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Rebecca Hummel, Susanne Miller und Mona Stets

Mikroanalysen unterrichtlicher Abschlussphasen – 
Zieldimensionen des Forschenden Lernens  
im fragenorientierten Unterricht

Abstract
In diesem Beitrag werden ausgewählte Ergebnisse des Projektes Fragen im inklusi-
onsorientierten Sachunterricht (FriSa) zu einem an Schüler:innenfragen orientier-
ten Unterricht vorgestellt. Im Fokus steht die Frage, inwiefern auch Kinder mit 
ungünstigen Eingangsvoraussetzungen die Ziele eines solchen Unterrichts wie 
subjektive Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes, Stärkung der Selbstwirksamkeit und 
Selbstbestimmung sowie Förderung der methodischen Kompetenzen des Forschenden 
Lernens erreichen können. Auf Grundlage einer sequenzanalytischen Auswertung 
videografierter Unterrichtssequenzen wird dieser Frage exemplarisch anhand eines 
Fallbeispiels nachgegangen. Der Fokus liegt hierbei auf Reflexionspotenzialen un-
terrichtlicher Abschlussphasen, auf die im Rahmen der Auswertung eine Mikro-
perspektive eingenommen wird.

Schlüsselwörter
Schüler:innenfragen, Forschendes Lernen, inklusiver Sachunterricht, Videoanalyse

1  Theorie und Hinführung 

Die vorliegende Untersuchung fand im Rahmen eines konsequent an den Fra-
gen von Kindern konzipierten Sachunterrichts statt (Brinkmann 2019; Ernst 
u. a. 2021), dieser hat hohe Übereinstimmungen zum Konzept des Forschenden 
Lernens. Die Frage kann mit Dewey (1993, 201) als „bedeutsame Umschlag-
stelle“ zwischen einer Irritation durch eine neue Erfahrung, der Erkenntnis der 
Unvereinbarkeit der Vorerfahrungen mit dem gegenwärtig Erlebten und dem 
stattfindenden hypothesenprüfenden Forschungsprozess verstanden werden. Ent-
sprechend erfährt die Frage in dem Konzept zum Forschenden Lernen eine zen-
trale Stellung. Ebenso wie in der Auslegung des Forschenden Lernens bei Kihm 
u. a. (2018), die mit dem substantivierten Verb Experimentieren operieren, geht 
es in dem Ansatz eines konsequent an den Schüler:innenfragen orientierten Un-
terrichts (vgl. Brinkmann 2019) gerade nicht um die Arbeit an vorgegebenen 
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linearen, hypothesenprüfenden Forschungskreisläufen, die häufig nach dem 
Schema von Versuchsdurchführungen anhand abzuarbeitender Handlungsan-
weisungen funktionieren. Die Fragenorientierung ist unserer Ansicht nach viel-
mehr in Übereinstimmungen zu Dewey zu verstehen, der für das Forschende 
Lernen die suchende Haltung beschreibt, die auch Um- und Irrwege einbezieht. 
Zusammengefasst werden mit dem Forschenden Lernen idealtypischer Weise die 
folgenden Ziele verfolgt: 1. Zugewinn auf der Ebene des Gegenstandsverständ-
nisses verbunden mit einem tieferen Verstehen; 2. Methodische Kompetenzen 
für das selbstständige Lernen; 3. Selbstkompetenzen, durch Erwerb einer For-
schenden Grundhaltung mit Förderung der Selbstwirksamkeit durch Autonomie 
und Selbst- bzw. Mitbestimmung.
Forschendes Lernen wird bei Roth und Weigand (2014, 5) durch drei unterein-
ander vernetzte Phasen beschrieben: Die Lernenden stellen sich erstens Fragen 
und setzen sich Ziele. Wenn sie selber Fragen formulieren, kann von einer hohen 
subjektiven Bedeutsamkeit ausgegangen werden, diese auch beantworten zu wol-
len (vgl. Brinkmann 2019, 66). Die Schüler:innen werden sich zweitens immer 
wieder kleinere Zwischenziele setzen und auf neue Fragen stoßen, die sich aus 
den Ergebnissen im Arbeitsprozess ergeben. Das Forschende Lernen verläuft also 
nicht gradlinig; es folgt nicht aus jedem Experiment die Einsicht und das Ergeb-
nis. Zum Abschluss des Prozesses steht drittens die Phase des Systematisierens 
und Sicherns. Das Präsentieren der Vorgehensweisen und Ergebnisse sowie das damit 
einhergehende Reflektieren erfordern die Konzentration auf das Wesentliche, sie 
stellen zentrale Elemente des Forschenden Lernens dar. Im Rahmen unserer Inter-
ventionsstudie FriSa (vgl. Ernst u. a. 2021; Schroeder u. a. 2021) beleuchten wir 
an dieser Stelle mit einem mikroanalytischen Blick genau diese unterrichtlichen 
Abschlussphasen.
In den konzeptionellen Ausführungen zum Reflektieren und Präsentieren kon-
kretisieren sich die o. g. Ziele des Forschenden Lernens: Bezüglich der Erweite-
rung des Gegenstandsverständnisses (1) zeigt sich beim Reflektieren eine kriti-
sche Auseinandersetzung und das Hinterfragen unterschiedlicher Perspektiven. 
Beim Präsentieren wird das neu erworbene Gegenstandsverständnis für die 
Zuhörer:innenschaft verständlich und ansprechend aufbereitet (vgl. Grusch-
ka 2008). Das methodische Lernen (2) repräsentiert sich beim Reflektieren im 
Nachdenken über die Problemlösung mit der Erwägung einer generalisierten Er-
fahrung. Beim Präsentieren sind je nach Format zahlreiche methodische Kompe-
tenzen zur Veranschaulichung der erworbenen Kenntnisse gefordert. Die Selbst- 
und Schlüsselkompetenzen (3) zeigen sich beim Reflektieren im intersubjektiven 
Austausch über eigene und fremde Perspektiven (Fischer 2015) und beim Prä-
sentieren in der Überwindung möglicher Hemmungen und dem Erlernen von 
Selbstpräsentation (vgl. Speck-Hamdan 2010).
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2  Fragestellung und methodisches Vorgehen 

In diesem Beitrag werden videografierte Sequenzen der Unterrichtseinheit Son-
ne, Mond und Erde im Weltall ausgewertet, die im Projekt FriSa 2019 jeweils 
im Umfang von acht Doppelstunden in drei dritten Klassen mit gemeinsamem 
Lernen durchgeführt wurde. Das Gesamtprojekt, das an anderer Stelle bereits 
dargestellt wurde (vgl. Ernst u. a. 2021; Schroeder u. a. 2021), orientiert sich in 
seiner Anlage an Brinkmann (2019). Entsprechend der Gesamtzielstellung, in ei-
nem schüler:innenfragen- und inklusionsorientierten Sachunterricht sowohl eine 
Weiterentwicklung des Gegenstandsverständnisses als auch die sozial-emotionale 
Stärkung aller Kinder zu ermöglichen, geht dieser Beitrag der folgenden Frage 
nach:
Inwiefern spiegeln sich die drei Ziele subjektive Bedeutsamkeit des Lerngegenstan-
des, Stärkung der Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung sowie methodische Kom-
petenzen des Forschenden Lernens am Beispiel eines Fallkindes mit ungünstigen 
Eingangsvoraussetzungen in den Präsentations- und Reflexionsphasen wider?
Im Sinne der maximalen Differenz wurde Jenny aufgrund der geringen An-
zahl und des geringen Niveaus ihrer ersten Fragen als Fallkind ausgewählt. 
Ihre Eingangsvoraussetzungen sind insofern als ungünstig zu beschreiben, als 
sie laut der durchgeführten Eingangsuntersuchung zwar eine mittlere kognitive 
Grundfähigkeit, aber eine unterdurchschnittliche allgemeine Selbstwirksamkeit 
sowie ein geringes Vorverständnis zum Lerngegenstand (Mondphasen und Tag-
Nacht-Phänomen) aufweist. Die transkribierten Unterrichtsgespräche wurden 
orientiert an Schütz u. a. (2012) sequenziell ausgewertet, um die Mikroprozesse 
unterrichtlicher Abschlussphasen analysieren zu können. Zur Interpretation der 
dokumentierten Interaktionen, Gestik und Mimik wurde zusätzlich auf Ele-
mente der dokumentarischen Videoanalyse in Anlehnung an Sturm (2015) und 
Schulte u. a. (2019) zurückgegriffen. Auf eine ausführliche Nachzeichnung der 
Sequenzanalyse muss an dieser Stelle verzichtet werden, wohl werden die Inter-
pretationsergebnisse dargestellt. 
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3  Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
Nachfolgend werden zwei Sequenzen aus Präsentationen der Expert:innengrup-
penarbeit (EGA), die zuvor in Kleingruppen über zwei Doppelstunden zu den 
eigenen Fragen erstellt wurden, sowie eine Sequenz aus der Abschlussreflexion 
der Einheit vorgestellt:

Sequenz 1: 
Jennys Expert:innengruppe präsentiert „Aus was bestehen die Planeten?“.

„Das ist der Venus. Der Venus ist ungefähr nicht zu klein, aber auch nicht sehr groß. Und 
wenn man-. Also-. Zu kalt ist er mehr als 400 Celsius. Und wir haben dann so Kärtchen 
gemacht, wo wir alle darauf schreiben mussten, was wir herausgefunden haben. Und wir 
haben halt herausgefunden, dass der Neptun so ist, die Erde so ist und der Venus so ist. […]“
(Präsentationen Klasse A, Z. 84-87)

Sequenz 2: 
Jenny bringt sich nach der Präsentation einer anderen EGA „Mond“ ein.

„Jenny: Ich wollte da nochmal was zu dem Mond sagen. Der Mond kann auch orange aus-
sehen, dann heißt er Blutmond. 
Frau R.: Genau, super. Ja?
Kind A: Und der Mond kann auch ein Halbmond werden. Das geht dann so. Erst ist er voll, 
dann wird er halb, dann wird er Neumond. Dann wird der Neumond, dann wird er Sichel, 
dann wird er Halbmond und dann wird er Vollmond.
Jenny: Er wird Halbmond, wenn die Sonne die halbe Hälfte beleuchtet, aber die andere 
Hälfte nicht.
Frau R.: Genau. Super, Jenny. […] Die Jenny hat gesagt, die Sonne leuchtet den Mond an. 
Und mal leuchtet sie ihn halb an.
Jenny: Manchmal auch ganz.“
(Präsentationen Klasse A, Z. 202-213)

Sequenz 3: 
Jenny äußert sich zur Kritik eines Kindes zur Nichtbeantwortung aller Fragen.

„Frau R.: Was kann man denn da machen? […] Habt ihr eine Idee? Jenny?
Jenny: Wir könnten die mit den Lehrern auch machen? Oder mit den Eltern? Oder auch 
selber versuchen zu beantworten.
Frau R.: Ja, wie könntest du denn das machen, Jenny? 
Jenny: Man könnte ein Buch lesen. Oder man könnte auch im Internet suchen. […]
Frau R.: Wisst ihr denn manche Internetseiten, die sind besonders gut für Kinderfragen. Wisst 
ihr wie die heißen?
Jenny u. a.: Nein. 
Frau R.: Es gibt eine, die heißt-. (?). Fragt Finn
Jenny u. a.: Ach so. Ja.“
(Abschlussreflexion Klasse A, Z. 162-175)
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Die Interpretation der Ergebnisse zeigt eine deutliche Diskrepanz zwischen Se-
quenz 1, in der von Jenny im Rahmen der Ergebnispräsentation eine gewisse 
Performanz gefordert wird, die ihr kaum gelingt, und der zweiten und dritten 
Sequenz, in denen diese von Jenny nicht explizit gefordert wird und sie sich den-
noch eigenaktiv einbringt. 
In Sequenz 1 lässt die Ergebnispräsentation kein tiefergehendes Verstehen (vgl. 
Fischer 2015, 471) und keine hohe subjektive Bedeutsamkeit des Lerngegenstan-
des erkennen. Jenny spricht in abgebrochenen Sätzen und bleibt im Ungenau-
en bei der Gegenstandsbeschreibung. Auch das Ziel der Selbstbestimmung mit 
der eigenständigen Auseinandersetzung einer selbstformulierten Fragestellung 
wird offensichtlich in der Expert:innengruppe nicht erreicht. Über das Hilfsverb 
„mussten“ wird die Arbeit vielmehr als „Pflichterfüllung“ (Breidenstein 2006, 
74) entlarvt. In Sequenz 2 und 3 zeigt Jenny ein hierzu konträres, engagiertes, 
aufrechtes Meldeverhalten. Dies und ihre mehrmaligen, impulsartigen Redebei-
träge wirken selbstbewusst und fachlich engagiert. Erkennbar ist dies in Sequenz 
2 auch in der eigenaktiven Ergänzung sowie der unaufgeforderten Fortführung 
der Erklärung der Lehrerin. In Sequenz 3 deutet ihre Formulierung „selber versu-
chen zu beantworten“ auf die erworbene Selbstbestimmung sowie das Zutrauen 
hin, Fragenbearbeitungsstrategien erfolgreich anwenden zu können.
Mit Blick auf die methodischen Kompetenzen des Forschenden Lernens zeigt sich, 
dass Jenny in Sequenz 1 die Inhalte ohne Adressat:innenbezug präsentiert und 
eine Reflexion des erworbenen Wissens im Sinne einer kritischen Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand (vgl. Kihm u. a. 2018, 74) sowie der eigenen 
Vorgehensweise (vgl. Roth & Weigand 2014, 6) ausbleibt. Offensichtlich erfolgt 
die Präsentation nicht aus dem Verstehen, dadurch wirkt sie „leicht blass und 
aufgesetzt“ (Fischer 2015, 471). Im Kontrast dazu präsentiert Jenny in Sequenz 
2 und 3 ihr erworbenes Wissen „kompakt wie kompetent“ (Schwier 2020, 217). 
Nahezu idealtypisch scheint sie in Sequenz 2 durch das Anschlussgespräch einer 
weiteren Präsentation herausgefordert, die Darstellungen reflexiv aufzugreifen 
und intersubjektiv im Rückgriff auf Fachbegriffe umzudeuten (vgl. Fischer 2015, 
469). In Sequenz 3 drückt sich der Erwerb einer generalisierten Erfahrung (vgl. 
Dewey 1930  &  2010) in ihren präsentierten Möglichkeiten zur Erschließung 
neuer Wege der Fragenbearbeitung aus. Mit Fischer werden diese beiden Wis-
senspräsentationen als gelungen und tendenziell als „Endpunkte eines Verste-
hens“ (2015, 471) gedeutet.
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4  Fazit

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, ob die drei avisierten Ziele des For-
schenden Lernens erreicht wurden, finden sich exemplarisch am Beispiel eines 
Fallkindes mit ungünstigen Eingangsvoraussetzungen widerlegende aber auch 
bestätigende Hinweise: Die Ergebnispräsentation in Sequenz 1 spricht für ein 
weitgehendes Verfehlen der Ziele. In Sequenz 2 und 3 hingegen deutet das 
selbstbewusst-engagierte und fachlich kompetente Agieren auf eine Zielerrei-
chung hin, vor allem gemessen an der erhobenen unterdurchschnittlichen allge-
meinen Selbstwirksamkeit und dem geringen Gegenstandsverständnis. Obgleich  
im Beitrag mikroanalytisch lediglich drei Sequenzen einer umfänglichen Unter-
richtseinheit betrachtet wurden, eröffnet deren Analyse den Blick für eine ge-
wissermaßen erwartungswidrige Zielerreichung, da sie sich nicht in der unter-
richtskonzeptionell intendierten Präsentationssequenz, sondern in den offeneren, 
weniger explizit auf die Ergebnissicherung intendierten Sequenzen 2 und 3 zeigt. 
Konform mit dem eingangs skizzierten Verständnis des Forschenden Lernens als 
nicht-linearem Prozess bestätigt sich damit zwar insgesamt das besondere Po-
tenzial der fragenorientierten Unterrichtskonzeption, aber am Beispiel des Ein-
zelfalls wird erkennbar, dass es nicht zwingend in der erwartbaren EGA (in der 
die eigenen Fragen bearbeitet wurden) erkennbar ist, sondern an anderen Stellen 
unterrichtlicher Abschlussphasen.
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