung kann Auswirkung auf die intrinsische Motivation der Kinder
wihrend des FEEs haben, da die Lernenden in ihrem Vorhaben durch die Fremd-
bestimmung des Lehrers beeinflusst wurden (vgl. Koster 2006, S. 155). Die Mal3-
nahme von L6 und L3 unterscheidet sich von L2 hinsichtlich des Gesundheits- und
Sicherheitsaspektes. L2 ist scheinbar nicht bewusst, dass die vertiefte Auseinander-
setzung nach dem ,Wie und ,Warum® erst in fortgeschrittenen Stufen des Phasen-
modells erfolgt und zuvor vorwiegend &sthetische Erfahrungen gesammelt werden
(vgl. ebd., S. 1871).

Lautstdirke

Wie aus Abbildung zehn ersichtlich, gab es insgesamt nur vereinzelte AuBerungen

zur Lautstirke:

Uberblick Lautstirke
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Abbildung 10: Gesamtiiberblick Lautstdrke

Die Lehrenden erhielten vor Untersuchungsbeginn von Frau Eckoldt eine Einfiih-
rung in das Konzept und waren sich dariiber bewusst, dass ein erhéhter Kommuni-
kationsbedarf zwischen den Lernenden zu Beginn des FEEs normal ist und lielen
deshalb ,,viel Lautstdrke und viel Enthusiasmus zu* (L4 Post, Pos. 14). Alle Lehr-
kréfte bestétigten, dass es wihrend der FEE-Stunden lauter sein kann, als in anderen

Stunden: ,,[...] Diese Stunden konnen sehr wild, laut [...] werden* (L4 Post, Pos. 7)
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und ,,[e]s ist schon [...] vom Larm her laut [...]* (L3 Intermediate, Pos. 8). Die
Mehrheit duflert aber gleichzeitig, dass sie mit der erhohten Lautstirke grundsétz-
lich kein Problem haben: ,,Wie L6 denke ich auch, dass der Gerduschpegel gar nicht
so schlimm ist*“ (L7 Intermediate, Pos. 3) und ,,[i]Jch habe es mir viel schlimmer
vorgestellt [...], dass einem die Ohren abfallen. Es war zwar lebendiger, aber trotz-
dem sehr angenehm* (L6 Intermediate, Pos. 2). Anfingliche Bedenken hinsichtlich
der Lautstérke duBerte auch L5 (Intermediate, Pos. 1): ,,[...] Am Anfang dachte ich
,oh, je!* Aber jetzt tun alle was, es lduft gut und die Lautstirke ist normal!* L3
hingegen wusste zum Teil, bedingt durch das Studium und damit einhergehend
durch die Beschiftigung mit dem FEE-Konzept, dass sich die Schiiler*innen wih-
rend des Explorierens und Experimentierens ,,themenbezogen austauschen* (L3 In-
termediate, Pos. 8) und dass die Lautstarke abnimmt: ,,[...] Also es ist schon [...]
vom Larm her laut, aber angenehm. Man weiB, [s]ie arbeiten. Und es wird weniger*
(L3 Intermediate, Pos. 8). Lehrperson L3 gibt den Lernenden dementsprechend Zeit
und vertraut in diesem Fall auf die von Frau Koster beschriebene Erkenntnis, dass
die Kommunikationsfreude in der Explorationsphase abnimmt (vgl. Koster 2006,
S. 188). Diese Phase ist durch Konzentration auf das jeweilige Experiment oder
Phédnomen gekennzeichnet, die Gespriache unter den Kindern werden zunehmend
privatisiert, um genaue Beobachtungen vorzunehmen (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu
L3 vertraute L2 den Schiiler*innen weniger und hatte deutlich schlimmere Vorstel-
lungen beziiglich des Gerduschpegels im Klassenraum. Letztendlich schitzte L2
die Kinder der Klasse jedoch als lebhafter ein und wurde vom Lautstirkepegel po-
sitiv iiberrascht. Wihrend der FEE-Stunden wurden die Schiiler*innen als sehr ru-
hig und konzentriert bei der Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlich-physi-
kalischen Phdnomenen wahrgenommen: ,,[...] wovon ich iiberrascht war, das war
wie konzentriert die Kinder arbeiten. Sie sind drin und arbeiten dann wirklich ruhig
und da muss ich sagen, [das] finde ich schon erstaunlich® (L2 Intermediate, Pos. 1).
Entgegen der Akzeptanz eines erhdhten Gerduschpegels wihrend des FEEs hatte
L1 (Post, Pos. 15) eine personliche Lautstirke-Grenze und teilte ihrer Klasse deut-
lich mit, wenn es zu laut wurde: ,,[...] Wenn ich das Gefiihl hatte, jetzt wird es zu
laut, [...] habe ich gesagt, ihr sollt mal ein bisschen runterkommen.* Eine &hnliche

Einstellung zeigte auch L8. So beschreibt L8 (Intermediate, Pos. 6) in einem
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Interview, dass sie mit zunechmender Berufserfahrung gerduschempfindlicher ge-
worden ist. Dies war aber nicht immer der Fall: ,,[...] Die Lautstirke hat mich da-
mals [...] iberhaupt nicht gestort. [...] [M]ittlerweile ist das auch ein bisschen anders
[...], jetzt bin ich auch etwas sensibel geworden.” Aus den Beschreibungen geht
hervor, dass insbesondere auch die Codierung des Subcodes ,,Lautstirke™ von der
jeweils individuellen Bewertung abhingig ist. An dieser Stelle wird die Schnitt-
menge mit den Subcodes der personalen Gelingensbedingungen, wie der ,,Selbstre-

flexion* und der ,,Selbstregulation*“!® deutlich.
Material

Der Subcode ,,Material* thematisiert iiberwiegend das Mitbringen der Materialien
fiir die FEE-Stunden. Dabei geht aus Kosters (2006) Untersuchung hervor, dass
eine intrinsische Motivation die Grundvoraussetzung flir das selbststindige Be-
schaffen von Gegensténden ist (vgl. Kdster 2006, S. 156f). Dies impliziert, dass die
Schiiler*innen auch ohne die Unterstiitzung der Eltern oder die Erinnerung durch
die Lehrer*innen das entsprechende Equipment flir das FEE mitbringen. Diese Ka-
tegorie weist eine grofle Schnittmenge mit der ,,Unterstiitzung der Eltern* auf, da
das Bereitstellen von Hilfsmitteln ein Beleg fiir hdusliche Unterstiitzung ist. Daher
sind im Folgenden ausgewihlte Segmente nicht trennscharf voneinander zu kate-

gorisieren. Besonders hiufig nannte Lehrperson L6 die Kategorie des Materials.

Uberblick Material
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Abbildung 11: Gesamtiiberblick Material

¥Die personalen Rahmenbedingungen werden in der Dissertation von Frau Eckoldt beschrieben.
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Fiir acht von neun Lehrkréften nahm das Material eine wichtige Komponente fiir
die erfolgreiche Realisation des FEEs im Unterricht ein. Konsens besteht bei L2,
L4 und L7 darin, dass zu Beginn des FEEs wenig Material von den Kindern in den
Unterricht eingebracht wurde: ,,Es gab beim FEE-Projekt auch kurz mal einen klei-
nen Hinger, als mehrere Kinder nichts dabeihatten. [...] (L7 Post, Pos. 13) und
,,|d]ie ersten eins, zwei Stunden waren noch so ein bisschen verhalten und die Kin-
der mussten auch erstmal schauen, [...] was man da machen kann. Da lief noch viel
mit Materialien, die auf dem Schulhof gefunden wurden, weil einfach noch nichts
anderes vorhanden war. [...]* (L4 Intermediate, Pos. 14). Die Begriindung fiir diese
Feststellung ist vielfiltig. So sieht L2 (Intermediate, Pos. 2) das Mitbringen von
wenig Material in seiner Verantwortung, da die Kinder offenbar noch nicht wissen,
wann das FEE stattfindet: ,,[...] [I]ch glaube, was noch so ein bisschen [ein] Prob-
lem ist, [ist], dass sie diese Struktur noch nicht so ganz [verinnerlicht] haben. Wann
ist FEE?* Dafiir wiirden die Kinder aber eine Vielzahl an Materialien eigenstdndig
mitbringen. Zudem empfindet L2 die Schiiler*innen als spar- und geniigsam. So
kommen die Lernenden mit wenig Material gut zurecht: ,,[...] [Dafiir], dass ich
[FEE] jetzt noch ein bisschen verschoben habe [...], finde ich schon, dass sie viel
mitbringen. Und was man auch sagen muss, [...] sie hdtten mehrere Sachen mitneh-
men konnen [...], aber sie sind fiir mich gentigsam [...]. Sie brauchen nicht viel* (L2

Intermediate, Pos. 2).

Die Lehrperson L7 (Post, Pos. 13) schétzte vor der Durchfiihrung des FEEs die
Material-Thematik als unkompliziert ein, da sie die Elternhéuser als sehr verldsslich
empfand: ,,[...] Im Vorfeld habe ich mir gedacht, dass das schon gut klappen wird,
weil die Elternhduser teilweise gut und verlésslich sind [...].* Trotzdem informierte
L7 die Eltern vorab iiber die Durchfithrung des FEEs. Letztendlich musste L7 (Pre,
Pos. 7) entgegen der eigenen Einschitzung feststellen, dass wenig Kinder Material
mitbrachten, sodass an die FEE-Stunden regelméBig appelliert werden musste: ,,Ich
muss die Kinder erinnern und auch die Eltern, dass sie einmal wochentlich diens-
tags etwas mitbringen, obwohl ich es ihnen schon gesagt habe.* Ungeachtet dessen,
sei FEE eine gute Moglichkeit fiir die Lernenden: ,,[...] Ich finde es toll, dass hier
die Kinder in der Schule diese Erfahrungen mit FEE machen konnen. [...]* (L7 Pre,
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Pos. 7). Offenbar scheint sich L7 von der Tatsache, dass zahlreiche Kinder keine

Materialien mitbringen, nicht entmutigen zu lassen.

Anders verhilt sich die Einschitzung tiber das Mitbringen von benétigten Materia-
lien bei L3 und L6. Beide berichten, dass viele Gegenstinde fiir die FEE-Stunden
mit in den Unterricht gebracht wurden: ,,[Das] [s]ieht man ja auch daran, dass sie
Material von Zuhause mitbringen. [...]* (L3 Intermediate, Pos. 4). L6 (Pre, Pos. 4)
hebt vor allem ein Kind hervor, dass in jeder FEE-Einheit diverses Equipment mit-
brachte: ,,Es gibt ein Maddchen, d[as] immer so viel Material mitbringt.” Mit dieser
AuBerung wird das intrinsische Interesse des Lernenden deutlich. Interessant an
dieser Stelle ist vielmehr der soziale Aspekt und wie die Kinder mit der Aufteilung
des Materials umgehen. Diese Thematik empfindet L6 (Post, Pos. 5) als sehr wich-
tig und greift diese Schwierigkeit daher im Klassenrat!® auf: ,,Teilen ist ein ganz
grofBer Aspekt. [...] Was ist fair, was ist nicht fair — das sind Fragen, die auch immer
wieder aufgekommen sind und die wir auch im [Klassenrat aufgegriffen haben.]*
Von einigen Kindern sei L6 (Pre, Pos. 7) sehr tiberrascht gewesen, da diese plotz-
lich klare Aussagen beziiglich des Teilens dulerten: ,,Ich erlebte manche Kinder als
sehr bestimmt, zum Beispiel in Gruppenarbeiten, die klare Anweisung geben, sich
klar abgrenzen und sagen konnen, dass das ihr Material ist und dass sie das mitge-
bracht haben [...], die sich sonst vielleicht in bestimmten Situationen nicht so be-
haupten kénnen.“ Mit dieser verbalen AuBerung ist auch in diesem Subcode eine
Entwicklung hinsichtlich der selbstbestimmten Formulierung der Schiiler*innen fiir
die Lehrkraft erkennbar, die sich im klassischen Unterricht bisher wenig gezeigt
hat. Ferner erwihnt L6, dass die Kinder eine starke Willenskraft zeigten. So flihrten
Misserfolge bei den Lernenden nicht zur Beendigung der Arbeit, stattdessen wur-
den in Gruppen verdnderte Experimentierbedingungen entwickelt: ,,[...] eine
Gruppe wollte zum Beispiel Schleim machen und sie haben dann gemerkt, dass das
mit ihrer Zusammensetzung noch etwas hakt. Dann haben sie sich zusammen][ge-
setzt] [...] und haben wirklich so etwas wie verdnderte Experimentierbedingungen

geschaffen. [...] (L6 Pre, Pos. 3).

YDer Klassenrat ist ein demokratisches Forum, indem die Schiiler*innen sich iiber alltigliche Kon-
flikte im Sinne des sozialen Lernens austauschen und unter gemeinsamer Beteiligung den Schulall-
tag planen und gestalten (vgl. De Boer 2008, S. 128).
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Obwohl L3 und L2 iiber dieselbe Kindergruppe Auskunft geben, scheinen sie die
Situation ganz anders zu bewerten. Denn wihrend L2 bemerkt, dass es mit dem
Mitbringen des Materials mitunter noch nicht so gut klappt (siche oben), findet L3
(Intermediate, Pos. 4), dass die Klasse genau weill, wann die FEE-Einheit stattfin-
det, da sie selbststindig Materialien zur Verfligung stellen: ,,[Das] [s]ieht man ja
auch daran, dass sie Material von Zuhause mitbringen. Dass sie wissen, [...] wir
haben FEE [...].“ Dies konnte darauf hinweisen, dass eine identische paddagogische
Situation von Lehrkriften unterschiedlich bewertet wird?’. L3 (Post, Pos. 3) nimmt
jedoch auch wabhr, dass einige Schiiler*innen nie etwas dabeihaben: ,,Bei [einigen]
Kindern ist es noch nicht ganz angekommen, dass sie auch eigene Sachen mitbrin-
gen sollen. [...]* Diese Tatsache konnte ein Hinweis dafiir sein, dass noch keine
intrinsische Motivation bei den entsprechenden Kindern vorliegt. Dies konnte da-
ran liegen, dass das Angebot des FEEs nur einmal wochentlich fiir 45 Minuten statt-
findet und das Lernangebot fiir ein isoliertes Reformelement steht. Das wenige Ma-
terial rechtfertigt L3 (Post, Pos. 18) mit dem Alter der eigenen Klasse: ,,Vielleicht
denken sie nicht daran Material mitzunehmen und sind einfach noch zu unselbst-
standig. [...]* Jedoch kann dies nicht als verallgemeinernde Aussage gelten, da ein
Teil der Kinder Material einbringt. Positiv hervorzuheben ist der Umgang von L3
mit vergessenem Equipment. L3 (Post, Pos. 3) unterstiitzt zu Beginn die Schii-
ler*innen, indem Material zur Verfiigung gestellt wird: ,,Wir haben dann gesagt,
dass wir einen Koffer von uns zu Verfligung stellen [...].“ An der Lehrperson L3
lasst sich im Verlauf der Durchfiihrung des FEEs eine Verdnderung feststellen. Die
anfianglich positive Einstellung hinsichtlich des Vergessens von Material entwi-
ckelt sich nach mehrfachen Versdumnissen zu einem Unverstdndnis, dass nicht
mehr toleriert wurde: ,,[...] Wir haben dann nach dem zehnten Mal gesagt, dass es
jetzt nichts mehr gibt und sie selber das, was sie brauchen [...], mitbringen miissen.

[...] (L3 Post. Pos. 17).

Einigkeit besteht jedoch bei den Lehrkréften darin, dass im Verlauf der Zeit mehr
Materialien aus dem Elternhaus mitgebracht wurden: ,,[...] Danach ist das Interesse

explodiert und die Kinder brachten ohne Ende Dinge [mit] in die Schule. [...]* (L4

20Frau Eckoldt wird sich mit dieser Beobachtung in ihrer Dissertation auseinandersetzen.
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Intermediate, Pos. 14) und ,,[j]etzt, ohne dass ich das gesteuert habe, kommen die
Kinder auch selber darauf, dass sie [bestimmte Sachen] [...] brauchen konn[t]en.
Das kommt nicht von mir. [...]* (L7 Intermediate, Pos. 2). AbschlieBend nimmt die
Lehrperson L2 bei einigen Kindern eine vertiefte Beschéftigung mit einem Gegen-
stand wahr. Auch an diesem Punkt gibt es eine Ubereinstimmung der Beobachtung
mit den Ergebnissen aus Kdsters Untersuchung (vgl. Koster 2006, S. 70). L2 (Post,
Pos. 7) duBlert aber gleichzeitig den berechtigten Gedanken, dass die Einschétzung
falsch sein konnte, da den Kindern lediglich eine Unterrichtsstunde zur Verfiigung
steht: ,,[...] Es gibt einzelne Beispiele, wo wenige Kinder schon vier, fiinf Wochen
dabei sind. Ob das eine Neigung ist oder so, kann gut sein. Dafiir ist es zu wenig

Zeit. [...]° Damit spricht L2 implizit die Thematik der Rhythmisierung an.

Starter-Set FEE

Mit der Kategorie des FEE-Starter-Sets wurde eine Unterteilung des Materials vor-
genommen. So geht es in erster Linie um den Umgang und die Wahrnehmung des
Starter-Sets. Mit der Bereitstellung eines FEE-Sets reagierte die Freie Universitét
Berlin auf die oft genannte Aussage, dass die Schiiler*innen je nach Einzugsgebiet
wenige bis keine Materialien mitbringen wiirden. Um eine Chancengleichheit zu
gewidhrleisten, wurden den teilnehmenden Schulen FEE Starter-Sets zur Verfiigung
gestellt (vgl. Kdster & Mehrtens in Druck, o. S.). Sieben von neun Lehrkréften du-
Berten sich in den Interviews zum FEE-Starter-Set. Eine Gemeinsamkeit unter den
Lehrer*innen bestand in der Bewertung der Kiste. So wurde das Material von allen
Befragten als sehr gut und hilfreich beschrieben: ,,.Die FEE-Sets sind sehr gut an-
gekommen [...]* (L3 Intermediate, Pos. 44) und ,,[...] [d]as war auch total hilfreich
[...]I“ (L6 Post, Pos. 12). Ferner wurden durch das Material partiell neue Ideen bei
den Lernenden erweckt und die Kreativitét gefordert: ,,Die Kinder hatten jede Wo-
che wieder neue Ideen, entweder mithilfe der Kiste oder sie hatten sich selber schon
etwas lberlegt und etwas mitgebracht. [...]* (L4 Post, Pos. 2). Der Umgang hin-
sichtlich der Materialkiste unterschied sich jedoch zwischen den Lehrkréften. Bei
den Lehrpersonen L1, L4 und LS5 erfolgte vor der Bereitstellung der FEE-Kiste fiir
die Klasse eine Einweisung, in der unter anderem die Materialien inspiziert und der

Umgang mit diesen Hilfsmitteln besprochen wurde: ,,[...] wir [haben] das Starter-
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Set gemeinsam angeschaut und ausgepackt [...]* (L1 Post, Pos. 13) und ,,[i]ch habe
das [Starter-Set] den Kindern nicht einfach wortlos hingestellt, ich habe ihnen ge-
sagt, wo das herkommt. Wir haben sie zusammen aufgemacht und [...] geschaut,
was da fiir Sachen drin sind. [AuBBerdem habe ich ihnen gesagt, dass sie ordentlich
mit den Materialien umgehen miissen.]* (L4 Post, Pos. 13) Dabei hebt sich L1 von
den anderen Lehrpersonen deutlich in der Organisation ab. So unterscheidet L1 im
Umgang zwischen Verbrauchsmaterial und wissenschaftlichen Gerdten, wie zum
Beispiel Mikroskope oder Fernrohre. Demzufolge wollte L1 (Post, Pos. 13) dariiber
in Kenntnis gesetzt werden, wer sich mit den wissenschaftlichen Geréten beschaf-
tigt, um stets einen Uberblick zu behalten: ,,[...] Bei gewissen Sachen, zum Beispiel
Verbrauchsmaterial, mussten sie nicht fragen, aber z. B. beim Mikroskop mussten
sie [mich vorab] fragen, damit ich weil3, wer es gerade hat.” Mit der Aussage ,,[aJus
meinem Struktur- und Organisationsbediirfnis heraus hitte ich gerne eine Inventur-
liste des Materials gemacht. [...]* gibt L1 (Post, Pos. 14) zu, dass es in manchen
Situationen schwierig war einen Uberblick iiber die Materialien zu behalten. Es
macht den Anschein, als wére eine weitere Person im Unterricht hilfreich gewesen:
,»[-.-] Es ist sehr schwierig gewesen, dass [allein] unter Kontrolle zu halten. [...]*

(L1 Post, Pos. 13).

Dieser Ansatz der gemeinsamen Einfiihrung unterscheidet sich von der Vorgehens-
weise von L6. Die besagte Lehrkraft (Intermediate, Pos. 11) hielt die von der Uni
zur Verfligung gestellte Kiste zunichst zuriick, da die Kinder geniligend Gegen-
stinde fiir das FEE mitbrachten: ,,[...] Sie bringen so viele Sachen selbst mit, dass
wir das von der Uni noch nicht ausgepackt haben.* Mit dieser Aussage mochte L6
bei den Schiiler*innen anscheinend eine Reiziiberflutung vermeiden. Stattdessen
benutzt sie (L6 Post, Pos. 12) das Starter-Set vielmehr als Reserve, falls Materialien
ausgehen oder auffillt, dass Kinder fiir ein Experiment bestimmtes Equipment be-
ndtigen: ,,[...] [W]enn ich gemerkt habe [...], die Kinder brauchen etwas Bestimmtes
[...], dann haben wir geguckt, ob es in der FEE-Kiste drin ist und haben es dann
herausgegeben. [...]“ L7 empfand durch den Inhalt der Kiste den Unterricht ge-

schlossener. Nichtsdestotrotz wurde das Equipment als gut bewertet: ,,[...] [Durch
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das Hereingeben der Kiste] war es dann nicht mehr ganz so frei, da hatten die Kin-

der Gerite und konnten mit denen arbeiten. Das fanden sie gut* (L7 Post, Pos. 14).
Rhythmisierung

Aus Gesprichen der Voruntersuchung wurde deutlich, dass insbesondere Bedenken
iiber die Erprobung des FEEs fiir die hoheren Grundschulklassen aufgrund der Vor-
gaben der Wochenstundentafel laut Schulgesetz bestehen. Da fiir die Schulanfanger
deutlich weniger verpflichtende Unterrichtsminuten vorgesehen sind, schien die
Idee, dass FEE insbesondere auch fiir die Schiiler*innen in den ersten Schuljahren
der Grundschule einzurichten naheliegend. Gerade auch im Zuge der Ganztags-
schule, ergéinzenden Forderung und Betreuung wiirde hier mehr Zeit zur Verfiigung
stehen. Daher geht es in dieser Kategorie vornehmlich um AuBerungen iiber die
Schulorganisation und Wochenstundentafel. Auch dieser Code weist eine Vielzahl
an Uberschneidungen, insbesondere mit den Codes ,,Raum® und ,,Unterstiitzung

Schulleitung* (e 8 X gemeinsam codiert) auf.

Codesystem Rhythmisierung
©g Institutionelle Rahmenbedingungen
©g¢ Regeln
Cg Lautstarke
©g Rhythmisierung
©g Curriculum o
Cg Leistungsbeurteilung O
Cg Unterstiitzung Kolleg*innen u
©g Unterstlitzung Schulleiter*in ]
©g¢ Unterstiitzung Eltern "
Cg Material o
©g Starter-Set FEE .
©e Raum []

Abbildung 12: Code-Relations Rhythmisierung

Konsens besteht bei allen Lehrkréften darin, dass das FEE zeitintensiv ist: ,,[...] Sie
brauchen [...] Zeit fiir das FEE-Projekt* (L9 Post, Pos. 2). Die Reaktionen und Vor-
schlédge fiir die zeitliche Realisation des Konzepts sind allerdings vielféltig. So wiin-

schen sich L3 und L6 fiir die Durchfiihrung des FEEs mehr Zeit im Unterricht: ,,Es
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braucht mehr Zeit [...]* (L3 Intermediate, Pos. 15). Mit mehr als einer Unterrichts-
stunde wire auch das Aufrdumen zum Stundenende weniger hektisch: ,,[...] Wir
sind immer in Zeitnot. Und zum Schluss wird es hektisch mit dem Aufraumen. [...]*
(L6 Intermediate, Pos. 11). Groflere Unterbrechungen, wie zum Beispiel zwischen
den einzelnen FEE-Stunden von Woche zu Woche und nach den Ferien, beeintrich-
tigen das Ankniipfen an die vorherige Arbeit: ,,[...] [S]onst fangen sie immer wieder
von vorne an, gerade nach den Ferien* (L3 Intermediate, Pos. 15). Ein weiterer
Vorteil der FEE-Erweiterung (im Sinne von Aufstockung der Stunden) ermdglicht
den Lernenden sich iiber Experimente untereinander auszutauschen: ,,[...] [I]ch
habe jetzt [...] die Moglichkeit riilberzugehen, [...] um mir [...] das Experiment von
den anderen an[zu]gucken [...]* (L3 Intermediate, Pos. 8). Die Lehrpersonen L1,
L2 und L6 wiinschen sich zudem eine Integration des FEEs in die Wochenstunden-
tafel: ,,[...] Ich wiirde es besser finden, wenn das Konzept noch mehr integriert wére.
[...I“ (L1 Intermediate, Pos. 7) und ,,[e]s miisste eine Stunde FEE im Stundenplan
verankert sein“ (L2 Intermediate, Pos. 19). L7 (Post, Pos. 15) hingegen kann sich
das FEE nicht liber das ganze Schuljahr hinweg vorstellen, sondern sieht es eher als
Projekt: ,,[...] ich wiirde es wie ein Projekt machen. Nicht das ganze Schuljahr, son-
dern zeitlich begrenzt.“ Offenbar nimmt L7 mit dem FEE-Konzept keine Uberein-
stimmung mit den Inhalten des Rahmenlehrplans wahr, sonst wire die Einstellung
vermutlich eine andere. Auch die Lehrkréfte LS und L8 sehen scheinbar keinen
Bezug zum Curriculum und fiihlen sich teilweise mit der Fiille der Inhalte {iberfor-
dert: ,,In dem Rahmenlehrplan wird ja immer mehr reingepackt [...]. Letztendlich
geht es da um die Kompetenzen, die sie bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erwor-
ben haben sollen. Da fiihle ich mich schon oft gedrédngt [...]* (L8 Intermediate, Pos.
9). Wenn die Unterstiitzung seitens der Schulleitung und Kolleg*innen allerdings
vorhanden ist, dann ist das schlechte Gewissen, die Inhalte des Rahmenlehrplan in
dem dafiir vorgesehenen Zeitfenster vermeintlich nicht zu schaffen, offensichtlich
akzeptabel: ,,Es ist wichtig, dass andere Kolleg[*inn]en und die Schulleitungen [ei-
nen] in Bezug auf die Durchfiihrung des FEEs unterstiitzen. Ansonsten [kdme] das
Gefiihl [auf], dass man die Stunde eigentlich fiir etwas [...] anderes brauchte. Wenn
das aber installiert ist, denkt man gar nicht daran, dass irgendwo Zeit fehlt. Die

Stunde ist dann einfach dafiir da* (L5 Post, Pos. 3). Diese Ansicht unterscheidet
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sich zum Teil von den Einstellungen von L6, L4 und L3. So wirkt L6 in Bezug auf
die Stoffvorgaben wesentlich entspannter. Wenn das FEE mal langer dauert als ur-
spriinglich geplant, wére das nicht weiter schlimm, denn Lehrer*innen sind in der
Gestaltung der Stunden relativ frei: ,,Ich glaube, man muss sich [...] die Zeit neh-
men, so etwas auszuprobieren, und nicht in Hektik verfallen, wenn man dann doch
iiber die 45-Minuten-Grenze stoBt. [...] (L6 Pre, Pos. 8). Auch L4 (Pre, Pos. 30)
sieht die FEE-Stunden weniger als Verlust an und betont zugleich, dass es ausrei-
chend Sachunterrichtsstunden gibe, um die Vorgaben einzuhalten: ,,Also ich sehe
iiberhaupt nicht, dass wir wegen FEE Zeit verlieren [...]. [W]ir haben genug Sach-
unterrichtsstunden, dass wir nebenher auch noch andere Themen laufen lassen kon-
nen. Von daher mache ich mir da keine Sorgen.“ In diesem Zusammenhang ist die
Unterstiitzung des Kollegiums gefordert, um allen Lehrkriften die Angst zu neh-
men: ,,Ich glaube, dass wahrscheinlich die Angst bei vielen Lehrer*innen davor
grof} ist, dass man mit dem restlichen Stoff nicht hinterherkommt, wenn man eine
Stunde fiir FEE opfert. Ich glaube, da ist es wichtig, dass ganz klar gemacht wird,
eine Stunde FEE in der Woche bedeutet nicht, dass in den anderen Stunden Uber-

méiBiges von den Schiiler[*inne]n abverlangt wird* (L4, Intermediate, Pos. 5).

Die Lehrpersonen L3 und L2 sehen keinen Grund den Sachunterricht vom FEE zu
trennen, da das FEE bereits einige naturwissenschaftliche Aspekte aus dem Curri-
culum abdeckt. Die gesellschaftlichen Themen miissten jedoch separat aufgegriffen
werden: ,,[...] man kann das [FEE und den Sachunterricht] miteinander verkniipfen,
man miisste schauen, wie man aber auch die anderen Themen, die nicht so natur-
wissenschaftlich sind, abdeckt™ (L3 Intermediate, Pos. 11) und ,,[m]an muss sich
dariiber im Klaren sein, dass man FEE mit dem Rahmenlehrplan sehr gut begriinden
kann* (L2 Intermediate, Pos. 23). Daraus geht hervor, dass L3 und L2 offenbar die
einzigen Pddagog*innen sind, die einen Zusammenhang zwischen dem FEE und

dem Sachunterricht wahrnehmen.

Ahnlich wie L3 und L6 versucht auch L2 mit den Uberlegungen das FEE fiir Wahl-
pflichtkurse anzubieten und die Pause fiir die Beschéftigung mit naturwissenschaft-

lich-physikalischen Themen zu nutzen, auszuweiten: ,[...], dass man die
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Wahlpflichtkurse auch dazu nutzt, dass [man] [...] frei experimentieren [kann] [...]
(L2 Pre, Pos. 5) und ,,[d]iese Dreiviertelstunde plus die zwanzig Minuten Pause
sind fiir unser Klasse schon ein besserer Zeitblock* (L2 Intermediate, Pos. 14). Die
AuBerung zur Ausweitung des FEEs in die Pause ist ambitioniert und kann je nach
Kollegium auch auf Widerstand treffen. In einem gedffneten Unterricht wird Ver-
antwortung von den Schiiler*innen zunehmend selbst iibernommen (vgl. Longhino
2018, S. 6). Im Zuge einer verdnderten Rhythmisierung sind deshalb auch die Pau-

sen und Aufsichten alternativ zu organisieren.

Ferner waren die Lehrkrifte L2 und L1 von der Konzentration der Kinder sehr be-
eindruckt: ,,Ich erinnere mich noch, dass [die Kinder] beim ersten Mal FEE in einer
Doppelstunde vollig durchgezogen haben und voll bei der Sache waren. [...] Ich
hatte es vorher noch nie erlebt, dass eine dritte Klasse so lange hochkonzentriert
bleibt. [...]* (L2 Intermediate, Pos. 15) und ,,[w]as mich gewundert hat, ist was die
[Kinder] fiir eine Geduld und Ausdauer an den Tag legen, wie wenig Abwechslung
sie brauchen, wie sehr sie sich mit einer Sache iiber Wochen und Monate beschéf-
tigen konnen, ohne dass es sie langweilt. [...]* (L1 Post, Pos. 6). Auch diese Er-
kenntnis konnte, dhnlich wie die Selbstorganisation der Schiiler*innen, im bisheri-
gen Unterricht wenig wahrgenommen werden. Schlussendlich ist das Vertrauen da-
rin, dass die FEE-Stunden kontinuierlich stattfinden, eine der wichtigsten Voraus-
setzungen fiir die erfolgreiche Implementation des Projekts. Denn wenn die Kinder
Gewissheit haben, dass das FEE-Projekt regelmafig stattfindet, schwindet auch der
Druck, alles direkt ausprobieren zu miissen: ,,[...] Als sie wussten, dass [das FEE]
immer wiederkommt, war auch der Druck weg, alles sofort ausprobieren zu miis-
sen. [...]* (L2 Post, Pos. 5). Dieser Subcode wurde, den Aussagen zufolge, beson-
ders haufig von L2 genannt. Scheinbar spielt die ,,Rhythmisierung® fiir diese Lehr-

kraft eine zentrale Rolle.
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Uberblick Rhythmisierung

L2 18
L3 9

L6 5

L4 4

L9 3

L1 2

L5 2

L7 1

L8 1

Abbildung 13: Gesamtiiberblick Rhythmisierung

Curriculum

Die Kategorie ,,Curriculum* umfasst AuBerungen beziiglich des Rahmenlehrplans
sowie alle verabredeten und verbindlich im schulinternen Curriculum (SchiC) for-
mulierten Lerninhalte und -ziele. Die Abbildung 14 symbolisiert die Uberschnei-
dungen mithilfe eines Quadrats. Je groBer das Quadrat ist, desto mehr Uberschnei-
dungen gibt es mit einem anderem Subcode. Die Kategorie ,,Curriculum® weist
zahlreiche Uberschneidungen mit den Kategorien ,,Leistungsbeurteilung® (5 x ge-
meinsam codiert), ,,Rhythmisierung® (6 x gemeinsam codiert) sowie ,,Unterstit-
zung Kolleg*innen* (4 x gemeinsam codiert) und ,,Unterstiitzung Schulleitung® (5
x gemeinsam codiert) auf, sodass zuvor genannte Belege auch fiir diese Kategorie

exemplarisch sind.
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Codesystem Curriculum
©Cg Institutionelle Rahmenbedingungen
©g Regeln
Cg Lautstarke
©g Rhythmisierung
©g Curriculum
Cg Leistungsbeurteilung
©g Unterstltzung Kolleg*innen
©g Unterstiitzung Schulleiter*in
©g Unterstiitzung Eltern
Ce Material
©g Starter-Set FEE
Ce Raum o

Abbildung 14: Code-Relations Curriculum

Wie aus der Abbildung flinf hervorgeht, ist die Kategorie ,,Curriculum® fiir die be-
fragten Lehrkrifte fast genauso essentiell fiir die Realisation des FEEs wie der Sub-
code ,,Unterstiitzung®. So schreiben sieben von neun Pidagog*innen dem ,,Curri-
culum® eine besondere Bedeutung zu. Wahrend Lehrperson L8 (Intermediate, Pos.
9) die rechtlichen Vorgaben hinsichtlich der zu bearbeitenden Themen in einem
Schuljahr als umfangreich empfindet: ,,In den Rahmenlehrplan wird ja immer mehr
reingepackt, was die Kinder lernen beziehungsweise konnen sollen®, méchte L7
(Post, Pos. 1) sich vom Druck, alle Vorgaben erledigen zu miissen, 16sen: ,,Ich
glaube, es braucht fiir einen personlich etwas Mut, wenn man noch nicht so frei und
offen gearbeitet hat, wenn man in Strukturen festgefahren ist und denkt, man muss
jedes Thema vom Rahmenlehrplan abarbeiten. Demnach sei Offenheit fiir Neues
wichtig. L6 (Pre, Pos. 8) betont, dass die Schiiler*innen in den FEE-Stunden viel
lernen und zahlreiche Erfahrungen sammeln: ,,Die Zeit fiir FEE nehme ich mir. An
den anderen sachunterrichtlichen Themen haben wir dann ein bisschen abgespeckt,
weil wir eine Stunde weniger haben, aber ich habe nicht das Gefiihl, dass es schadet
oder dass der Lernzuwachs dadurch geringer ist. [...]“ L6 (Pre, Pos. 8) fixiert sich

offenbar nicht auf den Rahmenlehrplan in Bezug auf die FEE- und anderen
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Sachunterrichtsstunden. Sie freut sich liber die Abwechslung, die das FEE mit sich
bringt: ,,[...] FEE ist eine tolle Abwechslung, die Kinder freuen sich total auf diese
Stunde. Von daher bin ich damit total gliicklich.* Jedoch sorgten sich einige Eltern
der Lerngruppe von L6 und hatten die Befiirchtung, dass am Ende des Schuljahres
aufgrund des FEE-Projektes nicht alle Inhalte bearbeitet werden. Fiir L6 (Interme-
diate, Pos. 3) gibt es allerdings noch so viel mehr zu lernen, was im Rahmenlehrplan
nicht unbedingt aufgegriffen wird: ,,Bei uns war es auch ein Thema, dass ein Teil
der Elternschaft die Befiirchtung duflerte, [dass durch das FEE nicht alle vorgege-
benen Inhalte geschafft werden.] Ich glaube aber, dass frei von diesem Druck soviel
noch darum herumfiihrt. [...].“ Mit FEE wiirden stattdessen Erfahrungen gesammelt
werden konnen, die einige Kinder zuhause nicht erwerben wiirden: ,,[...] Das sind
teilweise basale Erfahrungen, die viel weiter unten angesiedelt sind und die die Kin-
der einfach noch nicht gemacht haben* (L6 Intermediate, Pos. 3). Auch erwédhnt L6
den Auftrag einer inklusiven Schule: ,,Wir arbeiten ja sowieso in dieser Schule hier
s0, dass wir versuchen, Schule nicht nur als Bildungsinstitution zu verstehen — das
macht ja keine Schule so —, sondern dass wir speziell darauf gucken, was die Kinder
brauchen. Da wird so ein Bedarf in Ansétzen gedeckt, den die Kinder einfach ha-
ben. Ich habe schon festgestellt, dass es den Kindern auf vielen Ebenen ganz viel
bringt. Da steht fiir mich gar nicht dieser sachunterrichtliche Bezug im Vorder-

grund* (L6, Post, Pos. 2).

Ferner teilen die Lehrkrifte L4 und L2 die Ansicht, dass fiir FEE keine Unterrichts-
zeit entbehrt werden muss: ,,Fiir FEE muss man eigentlich keine Unterrichtszeit
opfern® (L2 Intermediate, Pos. 24). Zwar sieht L4 scheinbar anders als L2 keinen
Zusammenhang zwischen dem FEE und den Sachunterrichtsstunden, trotzdem
nimmt L4 sich auch fiir andere Inhalte Zeit: ,,[...] [W]ir haben genug Sachunter-
richtsstunden, dass wir nebenher eben auch noch andere Themen aufgreifen kon-
nen. Von daher mache ich mir da keine Sorgen* (L4 Pre, Pos. 30). L4 berichtet von
Bedenken in der Fachkonferenz. So wurde von einigen Lehrkréften, die das FEE
noch nicht ausprobiert haben, befiirchtet, es konnte nur immer das Spielerische wie-
derholt werden. Dies konnte von den erfahrenden FEE-Lehrkriften jedoch wider-

legt werden: ,,Wir haben in der Fachkonferenz dariiber diskutiert und da waren auch

66



Stimmen, die gefragt haben, ob sich das nicht am Ende immer wiederholt und die
Kinder nur ein bisschen mit Wasser spielen und die Stunde verschwenden. Das ha-
ben [die erfahrenden Lehrer*innen] widerlegen konnen, indem [sie] gesagt haben,
dass [die Kinder] nicht jede Woche mit Wasser spielen. Sie finden jede Woche neue
Sachen und selbst wenn sie fiinf Wochen das Gleiche machen, konnte beobachtet
werden, dass sie es nicht machen, um einfach nur zu spielen, sondern weil es sie
interessiert. Dieses Interesse, was die Kinder in diesen FEE-Stunden zeigen, haben
wir versucht, den anderen Lehrkréften zu [ver]mitteln. Dass die Kinder da nicht

spielen, sondern aus Eigenmotivation lernen* (L4 Intermediate, Pos. 8).

Lehrperson L3 betrachtete dhnlich wie L2 das Lernen beim FEE als durchaus kon-
form mit den im Rahmenlehrplan Sachunterricht beschriebenen Zielen. L3 konnte
im Zuge ihres Referendariats bereits zahlreiche Erfahrungen sammeln. Dort pro-
bierte sie das FEE in Bezug auf das Thema ,,Aggregatzustinde mit einer flinften
Klasse aus: ,,Zugegeben, ich hatte das Thema eingegrenzt, sie konnten nicht frei
entscheiden, was sie machen wollen* (L3 Intermediate, Pos. 30) und ,,[i]ch hatte
im Hinterkopf das feste, strukturierte, hypothesengeleitete Arbeiten. Das hat mir
auch mehr Sicherheit gegeben* (L3 Post, Pos. 14). So wurden von L3 (Intermediate,
Pos. 10) Forscherfragen an die Kinder gestellt, um Experimente einzugrenzen und
ein Thema des Curriculums anzusprechen: ,,Da fehlt mir noch die Erfahrung, weil
ich gucken miisste, in welche Richtungen man das auch steuern konnte, dass man
eben auch diese Themen abarbeitet, also [...] zum Beispiel durch Material. Oder
[man stellt im Unterricht] Forscherfragen, was konnt ihr iiber Fliissigkeiten oder
Aggregatzustinde herausfinden? [Durch die Eingrenzung wird sichergestellt, dass
bestimmte Themen aus dem Rahmenlehrplan abgedeckt werden [...] und trotzdem
wire der Unterricht gedffnet.] [dealerweise kann man natiirlich auch schauen, dass
die Kinder von einem Thema zum anderen springen, dass man sieht, sie experimen-
tieren jetzt viel mit Wasser. Wie kann ich jetzt vielleicht zum Feuer wechseln? Dass
man schaut, [wie man diese Themen miteinander verkniipft,] wenn ich weiB, ein
Kind hatte eine besondere Idee, dass man dann dazu am néchsten FEE-Tag eine
Station aufbaut. Also ein Angebot an Material mitbringt und dann miisste ja eigent-

lich rein theoretisch ein anderes Thema bearbeitet werden konnen. L3
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(Intermediate, Pos. 40) wiinscht sich neben einem Diagnosebogen fiir das FEE ein
Handbuch mit methodischen Tipps, welche den Anspriichen des NaWi-Unterrichts
gerecht werden: ,,Ein kleines Handbuch wiére vielleicht nicht schlecht mit Ideen
und Vorschldgen. [...] Wie kann ich eine Methode [...] in d[en] Unterricht einbrin-
gen, [so]dass [sie] den Anspriichen des NaWi-Unterrichts entspricht?* Dariiber hin-
aus ist L3 (Post, Pos. 9) der Auffassung, dass mit dem FEE insbesondere naturwis-
senschaftliches Lernen und Interessen angebahnt werden konnen. Da es jedoch vor-
wiegend naturwissenschaftliche Themen vorsieht, diirften die gesellschaftswissen-
schaftlichen Inhalte aber nicht vernachldssigt werden: ,,Gerade im naturwissen-
schaftlichen Bereich im Sachunterricht muss geschaut werden, dass die anderen
[Inhalte] auch abgedeckt werden, man kann nicht nur FEE machen. Wenn die Kin-
der noch gar keine Vorerfahrungen haben und in dieses naturwissenschaftliche
Denken hereinkommen sollen, wiirde ich FEE empfehlen. Je jlinger die Klasse ist,
desto besser. In den ersten vier Jahren sollten sie die Zeit haben, viel auszuprobieren

und zu erfahren.*

Obwohl L2 angibt kein groBer Beflirworter des Curriculums zu sein, wird diese
Kategorie bei ihm am héufigsten codiert. Zum Ziel der Absicherung scheint das
Curriculum fiir ihn eine Rolle zu spielen: ,,Also ich personlich habe kein Problem
mit den Rahmenlehrpldnen beziehungsweise ich bin kein sonderlich groer Fan da-
von. Ich sage mal so, man kann sich alles hindrehen, wenn man unbedingt einen
Rahmenlehrplanbezug haben méchte. [Damit habe ich] ein sehr gro3es Problem.
[...] Die Funktion, die die Rahmenlehrplédne erfiillen sollen, ist eine Planbarkeit [,
um in Hinblick auf die Priifungen abgesichert zu sein], [so]dass man nicht verklagt
werden kann [...]. Aber mich damit als Lehrer*in zu definieren, da muss ich sagen,
habe ich ein sehr gespaltenes Verhiltnis zu. Mir ist es wichtig, dass die Kinder
naturwissenschaftlich arbeiten, dass sie zu Erkenntnissen kommen und dass sie fiir
sich ein Verstidndnis davon entwickeln, was das Fach ausmacht beziehungsweise
die Disziplin. Und das tun sie mit FEE. Ich muss sagen, ich bin fiir mich an einem
Punkt, dass ich eher dafiir bin, weniger Themen tiefgreifender zu behandeln als
viele Themen oberflichig. Und daher stehe ich da mit dem Rahmenlehrplan auf

dem Kriegsful beziehungsweise habe so meine Bedenken.“ In der NaWi-
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Konferenz wurde entschieden, Themenbereiche ausfiihrlicher zu behandeln und
Zusammenhinge zu anderen Aspekten herzustellen: ,,Wir haben uns dazu ent-
schlossen, dass wir wenige Themen intensiv [thematisieren] wollen und nicht viele
oberflachlich abhandeln. [...]* (L2 Pre, Pos. 13). Dazu soll eine Frage im Zentrum
des Unterrichtsgeschehen stehen, die im Verlauf der Stunde beantwortet wird: ,,[...]
[D]ass ich von einer Frage ausgehe und versuche dann diese Fragen zu beantwor-
ten“ (L2 Pre, Pos. 2). In Mathe und Deutsch empfindet L2 die vorgegeben Struktu-
ren allerdings sinnvoll. In diesen Stunden sei eine Offnung des Unterrichts schwie-
riger. Daher ist L2 froh, dass die Kinder mit dem FEE die Moglichkeit haben freier
zu arbeiten. Das wiirde gut funktionieren und sei eine gute Abwechslung fiir die
Kinder: ,,Ich finde, [...] dass die Kinder mit FEE befreit waren. Das ist eine Sache,
die ich sehr gut finde. Was ich auch gut finde, [...], dass man [nicht ins] Abarbeiten
kommt. Also in Mathe oder in Deutsch ist das so eine Sache, wenn wir dafiir starre
Methoden einiiben. Ich bin jetzt allerdings ruhiger, weil ich sehe, dass sie mit FEE
auch einfach frei [arbeiten], das heil3t, dass das nicht wegfillt, sondern, dass sie
trotzdem in der Lage sind auch mit freien Situationen umzugehen® (L2 Intermedi-

ate, Pos. 8).

AbschlieBend kritisiert L1, dass die Vorgaben fiir die Unterrichtsplanung und -ge-
staltung wenig die Interessen der Kinder beriicksichtigt. Es miisse vielmehr eine
gewisse Freiwilligkeit in der Auswahl der Themen bestehen, sodass die Kinder im
Unterricht Zeit hétten, den eigenen Interessen nachgehen zu konnen: ,,Meine Ver-
mutung ist und die bestétigt sich auch, dass eine gewisse Freiwilligkeit vorhanden
sein muss. Was interessiert die Kinder eigentlich? Kann man ihnen nicht mal etwas
anbieten, [...] dass sie sich etwas aussuchen konnen und etwas so machen kénnen,
wie sie das wollen? Sie miissen nicht immer nur das machen, was ihnen gesagt

wird*“ (L1 Post, Pos. 2).
Leistungsbeurteilung

Neben den Vorgaben hinsichtlich der Wochenstundentafel wurden auflerdem in der
Voruntersuchung Bedenken hinsichtlich der schriftlichen Lernerfolgskontrollen

von den Befragten gedufert. Vor allem Lehrperson L2 beschiftigte die Thematik
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der Bewertung von Schiiler*innen-Leistung immens,?'wie aus der Abbildung 15
hervorgeht. Diese Ubersicht beinhaltet ebenfalls den Code der ,,Leistungsbeurtei-

lung*.

Uberblick Curriculum

L2 26
L3 12

L4 5

L1 3

L6 3

L7 2

L8 2

L5 1

L9 1

Abbildung 15: Gesamtiiberblick Curriculum

Drei von sieben Lehrer*innen empfanden den Aussagen zufolge das FEE als nicht
kompatibel mit dem curricularen Ziel der Leistungsbewertung: ,,Das mit der No-
tengebung miisste man kldren und alternative Bewertungssysteme finden. FEE
kann man ja nicht benoten* (L2 Intermediate, Pos. 21). L4 (Pre, Pos. 30) duBert
dagegen gelassen: ,,Also ich sehe tiberhaupt nicht, dass wir wegen FEE Zeit verlie-
ren und mit dem [Rahmenlehrplan] in Schwierigkeiten geraten. Natiirlich sind das
jetzt keine Stunden, wo ich jetzt sagen kann: ,Du hast eine Fiinf und du hast eine
Eins’. Aber wir haben genug Sachunterrichtsstunden, dass wir nebenher auch noch
andere Themen laufen lassen konnen. Von daher mache ich mir da keine Sorgen.*
Lehrperson L5 (Post, Pos. 6) sieht im FEE scheinbar nicht die Option der verbalen
Einschitzung und begriindet die ausdauernde und konzentrierte Arbeit der Schii-
ler*innen mit dem Interesse der Kinder, das sich wihrend des FEEs fern jeder Kon-
trolle entfaltet: ,,Ansonsten denke ich, dass es eigentlich auch nachvollziehbar ist,
dass die Kinder so konzentriert dabei sind bei FEE, weil kein Ergebnis erwartet
wird. Es wird ja nichts ausgewertet.” Dieser Erkldrung zufolge ist nach L5 ein Ler-
nen ohne Erwartungsdruck forderlich. Aufgrund der Frage, wie das Tun der Kinder
dokumentiert werden konnte, schlagt L2 (Pre, Pos. 17) das Portfolio als Alternative
vor: ,,Ich finde eigentlich [...] Vortrdge, Portfolios und solche Geschichten [gut]

2Laut Abbildung13 ist die meist genannte Kategorie von Lehrperson L2 das ,,Curriculum®. Diese
Kategorie beinhaltet ebenfalls die Leistungsbeurteilung.
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[...]1.“ L2 (Pre, Pos. 15) ist sich jedoch unsicher, wie in solchen Beurteilungsformen
die Bewertung erfolgt: ,,[...] [A]ber der Punkt ist: Wie bewerte ich das?* Zudem
miissen diese Alternativen zunichst mit der Schulleitung besprochen werden, um
sich rechtlich abzusichern, denn oftmals wiirden Klassenarbeiten im Fokus stehen:
,Ich finde, dass eine Schule das von den Rahmenbedingungen her erlauben muss.
Hier bei uns geht schon viel, aber ich finde zum Beispiel, dass Klassenarbeiten noch
im Vordergrund stehen (L2 Intermediate, Pos. 6). Eine weitere Gemeinsamkeit
besteht zwischen den Padagog*innen L2 und L8. So mdchte sich L2, wie zuvor
beschrieben, mit allen Entscheidungen zunéchst absichern. Auf der sicheren Seite
mochte L8 (Intermediate, Pos. 9) ebenfalls sein, empfindet aber eine gewisse Uber-
forderung allen Vorgaben gerecht werden zu miissen: ,,In den Rahmenlehrplan wird
ja immer mehr und mehr reingepackt [...]. Letztendlich geht es da um die Kompe-
tenzen, die sie bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben haben sollen. Da fiihle
ich mich schon oft gedringt [...].“ Vor dem Hintergrund, dass L8 gedffneten Un-
terricht befiirwortet und entsprechende Weiterbildungen absolviert hat, ldsst sich
vermuten, dass sie sich in einem Konflikt zwischen dem, was sie sich fiir die Kinder

wiinscht und den institutionellen Vorgaben des Rahmenlehrplans befindet.

Ahnlich wie L2 méchte L9 (Pre, Pos. 4) als stellvertretende Schulleitung den Ko-
lleg*innen die Angst nehmen und Mdglichkeiten des Feedbacks an die Schiiler*in-
nen fiir das FEE aufzeigen: ,,Und auch zum Thema Leistung, das scheint ja auch
nochmal ganz wichtig zu sein, dass die Kollegen da eine Orientierung bekommen,
was moglich ist.“ Die Lehrer*innen L3 und L7 empfinden die verbale Einschétzung
durch die Lehrkraft als positiv und sehr wichtig: ,,Ich finde es schon wichtig, dass
die Kinder verbalisieren, was sie gelernt bzw. erfahren haben.“ (L3 Intermediate,
Pos. 34). Gerade L7 (Intermediate, Pos. 4) freut sich liber die beim FEE gewonnene
Zeit, die Kinder im Unterricht zu beobachten: ,,Ich merke gerade, dass ich es wieder
mal gut finde, dass wir verbale Beurteilungen machen und dass wir durch das FEE-
Projekt jede/n Schiiler/in individuell bewerten kdnnen.* Somit wird das Freie Ex-
plorieren und Experimentieren als Innovation empfunden, denn im ,,normalen* Un-
terrichtsablauf gibt es dafiir augenscheinlich kaum die Moglichkeit. Daneben duf3ert

L3 (Intermediate, Pos. 35) Bedenken beziiglich der verbalen Einschitzung, denn
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man konne nicht bei allen Kindern gleichzeitig sein: ,,[...] Im klassischen Unterricht
gibt es ja eine Auswertungsphase, kann ich die auch in FEE einbauen oder sollte
man darauf vertrauen, dass sie sich alles erzdhlen? Das bekommt man als Lehrkraft
nicht mit, denn man kann ja nicht an allen Orten gleichzeitig sein. [...]* L3 (Inter-
mediate, Pos. 35) macht daher den Vorschlag im Verlauf der Erprobung des FEEs
den Schwerpunkt der Beobachtung auf unterschiedliche Schiiler*innen zu richten:
,Oder ich achte im Laufe des Schuljahres in der Stunde mehr auf den Schiiler und
in der Stunde mehr auf die Schiilerin[.]* Nichtsdestotrotz wiirde eine Vorlage, die
bei der Beurteilung der Leistung zur Hilfe herangezogen werden kann, als Unter-
stiitzung empfunden werden: ,,Was noch fehlt — da wiirde vielleicht ein Diagnose-

bogen helfen —ist die Frage der Bewertung* (L3 Intermediate, Pos. 33).
Unterstiitzung

Aus der Abbildung fiinf geht hervor, dass dieser Subcode fiir diverse Lehrpersonen
von grofler Bedeutung ist, wenn es um die Realisation des FEEs in der Schule geht.
Dieser Code unterteilt sich in die Subcodes ,,Unterstiitzung Eltern®, ,,Unterstilitzung
Kolleg*innen* sowie ,,Unterstiitzung Schulleitung*. Im Folgenden wird die Unter-
stiitzung seitens des Kollegiums sowie der Schulleitung zusammengefasst, da diese
Codes héufig gemeinsam genannt werden. Die codierten Segmente zu ,,Unterstiit-
zung Eltern® weisen, wie zuvor beschrieben, teilweise eine Uberschneidung mit
dem Subcode ,,Material* auf. Den Codierungen zufolge ist diese Kategorie fiir die

Lehrkrifte L1 und L4 fiir die Implementation des FEEs im Unterricht entscheidend.

Institutionelle Rahmenbedingungen L1

Unterstiitzung Kolleg*innen 8
Raum 5
Material 3
Curriculum 3
Unterstiitzung Schulleiter*in 2
Rhythmisierung 2
Unterstiitzung Eltern 1
Lautstérke 1
Regeln = 0

Abbildungl6: Institutionelle Rahmenbedingungen L1
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Institutionelle Rahmenbedingungen L4

Raum 6
Material 5
Curriculum 5
Unterstiitzung Schulleiter*in 4
Rhythmisierung 4
Unterstiitzung Kolleg*innen 3
Lautstérke 2
Unterstiitzung Eltern 1
Regeln 1

Abbildung 17: Institutionelle Rahmenbedingungen L4

Unterstiitzung Eltern

Die ,,Unterstiitzung der Eltern* bezieht sich auf deren skeptische oder aufgeschlos-
sene Einstellung gegeniiber dem Lernangebot des FEEs. Insbesondere geht es hier
auch um die Bedenken der Eltern, dass die vorgegebenen Lernziele aus dem Rah-
menlehrplan nicht eingehalten werden konnten. Ferner wurden Textsegmente co-
diert, die Auskunft dariiber geben, ob Eltern ihre Kinder unterstiitzen oder nicht.
Der Code wurde auch ausgewihlt, wenn von den Lehrkriften gewiinscht wurde,
dass die Schulleitung oder die Wissenschaftler*innen mit den Eltern {iber den the-

oretischen Hintergrund des Angebots kommunizieren.

Der Code ,,Unterstiitzung Eltern® wurde von fiinf von neun Lehrpersonen in den
Interviews genannt. Die Aussagen hinsichtlich der Unterstiitzung wurden vielfaltig
wahrgenommen. So berichtet Lehrperson L7 (Intermediate, Pos. 2) von unterstiit-
zenden Elternhduser, die die eigenen Kinder hervorragend fordern wiirden: ,,Ich
habe auch sehr gut funktionierende Elternhéuser [...], die die Kinder auch gut be-
gleiten und mit ihren Kindern iiberlegen, was sie mitbringen konnen.* Jedoch
musste L7 (Intermediate, Pos. 3) die Eltern daran erinnern, dass die Materialien flir
das FEE nicht gekauft werden sollen, da ein Kind gekauftes Equipment mit in die
Schule brachte: ,,Ich habe dann auch mal einen Elternbrief geschrieben, [d]enn bei
einem Kind war das ein bisschen von der Mutter gesteuert, sodass es mit gekauften
Dingen ankam.* Dies widerspricht dem Konzept des FEEs. Demnach sollen alle
Kinder gleiche Chancen haben. Die Pddagog*innen L6 und L3 berichten von vor-

gefertigten Materialien, die mit in die Schule gebracht wurden. Allerdings gibt es
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einen Unterschied in der Beschreibung der Lehrkréfte. So berichtet L3 (Post, Pos.
2) von einem Kind mit einem sogenannten Forderstatus, das von der Mutter Mate-
rial mit Anleitung mitbrachte. Zwar widerspriche auch das der Grundidee, andern-
falls sei das Kind aber in der FEE-Zeit génzlich iiberfordert gewesen: ,,Das war fiir
ihn optimal. Es war fiir ihn vorbereitet, abgepackt und hingestellt, dann war er sehr
entspannt. Im Freien war er sehr verloren.” Allerdings widerlegt L3 spiter diese
Aussage, indem sie bemerkt: ,,Das eine Kind, das oft Schleifen dreht und gar nicht
mehr aus etwas herauskommt, ist beim FEE aktiv dabei* (L3, Post, Pos.13). Bei L6
(Intermediate, Pos. 6) hingegen brachten diverse Kinder fertige Materialien fiir die
Experimente von den Eltern mit: ,,Bei uns hat es sich so entwickelt, dass Kinder
fertige Experimente von Zuhause mitbringen mit Anleitungen von [den] Eltern.*
Auch hier war die Unterstilitzung der Eltern gut gemeint. Allerdings sieht das Lern-
angebot des FEEs konzeptionell vor, dass Grundschulkinder ausschlieBlich aus ei-

ner intrinsischen Motivation heraus das Material selbst mitbringen.

Die Eltern der Lerngruppe von L4 (Pre, Pos. 34) waren iiber die Mitteilung zur
Realisation des FEEs zunichst zuriickhaltend, da sie befiirchteten, dass nicht genii-
gend Zeit fiir den Lehrplan zur Verfligung stiinde: ,,Auf dem Elternabend waren
viele erst skeptisch. Der war ja sehr friih, also bevor wir?? uns iiberhaupt sprechen
konnten. Da waren die Reaktionen eher skeptisch nach dem Motto wird das nicht
zu viel? Noch ein Projekt. Jetzt habe ich speziell von [den] Eltern erstmal nichts
mehr gehort, aber ich denke, allein, dass die Kinder [Sachen] mitbringen diirfen,
[zeigt] ja offensichtlich, dass das irgendwie bei den Eltern positiv ankommt.* An

dieser Aussage wird deutlich, wie wichtig das Einbeziehen der Eltern ist.

L1 (Post, Pos. 29) ist es sehr wichtig, dass Eltern iiber den theoretischen Hinter-
grund des FEEs informiert werden. Insbesondere um sie dariiber in Kenntnis zu
setzen, dass Explorieren fiir die Ausbildung naturwissenschaftlicher Interessen kei-
neswegs kontraproduktiv, sondern geradezu Voraussetzung ist: ,,Fiir mich und die

Eltern ist es wichtig zu wissen, dass die Kinder noch keine physikalischen Gesetze

22Wir meint in diesem Fall L4 und die Forscherin Frau Eckoldt.
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kennen miissen. Herr X?° hat mir das mit der Propadeutik erkldrt. Es wére toll, wenn

er mal mit zum Elternabend kommen konnte.*

L3 (Post, Pos. 18) mochte die Kommunikation mit den Eltern verbessern und El-
ternbriefe schreiben, um an die FEE-Stunden zu erinnern: ,,.Die Kommunikation
konnte man auf jeden Fall verbessern, zum Beispiel einen Zettel schreiben, sodass

die Eltern definitiv Bescheid wissen [, wann das FEE stattfindet].*

Unterstiitzung Kolleg*innen und Unterstiitzung Schulleiter*in

Vier von neun Lehrkréften betonen explizit die Relevanz der Unterstiitzung seitens
des Kollegiums und der Schulleitung fiir die Realisation des FEEs: ,,Teamarbeit ist
mir wichtig® (L7 Intermediate, Pos. 6). Fiir die Pddagog*innen L4 und L7 ist diese
Unterstlitzung eine wichtige Absicherung und zugleich fiihrt es zu einer Bestér-
kung, wenn ein dhnlicher Umgang mit bestimmten Themen im Kollegium erfolgt:
,»[-.-] aber L9 und ich verstehen uns sehr gut. Wir haben kurz besprochen, dass es
wichtig ist, die Gruppenfindung zu unterstiitzen und das Material zu verteilen. Dann
haben wir spontan entschieden, dass die Kinder am Ende der FEE-Stunde ihre Ex-
plorationen aufmalen sollen (L7 Pre, Pos. 7). Durch gemeinsame Entscheidungen
wird bei L7 offensichtlich das Wir-Gefiihl gestérkt. Fiir Lehrperson L5 sei die Re-
alisation des FEEs ohne Unterstiitzung der Kolleg*innen und der Schulleitung nicht
durchfiihrbar: ,,Es ist wichtig, dass andere Kolleg[*innen] und die Schulleitungen
einen mit FEE unterstiitzen. Sonst hétte man das Gefiihl, das man die Stunde ei-
gentlich fiir etwas — wir haben gerade Verkehrserziechung — anderes brauchte. Wenn
das aber installiert ist, denkt man gar nicht daran, dass irgendwo Zeit fehlt. Die

Stunde ist dann einfach dafiir da* (L5 Pre, Pos. 3).

Dariiber hinaus finden die stellvertretenden Schulleiterinnen (L9 und L8) die Frei-
willigkeit an der Teilnahme des FEE-Projekts essentiell: ,,Ich finde es wichtig, dass

die Kolleg*innen die Freiheit haben, Sachen auszuprobieren, die sie gerne

2311 folgte einer Einladung der Freien Universitit Berlin, im Rahmen eines SuNawi Projekts mit
ithrer Lerngruppe zum FEE fiir einen Vormittag an die Universitét zu kommen. Diese Einladung
nahmen sie und die Kinder mit Begeisterung an. L1 begegnete dort Herrn Dr. X, mit dem sie ins
Gespréach kam und der sie iiber theoretische Hintergriinde mit entsprechendem Fachvokabular auf-
klarte.
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ausprobieren mochten und dass das nicht von [der Schulleitung] kommt* (L8 Inter-
mediate, Pos. 12) und ,,[...] wir miissten nochmal ins Team gehen und gucken, wer
Interesse hat das [FEE umzusetzen]“ (L9 Pre, Pos. 4). Ferner mochte L9 (Pre, Pos.
4) den Kolleg*innen die Moglichkeiten der Leistungsbeurteilung fiir das FEE auf-
zeigen: ,,[...] Und auch zum Thema Leistung, das scheint noch einmal ganz wichtig
zu sein, dass die Kolleg[*innen] da eine Orientierung bekommen, was moglich ist.*
L4 (Intermediate, Pos. 5) fligt hinzu, dass durch die Implementation des FEEs keine
Nachteile in den iibrigen Sachunterrichtsstunden entstehen: ,,Ich glaube, es ist
wichtig, dass ganz klar gemacht wird, eine Stunde FEE in der Woche bedeutet
nicht, dass in den anderen Stunden UbermiBiges von den Schiilern abverlangt wird.
Das muss auch von der Schulleitung kommen. Es muss vermittelt werden, dass es
okay ist, diese eine Stunde jede Woche einzuplanen, und dass man nicht mit ande-

rem Stoff des Rahmenlehrplans in Riickstand gerét. Das ist ganz wichtig.*

L8 (Intermediate, Pos. 12) glaubt, dass es wichtig ist, wenn Pddagog*innen ihre
Erfahrungen mit dem FEE mit anderen teilen: ,,Oft ist es so, dass Kolleg*innen
neue Sachen oder Konzepte ausprobieren und [davon] dann spéter im Kollegium
berichten. Dadurch werden die anderen dann auch neugierig und probieren es auch
aus.“ Auch L2 versucht das Kollegium zu der Umsetzung des FEEs zu motivieren
und bestitigt, dass einige Lehrpersonen das FEE zunédchst skeptisch betrachteten:
,» Wir versuchen auch andere Kolleg[*innen] zu iiberzeugen [...]* (L2 Intermediate,
Pos. 18) und ,,[a]lle Kolleg*innen, die es gemacht haben, haben erzdhlt, dass sie
mit Vorbehalten reingegangen sind und diese alle durchweg beseitigt wurden. [...]
(L2 Post, Pos. 15). Weiterhin positiv empfindet L2 (Intermediate, Pos. 7), dass die
Schulleitung und das Team den einzelnen Lehrkriften Freiheiten in der Gestaltung
des Unterrichts gewédhren: ,,Ich finde auch, dass die Schulleitung, also nicht nur

Kolleg[*innen], sehr viel zulassen, was das Ausprobieren angeht.*

L3 (Intermediate, Pos. 5) erwédhnt in diesem Zusammenhang, dass eine Unterstiit-
zung durch weitere Kolleg*innen hilfreich wére: ,,Personell finde ich es gut, wenn
mehrere Leute auf jeden Fall dabei sind [...].“ Allerdings weist L3 (Intermediate,

Pos. 12) darauf hin, dass eine Unterstiitzung hinsichtlich des zusatzlichen Personals
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auch dazu fiithren kann, dass Fachinhalte den Schiiler*innen falsch erklart werden:
,,Ich bin naturwissenschaftlich interessiert. [Durch das FEE bin ich selbst motiviert,
da mein Studium eine naturwissenschaftliche Ausbildung hatte, bin ich in diesen
Bereichen natiirlich kompetent und deshalb auch nervos, wenn eine fremde Person,
beispielweise ein/ Erzieher*in, im Unterricht auf Fachinhalte angesprochen wird.
Da sollte man genau aufpassen], wenn Fehlinformationen gegeben werden, dass ist
wieder so ein bisschen die Krux mit diesem vielen Personal, [...] wenn das Personal
dann eben [...] nicht so kompetent ist.” So ist L3 beziiglich der Zusammenarbeit mit
Erzieher*innen eher skeptisch. Die Lehrkraft reflektiert hierbei nicht, dass auch fiir
Padagog*innen das FEE eine Begegnung auf Augenhohe sein kann. Dem Konzept
immanent ist die Uberwindung von Lehr-Lerngrenzen, weshalb die fachwissen-
schaftliche Expertise nicht zwingend notwendig ist (Kdster, 2006, S. 18f). Diese
Aussage verdeutlicht, wie grol der Entwicklungsbedarf der konstruktiven und
wertschitzenden Zusammenarbeit in einem multiprofessionellen Team an der in-
klusiven Grundschule (noch) ist. L1 (Post, Pos. 17) wiirde es hingegen sehr begrii-
Ben, wenn auch die Erzieher*innen am FEE-Projekt teilnehmen wiirden: ,,Ich bin
auch gerade dabei eine Erzieherin [zur Teilnahme am FEE] zu iiberreden. Es wére
schon, wenn jemand aus dem Freizeit-Bereich mitmacht.” Des Weiteren hofft L1
(Intermediate, Pos. 10), dass die Kolleg*innen damit einverstanden sind, wenn be-
reits mit der Umsetzung des FEEs begonnen wurde, da normalerweise alle Ent-
scheidungen gemeinsam im Team getroffen werden: ,Ich hoffe, dass es fiir die
Teamkolleg*innen in Ordnung ist, dass ich jetzt schon damit angefangen habe. Ei-
gentlich treffen wir alle Entscheidungen gemeinsam.* Jedoch hielt sich das Team
zunidchst zuriick und wartete auf erste Erfahrungsberichte von L1 (Intermediate,
Pos. 10): ,,Nun wollen sie doch erstmal abwarten und schauen, wie es in meiner
Gruppe lauft.“ AuBerdem ist es fiir L1 (Post, Pos. 10) auBBerordentlich wichtig, dass
innerhalb einer Klasse Einigkeit dariiber besteht, wie mit bestimmten Sachen um-
gegangen wird: ,,Innerhalb der Klasse muss es einen Konsens geben® und ,,[d]ie
Kinder miissen damit klarkommen, dass jede*r Lehrer*in anders ist. Aber von der
Haltung her miissen sich die Lehrer[*innen] in einer Klasse einig sein. Namlich,
dass man den Kindern vertraut und ihnen auch zutraut, dass sie alleine etwas lernen.

Das ist notwendig. Meine Teamkollegin denkt da genauso.*
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Ergebnisse: Teil B der Forschungsfrage

Der zweite Teil der Forschungsfrage bezieht sich auf die Frage, inwiefern sich die
institutionellen Rahmenbedingungen und die personalen Gelingensbedingungen
iiberschneiden. Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick zu den Codierungen aller
neun Lehrkrifte aufgefiihrt. Je groer die Zahlen in der nachfolgenden Abbildung,
desto mehr Schnittmengen existieren zwischen den einzelnen Subcodes der beiden
Hauptkategorien. Besonders hohe Uberschneidungen (ab 20) wurden gelb gekenn-

zeichnet, um eine bessere Ubersicht zu erhalten:

fachwissen-
schaftliches und -

didaktisches Innnovations-

Wissen Selbstregulation Selbstreflexion bereitschaft
Regeln 0 1 8 0
Lautstirke 3 3 10 7
Rhythmitisierung 10 5 24 20
Curriculum 22 8 24 23
Leistungsbeurteilung 9 3 13 11
Unterstiitzung Kolleg*innen 6 8 19 13
Unterstiitzung SL 3 6 10 7
Unterstiitzung Eltern 0 2 6 1
Material 3 4 16 9
Starter-Set FEE 1 4 8 2
Raum 5 10 33 16

Abbildung 18: Uberschneidungen der Subcodes institutionelle Rahmenbedingungen und personale Gelingens-

bedingungen

Die meisten Uberlappungen (33 Mal) gab es zwischen den Subcodes ,,Raum* und
,.Selbstreflexion®. Zahlreiche Uberschneidungen (24 Mal) bestehen ebenfalls zwi-
schen den Codes ,,Rhythmisierung® und ,,Selbstreflexion, ,,Curriculum* und
»Selbstreflexion® sowie ,,Curriculum® und ,,Innovationsbereitschaft (23 Mal).
Exemplarisch fiir die Doppelcodierung ,,Rhythmisierung® und ,,Selbstreflexion* ist
folgendes Zitat von L2 (Intermediate, Pos. 15): ,,Ich erinnere mich noch, dass beim
ersten Mal FEE in einer Doppelstunde die Kinder vollig durchgezogen haben und
voll bei der Sache waren. Die [Kinder] waren dann auch den Tag danach kaputt.
Ich hatte es vorher noch nie erlebt, dass eine dritte Klasse so lange hochkonzentriert
voll durchzieht. Davon war ich wirklich beeindruckt.” Die Rhythmisierung bezieht
sich in dieser Aussage konkret auf die Doppelstunde FEE. Die Selbstreflexion zeigt

sich darin, dass L2 bislang keine vergleichbare Situation erlebt hat.
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Ausfiihrlichere Beschreibungen und Interpretationen beziiglich der Schnittmenge
zwischen den Hauptcodes sowie die Analyse der personalen Gelingensbedingun-
gen inklusive der Vorstellung des Kategoriensystems erfolgen in der Dissertation

von Frau Eckoldt**

. Der Fokus der vorliegenden Arbeit bezog sich hauptsdchlich
auf die erste Forschungsfrage, die zuvor ausfiihrlich analysiert und interpretiert
wurde. Teil B der Forschungsfrage konnte aufgrund des Umfangs einer Masterar-
beit lediglich kurz aufgegriffen werden. Dennoch soll damit ein Beitrag dazu ge-

leistet werden, die anfangs aufgestellte Hypothese zu bestétigen oder zu entkriften.
Zusammenfassung und Ausblick

Ziel der vorliegenden Arbeit war das Erfassen der institutionellen Rahmenbedin-
gungen, die fiir die Implementation des FEEs aus Lehrer*innen-Perspektive fiir
eine erfolgreiche Realisation notwendig sind. Im Folgenden werden aufgrund der
zuvor ausfiihrlich beschriebenen Ergebnisse lediglich die wichtigsten Details zu-
sammengetragen. In Threr Dissertation beschreibt Frau Eckoldt unter anderem aus-
fiihrliche Uberschneidungen innerhalb der Hauptkategorien. Aus dem Datenmate-
rial geht hervor, dass die Bewertungen der Padagog*innen abhéngig von deren Er-
fahrungen und personalen Gelingensbedingungen?®® unterschiedlich sind. Wie aus
dem Ergebnisteil A ersichtlich, sind insbesondere das Curriculum, die Rhythmisie-
rung sowie der zur Verfiigung stehende Raum und das Material fiir den Grofteil
der Lehrkrifte von Bedeutung. Dariiber hinaus halten die Befragten neben den ma-
teriellen und rdumlichen Gegebenheiten eine Verankerung des FEE-Konzepts im
Curriculum, eine Erweiterung der ,,FEE-Zeit“ {iber die immer noch iibliche Schul-
stunde hinaus sowie die Unterstiitzung seitens des Kollegiums und der Schulleitung
fiir erforderlich, um das Freie Explorieren und Experimentieren erfolgreich im Sa-
chunterricht zu realisieren. Aus dem codierten Textmaterial geht insbesondere bei
den Codierungen zu den institutionellen Rahmenbedingungen hervor, dass diese
oftmals in Kombination mit den personalen Gelingensbedingungen genannt wer-

den. Eine Vielzahl an Uberschneidungen konnte bereits im Teil B des Ergebnisteils

2*Die Ergebnisse der Uberschneidungen zwischen den institutionellen und personalen Gelingensbe-
dingungen sind vom Stand 27. April 2020. Spitere Abweichungen bei den personalen Gelingensbe-
dingungen sind moglich.

25Frau Eckoldt erldutert diesen Terminus in ihrer Dissertation.

79



zwischen den einzelnen Subcodes der beiden Hauptkategorien aufgezeigt werden.
Vergleicht man nun die Codierungen der beiden Oberkategorien, fallt auf, dass die
Codes der personalen Gelingensbedingungen (545 Codierungen) fast doppelt so
hiufig wie die institutionellen Rahmenbedingungen (273 Codierungen) codiert

wurden.

Gesamtiiberblick der Codierungen: personale
Gelingensbedingungen, institutionelle Rahmenbedingungen

Codierungen insgesamt 818
personale Gelingensbedingungen 545

institutionelle Rahmenbedingungen 273

Abbildung 19: Gesamtiiberblick der Codierungen: personale Gelingensbedingungen, institutionelle Rahmen-
bedingungen

Zudem scheint die Abbildung 20 die Hypothese zu bestitigen, dass die Subcodes
der personalen Gelingensbedingungen wie Selbstreflexion, Selbstregulation, Inno-
vationsbereitschaft, fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen im Ver-
gleich zu den institutionellen Rahmenbedingungen (Abbildung 6) von allen befrag-
ten Lehrpersonen in den Interviews genannt wurden. Demzufolge sind es offenbar
eher personale Gelingensbedingungen sind, die fiir eine erfolgreiche Realisation

des FEEs aus Lehrer*innen-Sicht verantwortlich sind.

Codesystem L1 L2 L3 L4 L5 L6 L7 L8 L9 SUMME
Vv (@q Personale Gelingensbedingungen 0
@g Selbstreflexion u n u u u u u n n 9
@g Selbstregulation u ] u u u u ] ] n 9
@¢g Innovationsbereitschaft u L] u L] L] u L] ] ] 9
(g fachwissenschaftliches/fachdidaktisches Wissen u L] u L] L] u u ] u 9
(3 suMME ] 4 4 4 4 4 4 4 4

>

Abbildung20: Code-Matrix-Browser personale Gelingensbedingungen

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass die Offenheit gegeniiber innovativen pada-
gogischen Ansitzen und die Bereitschaft den eigenen Unterricht zu 6ffnen sowohl
fiir Kinder als auch fiir Padagog*innen gewinnbringend scheint. Wihrend den
Schiiler*innen ganzheitliches Lernen (vgl. Kahlert 2007, S. 1) ermdglicht wird,

konnen Padagog*innen beispielsweise ihre Bereitschaft zur Selbstreflexion und
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Innovationsbereitschaft?® padagogisches Selbstkonzept kontinuierlich tiberpriifen
und weiterentwickeln. Die Erfahrungen der Lehrkréfte zeigen durchweg ein positi-
ves Feedback, das nicht von allen Beteiligten zu Projektbeginn erwartet wurde. Das
von Koster entwickelte Konzept wird nun aber im Kollegium empfohlen und er-
moglicht den Lehrer*innen einen neuen Blick auf die Kinder. Zudem leistet FEE
einen wichtigen Beitrag zur (schrittweisen) Offnung des Unterrichts. Interessant ist
im Anschluss an diese Arbeit unter anderem die Frage zu stellen, inwiefern sich die
anfianglichen Einstellungen hinsichtlich der institutionellen Rahmenbedingungen
bei den befragten Lehrer*innen im Verlauf der Durchfiihrung des FEEs (Pre-Inter-
mediate-Post-Design) verdndert haben. Letztendlich konnen sich aus den getroffe-
nen Aussagen der Pddagog*innen auch Schlussfolgerungen fiir die universitéire

Lehramtsausbildung ergeben.

2Diese Selbstkompetenzen werden in der Dissertation von Frau Eckoldt definiert.
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