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1. Einleitung und theoretischer Hintergrund der Arbeit

1.1 Anlass und Intention

Im Jahr 2015 vermeldete das deutsche Bundesamt fiir Migration und Fllichtlinge (BAMF) einen
sprunghaften Anstieg von Antragen auf politisches Asyl in der Bundesreplik Deutschland. Die
Anzahl der Neuantrage stieg von 202.834 im Jahr 2014 auf 476.649, was mehr als einer
Verdopplung entspricht. Dieser Trend setzte sich im Jahr 2016 fort, als das BAMF mit 745.545
neuen Antrdgen den hochsten Stand seit fliinfzehn Jahren meldete (BAMF, Bundesamt fir
Migration und Fliichtlinge, 2020). Die damalige deutsche Bundeskanzlerin Dr. Angela Merkel
(CDU) sah sich gezwungen, diese besondere Situation von historischem AusmaR mit einem
zentralen Leitsatz zu kommentieren und erkldarte am 31.08.2015 im Haus der

Bundespressekonferenz:

,Und ich sage ganz einfach: Deutschland ist ein starkes Land. Das Motiv, in
dem wir an diese Dinge herangehen, muss sein: Wir haben so vieles
geschafft - wir schaffen das! Wir schaffen das, und dort, wo uns etwas im
Wege steht, muss es liberwunden werden, muss daran gearbeitet

werden. !

In Schweden zeigte sich zur selben Zeit ein adhnliches Bild. Laut dem schwedischen
Migrationsverket wurden im Jahr 2015 insgesamt 162.877 Antrdage auf politisches Asyl in
Schweden gestellt — auch das war eine Verdopplung zum Vorjahr (81.301). Im Gegensatz zu
den Zahlen aus Deutschland war in Schweden die Zahl der Antrage ein Jahr spater wieder mit

28.939 ricklaufig (Svenskt Migrationsverket, 2020).

! https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/pressekonferenzen/sommerpressekonferenz-von-
bundeskanzlerin-merkel-848300 abgerufen am 25.03.2020



Der zu dieser Zeit amtierende schwedische Staatsminister Stefan Lofven (Sozialdemokraten)
fand am 09.03.2016 in einer Rede vor dem Europdischen Parlament noch drastischere Worte

flir die damalige Situation.

,We have to move from chaos to control, otherwise we risk the future of

European cooperation as we know it.J?

In Relation zur Einwohnerzahl insgesamt weisen beide Lander eine sehr hohe Quote auf. In
Summe der zwei Jahre 2015 und 2016 betrdgt der Anteil an Asylantrdagen pro Einwohner in
Deutschland 1,48% (Statistisches Bundesamt, 2020) und in Schweden 1,92% (Svensk Statistik
Myndigheten, 2020). Diesen Zahlen stellen ein Verhaltnis zwischen Antragen auf politisches
Asyl und der Gesamtbevolkerung eines Landes her. Es sei angenommen, jeder Mensch, der
einen Asylantrag gestellt hat, lebt auch in dem Land, in dem er oder sie den Antrag gestellt
hat. Dann sind in Schweden 1,92% der Bevolkerung Menschen, die einen Asylantrag gestellt
haben und in Deutschland betrdagt diese Quote 1,48%. Das veranschaulicht die
GrolRenordnung, in denen sich die Migrationsbewegungen in den offiziellen amtlichen
Statistiken in Deutschland, Schweden und in ganz Europa ab dem Jahr 2015 niederschlugen.

Eine noch hohere Dunkelziffer kann nicht grundsatzlich ausgeschlossen werden.

Auch Familien mit Kindern sowie unbegleitete minderjahrige Gefliichtete sind unter den
Antragstellenden in beiden Landern. Daher spielen die Faktoren Migration und Flucht fir die
Heterogenitat von Schulklassen eine immer groRere Rolle. Dies stellt eine ernstzunehmende
Herausforderung fiir Lehrkrafte, Padagoginnen und Padagogen sowie Fachkrifte in der

allgemeinen Sozialarbeit sowie der Schulsozialarbeit dar.

Ganz im Sinne der Uberwindung der Widrigkeiten, wie sie in den Zitaten oben angesprochen
werden, gilt es, diese Hindernisse zu Gberwinden. Denn sowohl Migrantinnen und Migranten
als auch die aufnehmenden Gesellschaften wiirden massiv von einer erfolgreichen Integration

— sei es in das Bildungssystem oder in die Gesellschaft allgemein - profitieren.

Techniken und Strategien fir die Unterstiitzung von Lehrkraften sowie Schilerinnen und

Schillern bei diesen Integrationsprozessen sind in verschiedenen Ansdtzen bereits in

2 https://www.regeringen.se/tal/2016/03/tal-av-statsminister-stefan-lofven-i-europaparlamentet/ abgerufen
am 25.03.2020
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unterschiedlichen Formen existent, aber nach Auffassung des Autors nicht vollstandig fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht bzw. den Biologieunterricht erforscht. Damit kdnnen

diese auch nicht ohne weiteres eingesetzt und in den Schulalltag implementiert werden.

Svenska som frammande sprak, also Schwedisch als Fremdsprache oder Zweitsprache
(Hallstrém & Ostberg, 2008) (Abrahamsson, 2009), sowie Deutsch als Zweitsprache (Résch,
2003) (Jeuk, 2018) wurden als Konzepte des reinen Spracherwerbsunterrichts bereits weit vor
2015 eingesetzt. Daher kann bei miindlichem und schriftlichem Spracherwerb auf bereits
bestehende didaktische und padagogische Konzepte zurlickgegriffen werden. Fiir den
Fachunterricht bestehen an vielen Stellen offene Forschungsdesiderate, insbesondere in
Anbetracht der praktischen Umsetzung und des Einsatzes der angelegten Techniken und

Strategien.

Auch der Fachunterricht findet nachweislich in Form von schriftlicher und miindlicher Sprache
statt (Jakel & Ricard-Brede, 2014). Und trotz umfangreicher theoretischer Konzepte (Leisen,
2011) liegen aktuell noch sehr wenig Forschungsergebnisse bezlglich der Wirkung und der
Ausgestaltung des Sprachsensiblen Fachunterrichts vor. Dies manifestiert sich gleichsam in
der Perspektive der Lehrerinnen und Lehrer als auch auf der Ebene der Schiilerinnen und

Schiiler.

Aus dieser sich offenbarenden Forschungsliicke entstand das Projekt und die Promotionsidee,
die zu dieser Dissertation gefilihrt haben. Es soll die konkrete Anwendung von sprachsensiblem
Unterricht im Fach Biologie naher beleuchten werden, Erkenntnisse gewonnen und
argumentativ fundierte Hypothesen formuliert werden. Die Kombination des Sprachsensiblen
Fachunterrichts und ihm nahestehender Unterrichtsstrategien und Lehrtechniken mit dem
Konzept der Outdoor-Education liegt insbesondere aus theoretischer Sicht sehr nahe. Die
Anwendung der beiden Ansatze erzeugt - basierend auf der bisherigen Forschung - Synergie-
Effekte. Dies betrifft vorwiegend die Authentizitat der Lehr- und Lernsituationen, die in der
Outdoor-Education entstehen kdnnen, und die eine Voraussetzung fiir die Anlage
authentischer Sprachsituationen im Bereich des sprachsensiblen Unterrichtens darstellt.
Diese Synergie wird in der theoretischen Fundierung dieser wissenschaftlichen Arbeit im

Detail ausgefiihrt.

Die Intention von Projekt und Forschungsvorhaben sind mehrdimensional zu verstehen. Diese

Arbeit soll primar dazu beitragen, die in den theoretischen Grundlagen - also von
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sprachsensiblem Outdoor-Unterricht im Fach Biologie - ausgefiihrten Konzepte im Feld zu
erforschen. Als sekunddres Ziel ist aber auch die Unterstitzung von Lehrkrdften in
herausfordernden Situationen durch die Arbeit im Projekt und die daraus gewonnenen

Erkenntnisse erstrebenswert.

Aus diesen zwei Dimensionen entstehen ein umfangreicher empirischer Teil, in dem
gualitative und quantitative Daten erhoben und interpretiert werden. Diese beschaftigen sich
zum Teil mit der Performance von Lehrpersonen im Hinblick auf Hauptkomponenten und
Subkomponenten des sprachsensiblen Biologieunterrichts sowie in einem groReren Umfang
auch mit der Wahrnehmung von Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiilern aus der
Perspektive der Lehrenden sowie der Rahmenbedingungen bei dieser Art des Lehrens und

Lernens.

Der europadische Ansatz erweitert die Datenbasis der Erhebung und die Anwendungsfahigkeit

der Forschungsergebnisse.
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1.2 Bedingungen des Lernens im Kontext von Migration

Unterricht sowie Lehren und Lernen im Kontext von Migration stellen hohe fachdidaktische
und padagogische Anforderungen an die Lehrkrafte. Dabei ist zu bericksichtigen, dass auch
der Fachunterricht hauptsachlich in Sprache stattfindet (Jakel & Ricard-Brede, 2014). Dies
stellt insbesondere fiir Schilerinnen und Schiler mit einer von der Unterrichtssprache
abweichenden Muttersprache eine nicht unerhebliche Herausforderung dar. Die Verbindung
von sprachlichem und fachlichem Lernen wird in Befragungen von vielen Lehrkraften
beflirwortet (Ahrenholz, Birnbaum, Ohm, & Ricart Brede, 2018). Dies gilt vorwiegen fiir die

Phase der Vorbereitung auf Unterricht in regularen Klassen (ebenda).

In dieser Betrachtung sei insbesondere auf die breit erforschten theoretischen Konstrukte zur
Beschreibung der kognitiven Systeme der Informationsverarbeitung in Sensorik,
Arbeitsgedachtnis und Langzeitgedachtnis (Atkinson & Shiffrin, 1968) verwiesen. Auf Basis
dieser Theorie wird deutlich, dass die Verarbeitungskapazitat des Arbeitsgedachtnisses
begrenzt ist, was leicht zu Prozessen des Informationsverlusts fliihren kann. Dies wurde auch
ein weiteren Forschungsarbeiten untermauert, die dabei auch Modalitdtseffekte nahelegen

(Castro-Alonso & Sweller, 2020).

Andererseits konnte belegt werden, dass die grundsatzliche Bereitschaft fir die aktive
Teilnahme an Lernprozessen in Gruppen, die entweder migrantisch gepragt sind oder deren
Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht, sehr hoch ist (Institut fir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB), 2016). Im PROMISE-Projekt konnte eine Forschungsgruppe um
Tajmel zeigen, dass grundsatzlich drei Dimensionen fir die Forderung bzw. der Erforschung
von Forderung von Migrantinnen und Migranten wichtig sind (Tajmel, Zalkida, Munire, Seval,
& Klaus, 2008). Zu diesen Dimensionen gehoéren die Rolle von Frauen in den Ursprungslandern,
die Relevanz der Cognitive Academic Literacy Proficiency (CALP) (Cummins, 1984) und die

Ableitung von naturwissenschaftlicher Bildung aus dem Grundrecht auf Bildung.

Auch hier zeigt sich die hohe Bedeutung von Sprache und Sprachkompetenz fir Erwachsene
sowie Kinder und Jugendliche mit einer Biografie, die von Flucht, Migration oder Asyl gepragt
ist. Manche Autoren weisen in diesem Kontext auf einen Mangel an Lehr- und Lernmaterialien
hin (Schmidt, 2015). Die Kritik von Schmidt unterstreicht die Relevanz des

Forschungsdesiderats dieses Forschungsvorhabens.
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Lee und Hart (2003) zeigten, dass bei Lehrkraften in den USA verschiedene Vorstellungen von
Sprachlernen und Sprachforderung im Fachunterricht vorliegen, aber die Bedeutung
desselben sehr hoch eingeschatzt wird. AulRerdem konnten verschiedene
Kommunikationsmodi beobachtet werden. Es zeigte sich, dass nach einer Intervention das
linguistische Scaffolding im Handeln der Lehrkraft leicht verbessert werden konnte (Lee &
Hart, 2003). Diese Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass Interventionen im Kontext

des Einsatzes von Sprache im Unterricht grundsatzlich erfolgsversprechend sind.

In heterogenen Klassen zeigt sich bei der Beobachtung des blofRen Anteils an Schiilerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund — lieRe man den sozialen Status unberiicksichtigt — kein
signifikanter Einfluss auf den Kompetenzgewinn der Klasse hinsichtlich der Lesekompetenz

(Stanat, Schwippert, & Grohlich, 2010).

Das Beherrschen der Unterrichtsprache im Gegensatz dazu wird als ein entscheidendes
Kriterium fir Bildungsergebnisse angesehen (Prediger et. al., 2013). Im Rahmen dieser
didaktischen Herausforderung wird vorgeschlagen, die allgemein verfiigbare Lernzeit im
schulischen Rahmen zu erhéhen (Hopf, 2005). Hier offenbart sich eine weitere wahrnehmbare
Unvollkommenheit im wissenschaftlichen Diskurs, da besondere Hilfs- und Lernstrategien, die
ohne eine Erhohung der allgemein verfiigbaren Lernzeit wirksam sind, weitgehend

ausgeblendet werden.

Einige US Amerikanische Autoren konnten zeigen, dass curriculare Reformen (hier SCALE-uP)
ohne eine Bericksichtigung von sprachlicher Heterogenitat fur Englisch lernende
Schilerinnen und Schiiler keinerlei Wirksamkeit zeigt — ganz anders als fiir Kinder und
Jugendliche, deren Muttersprache der Unterrichtssprache entspricht (Pyke, Lynch, Kuipers,
Szesze, & Watson, 2005).

Im nachfolgenden Abschnitt werden die spezifischen Voraussetzungen von Lehren und Lernen

im konkreten Projektumfeld beschrieben.

Das vorliegende Forschungsprojekt ist in Deutschland in den Ldndern Baden-Wirttemberg
und Hessen sowie in Schweden in der Region Vastra Gotalands Lan lokalisiert. In Baden-
Wirttemberg finden sich sprachlich heterogene Gruppen beispielsweise in sogenannten

Vorbereitungsklassen, die ausschliefllich aus Kindern und Jugendlichen bestehen, die neu in
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das Schulsystem integriert werden. Zu einem spateren Zeitpunkt werden diese Schiilerinnen
und Schiler dann systematisch in Regelklassen integriert (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg, 2020). Sprachliche Heterogenitdt der Lernenden ist daher aus

systematischen Griinden sowohl in Regel- als auch Vorbereitungsklassen gegeben.

Das Bundesland Hessen verfligt Gber ein dhnliches System. Rhetorisch wird hier zwischen
Intensiv- und Regelklassen unterschieden. Auch hier folgt nach einer Integrationszeit in einer
Intensivklasse, in der ausschlieflich neu ankommende Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet
werden, der Ubergang in den reguldren Schulunterricht (Kultusministerium Hessen, 2020). Die
systematischen Voraussetzungen bezlglich der sprachlichen Heterogenitat sind daher als

vergleichbar anzusehen.

In Vastra Gotaland in Schweden verfligen die Gemeinden (schwedisch. ,Kommun®) Gber
weitergehende Befugnisse als die regionale Ebene (Ldn), wie es das Schulgesetz fiir ganz
Schweden vorsieht (Skolverket, 2020). Daher fokussiert sich diese Studie auf die Stadt
Goteborg, um auch hier eine Vergleichbarkeit zu gewahrleisten. Zum Zeitpunkt des
Projektstarts in Schweden — Frihjahr 2019 — wurden kaum noch separate Klassen

ausschlieBlich zur Integration von Kindern und Jugendlichen in das Schulsystem gebildet.

Eine groRere Rolle spielt das sog. Sprakvan-System (deutsch: Sprachfreund-System), in dem
flr so viele Neuankdmmlinge wie moglich eine direkte Betreuung im Verhaltnis 1 zu 1 durch
Ehrenamtliche zur Sprachforderung implementiert wurde. Auch wurden Flyktingguides
(deutsch: Flichtlingsguides) geschult und individuell eingesetzt (Géteborgs Stad, 2020). Die
Integration von Menschen mit Migrationshintergrund und insbesondere von Gefliichteten
fand dementsprechend seit dem Jahreswechsel 2018/2019 hauptsachlich in Regelklassen
statt und wurde durch begleitende Programme und Unterstiitzungssysteme abseits der
reguldaren Beschulung erganzt. Sprachliche Heterogenitat ist daher ebenso in Regelklassen ein

wesentlicher Parameter flr die Planung und Durchflihrung von Biologieunterricht.
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1.3 Sprachsensible Lernstrategien

Josef Leisen erarbeitete 2011 das Grundkonzept des Sprachsensiblen Fachunterrichts (SFU).
Leisen beschreibt Sprachsensiblen Fachunterricht als ,bewussten Umgang mit Sprache beim
Lernen im Fach” (Leisen, 2011). Dies betont die Bedeutung der Tatsache, dass Unterricht —
auch Fachunterricht — hauptsachlich in Form von Sprache stattfindet (Jakel & Ricard-Brede,
2014). Fir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht stellen die folgenden drei

Grundthesen den zentralen Ankerpunkt der theoretischen Konzeption nach Leisen dar.

1. Die Lerner werden in authentische aber bewaltigbare Sprachsituationen gebracht.
2. Die Sprachanforderungen liegen knapp tber dem Individuellen Niveau.

3. So viel Hilfe wie n6tig, so wenig wie moglich.

(Leisen, Handbuch Sprachférderung im Fach - Sprachsensibler Fachunterricht in der Praxis,

2011)

An diesen Grundthesen richtet sich der Sprachsensible Fachunterricht aus und diese bilden
die Grundkonzeption aller Unterrichtsansatze im SFU. Ergdnzt wird diese Strategie von den
sogenannten Methodenwerkzeugen, die Leisen in weiteren Publikationen als geeigneten
methodischen Werkzeugkasten fiir Lehrerinnen und Lehrer, die sprachsensiblen Unterricht
anbieten mochten, veroffentlichte (Leisen, 2013). Dieses Repertoire soll es Lehrerinnen und
Lehrern erleichtern, die Grundthesen sukzessive in den Unterricht zu integrieren und die Lehr-
und Lernarrangements danach auszurichten und aufzuwerten. Leisen postuliert fir den
Einsatz der Methodenwerkzeuge die Voraussetzung, dass sie — gleich ob in Lehrerhand oder

Lernerhand — situationsspezifisch und didaktisch begriindet sind (ebenda).

Weiterhin merkt Leisen an, dass der Wechsel der Darstellungsform ebenfalls ein wichtiges
Kriterium fir einen erfolgreichen sprachsensiblen Unterricht darstellt. An dieser Stelle werden
Verknlipfungen an die Cognitive Load Theory (CLT) sichtbar, die in Abschnitt 1.4 detaillierter
dargestellt wird. Denn die Darbietung derselben Information in verschiedenen

Darstellungsmodi entspricht sowohl den Konzeptionen der CLT als auch des SFU.
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Leisen betont ebenfalls, dass sich Kommunikation im Alltag und Kommunikation im
Bildungsbereich voneinander unterscheiden. Er verweist dabei auf das Begriffspaar BICS und
CALP (Cummins, 1984). BICS steht fir ,,Basic Interpersonal Communication Skills“, also eher
alltagssprachliche Kompetenzen und CALP steht fiir ,,Cognitive Academic Literacy Proficiency”,
was auf die sprachlichen Fahigkeiten im Schul- und Bildungskontext (auch Bildungssprache)
bezogen ist. Leisen formuliert aber eigene Kategorien mit den unten dargestellten Titeln. Die
grundlegenden Unterschiede dieser beiden Sprachsysteme beschreibt die nachfolgende

Tabelle.

Tabelle 1: Alltagssprache und Bildungssprache [eigene Anfertigung nach Leisen (2013)]

Kommunikation im Alltag Kommunikation im Bildungsbereich

Sprechsituationen sind vertraut und bekannt Sprechsituationen sind unvertraut und neu

es wird vorwiegend Uber Personliches es wird meist ({ber Unpersonliches
gesprochen gesprochen

konkrete Erfahrungen werden mitgeteilt abstraktes Wissen wird kommuniziert
Sprachfehler sind geldufig und man versteht, = Sprachfehler fallen auf und entstellen den
weil man die Situation kennt Sinn

ist fehlertolerant ist nicht fehlertolerant

Es zeigt sich, dass das Bewusstsein Gber den Unterschied zwischen fachlicher und alltaglicher
Kommunikation eine wesentliche Rahmenbedingung des Unterrichtens im Fach darstellt
(Leisen, 2013). Lehrpersonen, die ihren Unterricht auf das sprachsensible Konzept hin
ausrichten, missen zwangslaufig eine didaktische Sensibilitdt fiir diese Differenzierung
entwickeln. Nur so kénnen die sprachlichen Leistungen von Schilerinnen und Schiilern
angemessen eingeschatzt werden. Dies ist eine Voraussetzung flir verschiedenartige

UnterstiitzungsmaBnahmen nach dem Scaffolding-Ansatz (vgl. Abschnitt 1.4).

Auch Aspekte des Einsatzes von Sprache der Lehrperson selbst sind ein wichtiger Teil des
Sprachsensiblen Fachunterrichts. Wie beispielsweise Friess (2014) unter Bezugnahme auf

Leisen (2011) beleuchtete, sind auch diverse Sprachmuster der Lehrperson empfehlenswert

3 http://www.sprachsensiblerfachunterricht.de/sprachbildung abgerufen am 25.03.2020
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und andere wiederum eher hinderlich fir das sprachliche und fachliche Lernen im
Fachunterricht. Wissenschaftliche Fachsprache weist im Gegensatz zur Alltagssprache einige
bedeutsame Herausforderungen fiir die Lernenden auf. Handlungsweisen, die beim

Bewaltigen dieser Sprachhirden helfen, konnen unterschiedliche Schwerpunkte aufweisen.

Sowohl ein langsames bzw. situationsangepasstes Sprachtempo, die Wiederholung von
Gesagtem oder der gezielte Einsatz von Operatoren (Friess, 2014) kénnen zu diesen
Handlungsweisen zahlen. Auch Aspekte der grammatikalischen Satzkonstruktion sind in dieser
Hinsicht von Bedeutung. Es wird empfohlen moglichst auf Nebensatzkonstruktionen zu
verzichten und Aktivkonstruktionen dem Passiv vorzuziehen (ebenda). Durch eine sukzessive
Anpassung der Sprache der Lehrkraft von einer eher alltdglichen Sprache hin zu einer
wissenschaftlichen Fachsprache, die mit einem entsprechenden Vokabular verbunden ist,
kdnnen die Lernenden die Hindernisse beim sprachlichen und fachlichen Lernen schrittweise

Uberwinden.
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1.4 Scaffolding

Gibbons (2002) beschreibt Scaffolding als Konzept zur sprachlichen Hilfestellung im Kontext
von Unterricht in Fremdsprachen und im Unterricht allgemein. Das Wort Scaffolding ist aus
dem Englischen entlehnt und bedeutet Gerist bzw. Geriistbau. Unter dem Scaffolding-Ansatz
versteht man allgemein ,verbale, grafische und unterrichtsmethodische Stitzmallnahmen”

im Rahmen eines helfend und anleitend wirkenden Sprachgerist (Zydatil3, 2010).

Es werden entsprechend Sprachhilfen - beispielweise Hilfekarten, optische Erganzungen oder
schriftliche Textbausteine zur Unterstiitzung im Fachunterricht - eingesetzt. Das Scaffolding-
Konzept wird weiter unterteilt in Subkomponenten, die als Makroscaffolding und
Mikroscaffolding beschrieben werden (ebenda). Makroscaffolding beschreibt Handlungs- und
Planungskonzeptionen vor dem Unterricht. Dazu gehoren die drei Elemente

Lernstandsanalyse, Bedarfsanalyse und Unterrichtsplanung.

Scaffolding

Makro-Scaffolding

Mikro-Scaffolding

Konkretes
Unterrichtshandeln

Lernstandsanalyse Bedarfsanalyse Unterrichtsplanung

Abbildung 1: Komponenten des Scaffoldings [eigene Anfertigung nach Gibbons (2002)]

Im Gegensatz dazu beschreibt Mikroscaffolding konkrete ScaffoldingmaBnahmen, die
wahrend des Unterrichtsgeschehens — spontan oder kalkuliert — zur Unterstitzung der

Lernenden eingesetzt werden.
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Wie bereits im vorherigen Abschnitt ausgefiihrt unterscheidet die Forschung zu bilingualem
Lehren und Lernen zwei Arten von Sprachkompetenz. Eine eher alltagsorientierte
Sprachkompetenz (Basic Interpersonal Communication Skills, BICS) und eine formal-
akademische Sprachkompetenz (Cognitive Academic Language Proficiency, CALP) (Cummins,
1984). Fiir die immer wichtiger werdende Dimension der Teilhabe an Bildung und Teilhabe im
Bildungssystem wird besonders CALP als Zielkompetenz besonders im Rahmen des
Scaffoldings formuliert. Die Unterschiede im Sprachkorpus dieser beiden Dimensionen sind

auch bei Leisen zutreffend beschrieben worden (vgl. Abschnitt 1.3).

Scaffolding als Grundkonzept kann in verschiedenen — ebenfalls theoriebasierten —
Darbietungsformen eingesetzt werden. Buxton und Lee (2014) postulieren aus dem
angloamerikanischen Raum Unterrichts- und Methodenstrategien, um Schilerinnen und
Schilern mit sprachlichen Unterstiitzungsbedarfen beim fachlichen und sprachlichen Lernen
zu fordern. Dieses Grundgeriist eroffnet eine Vielzahl an unterstiitzenden Handlungsweisen
einer Lehrperson. Es liegt hierzu eine offene Klassifikation vor, die im Folgenden jeweils
einzeln dargestellt werden. Diese Zusammenstellung soll nicht als abschlieBend verstanden

werden.

1.4.1 Cultural Implementation

In einer Studie zeigte eine nordamerikanische Arbeitsgruppe, dass viele Kinder in der Lage
sind, auch im naturwissenschaftlichen Unterricht in einer Nicht-Muttersprache eine Vielzahl
schulnaher Beispiele und Erfahrungen einzubringen (Buxton & Okhee, 2014). Trotz dessen
fokussierten ihre Lehrerinnen und Lehrer in einer nachfolgenden Video-Reflektion eher
sprachliche oder wissenschaftliche Limitierungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler (ebenda).
Daher empfehlen weitere Autoren, die kulturellen Erfahrungen oder kulturelle Artefakte
durch gezielte Fragen als Ressource zu nutzen (Rodriguez & Berryman, 2002). Diese kbnnen
als Beispiele, als Lernimpulse oder in Form einer an die Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen
und Schiiler angepasste Aufgabenstellung implementiert werden. Die Ubertragbarkeit dieser
Einschatzung auf die europaische Bildungslandschaft wird in dieser Arbeit nicht explizit

Uberprift (ebenda).
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Kernpunkt der kulturellen Implementation ist es, die Heterogenitdt der Lernenden in der
Klasse als Ressource zu nutzen. Hierin liegt aber auch ein Nachteil bei dieser Art des
Scaffoldings begriindet. Die Qualitat des Scaffoldings hangt in Folge des Einsatzes namlich
auch von der Qualitat ab, wie die Schilerinnen und Schiler aus diesem Anreiz fiir sich einen
Nutzen ziehen und sich im Verlauf weiter mit diesem Impuls einbringen. Weitere

Erlduterungen dazu werden im Abschnitt 3.1.1. ausgeflhrt.

Handlungsweisen einer Lehrperson im Biologieunterricht stellen exemplarisch eine konkrete
Frage nach den Erfahrungen zu einem geeigneten Thema an ein Kind dar, dessen
Muttersprache nicht der Unterrichtssprache entspricht. Dieses Vorgehen sollte nur dann
gewdhlt werden, wenn davon auszugehen ist, dass diese Schiilerin oder diese Schiiler fur die

Klasse anregende Erfahrungen zu diesem Thema zu berichten hat.

Auch kénnen Schiilerinnen und Schiler durch das Vorstellen eines kulturellen Gegenstands,
einer in der Herkunftsregion endemischen Pflanze oder einer Kulturtechnik (bspw. Kochen,
Backen, Musizieren) fir die Klassenoffentlichkeit zum Einsatz von Sprache motiviert werden.
Auch hier wird der Kern dieser Scaffolding-Technik deutlich, der daraus besteht, die

Heterogenitat der Schilerinnen und Schiiler aus Ressource gewinnbringend einzusetzen.

1.4.2 Bilingual Teaching

Unterrichtet eine Lehrkraft im naturwissenschaftlichen Unterricht in mindestens zwei
unterschiedlichen Sprachen, spricht man von Bilingual Teaching — dem bilingualen
Unterrichten. Es wird allerdings unterschieden zwischen dem vollstandigen Unterricht in einer
anderen Sprache (Bilingual Education) und UnterstlitzungsmaBnahmen in der Heimatsprache
im reguldaren Fachunterricht (Goldenberg, 2008). Fir Scaffolding im Sprachsensiblen
Fachunterricht eignet sich lediglich das letztere Verstandnis von Bilingual Teaching, das in
dieser wissenschaftlichen Arbeit im Zentrum steht. Denn der Einsatz von Elementen der
Muttersprache dient im SFU-Kontext nicht dem Spracherwerb in der eingesetzten Sprache,
sondern dem Entstehen von Verstandnis und inhaltlichen Verknipfungen in der
Unterrichtssprache. Wie auch unter der Technik, die in Punkt 2.4.4. vorgestellt wird, arbeiten
Lehrkrafte mit einem begrenzten neuen Vokabular. Sie stellen Beziehungen her zwischen den
Sprachen und legen offen, an welchen Stellen es sinnvolle Verkniipfungen (Cognates)
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bestehen, und wo Verwechslungen und Fallstricke (False Cognates) liegen (Buxton & Okhee,
2014). Die Autoren betonen, dass auch ohne muttersprachliche Kompetenzen Aspekte der
Heimatsprache der Schilerinnen und Schiler hilfreich sein kénnen, wobei standige
Ubersetzungen nicht vielversprechend erscheinen (ebenda). Auch diese Scaffolding-Technik

wird in der methodischen Diskussion (Abschnitt 3.1.1.) erneut aufgegriffen.

Eine diesen Uberlegungen entsprechende Handlungsweise einer Lehrperson bestiinde
beispielsweise darin, einen zentralen Begriff, der als neuer Lerninhalt vorgesehen ist, fir die
nicht-Muttersprachler zu Gbersetzen. Es ware zudem maoglich, den Begriff in schriftlicher Form
in der Muttersprache — neben der Darstellung des Begriffs in der Unterrichtssprache —
darzustellen und im Verlauf einzusetzen. Eine weitergehende Option ware es, eine konkrete
Aufgabenstellung fiir einen Schiler oder eine Schiilerin, deren Muttersprache von der
Unterrichtssprache abweicht, speziell in der Muttersprache anzubieten. Es empfiehlt sich
jedoch, dass der Erwartungshorizont fiir die Losung der Aufgabe in der Unterrichtssprache
formuliert und aufgestellt wird. Das Ziel der MaRnahmen nach dem Scaffolding-Ansatz

besteht vorwiegend in sprachlichem und fachlichem Lernen in der Unterrichtssprache.

1.4.3 Hands-on Inquiry

Eine weitere Hilfsmoglichkeit im Rahmen des Scaffoldings ist ein praxisnaher Unterricht, der
Experimente sowie andere praktische Angebote in den Mittelpunkt stellt und Wissenschaft
damit konkret macht (Buxton & Okhee, 2014) (Stoddart, Tolbert, Lyon, & Solis, 2014). Dieses
Vorgehen hat, wie diese Studien zeigen, positive Effekte auf den schulischen Erfolg der

Lernenden auf sprachlicher und fachlicher Ebene (ebenda).

Ergdnzend zu praktischen Hands-On-Angeboten wird die Bedeutung des wissenschaftlichen
Diskurses in vielen Veroffentlichungen betont. Jedoch gibt es ebenso Bedenken beziglich der

Forderung des Konzeptverstandnisses bei Schiilerinnen und Schiilern (Buxton & Okhee, 2014).

Als Scaffolding-Technik unterscheidet sich dieses Vorgehen jedoch nur in geringem Umfang
von Methoden im naturwissenschaftlichen Unterricht, die das forschend-entdeckende Lernen
oder das Experimentieren ins Zentrum der didaktischen Konstruktion stellen. Auch diese

Scaffolding-Technik wird in der methodischen Diskussion in Abschnitt 3.1.1. erneut
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aufgegriffen, da auch hier Implikationen fir Studiendesign und Methodik aufgeworfen

werden.

Zu den Handlungsweisen, die sich aus dieser Empfehlung ableiten, gehoren beispielsweise der
Einsatz von haptisch erfahrbaren Modellen oder die Anleitung zu Versuchen oder
Schilerexperimenten, die mit verschiedenen Sinnen durchgefiihrt, beobachtet und

ausgewertet werden konnen.

Konkret bedeutet das, dass zum Beispiel die Temperatur bei einem Experiment unter Einsatz
von Warme nicht ausschliefllich mit einem Thermometer gemessen wird, sondern auch
erfihlt werden kann. Ansdtze mit dhnlicher Zielsetzung werden haufig in
naturwissenschaftlichen bzw. technischen Museen oder Science-Centern eingesetzt, um eine
Interaktion mit den Besucherinnen und Besuchern zu provozieren und so eine sinnlich

erfahrbare Lerngelegenheit zu erzeugen.
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1.4.4 Scientific Key Vocabulary und Visualisierungen

Zur Forderung von sprachlichen Lernprozessen im Fachunterricht konnen Lehrkrafte zwei
weitere Strategien des Scaffoldings einsetzen, die eng miteinander verbunden sind. Es wird in
nordamerikanischen Studien beispielhaft dargelegt, dass die Beschrankung der neuen
Lerninhalte auf zentrale wissenschaftliche Begriffe und Konzepte geeignet ist, um
Schilerinnen und Schiler an inhaltsspezifische und allgemeinwissenschaftliche Begriffe

heranzufiihren (Buxton & Okhee, 2014).

Es wird aullerdem betont, dass verschiedenen Arten der Darbietung und Reprasentation —
schriftlich, grafisch, gestisch oder mindlich — von Fachinhalten die Lernenden zu
Kommunikation ermuntern. Diese Argumentation, die auch vielfiltige Arten der

Visualisierungen vorsieht, erfordert umfangreiche methodische Variation.

Es wird jedoch diskutiert, ob diese Fokussierung beispielswiese auf sententiale
Reprasentationen, wie zum Beispiel Abbildungen bzw. Modelle, oder diagrammatische
Reprasentation (Balkendiagramme, Charts, FlieBdiagramme) die Visualisierungsfahigkeiten
der Lernenden fordert, oder nur den Zugang zu Information erleichtert (Larkin & Simon, 1987)
(Buxton & Okhee, 2014). Sowohl die Forderung von Visualisierungsfahigkeit als auch ein
einfacher Zugang zu Information sind fiir den SFU lohnende Ziele. Weitere Erlauterungen zu
dieser Art des Scaffoldings werden auch in der methodischen Diskussion im Abschnitt 3.1.1.

angefihrt.

Handlungsweisen, die dieser Art des Scaffoldings entsprechen, liegen vorwiegend im Bereich
des Makro-Scaffoldings. Die Auswahl und die Begrenzung des neuen Lerninhalts findet
grundsatzlich vor dem Beginn der Unterrichtsstunde und im Bereich der Unterrichtsplanung
statt. Durch eine Festlegung auf wenige (Fach-)Begriffe, die in der Unterrichtsstunde
erworben werden sollen, und die offene Kommunikation oder Prasentation dieser fir die
Lernenden manifestiert sich diese Art des Scaffoldings dennoch auch im

Unterrichtsgeschehen.

Die Lehrperson kann beispielsweise drei neue Begriffe vor Beginn der Stunde an ein
geeignetes Medium (Tafel, Prasentationsflache, Whiteboard) anbringen und im Verlauf der

Stunde regelmalig wieder bei Verwendung dieser Begriffe darauf rekurrieren. Hier zeigt sich
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auch die inhaltliche Nahe zur Cognitive Load Theory (CLT), die im nachsten Unterabschnitt

dargestellt wird.

Im Bereich des Mikro-Scaffoldings kann der Einsatz von Wortkarten als Scaffolding-
MaBnahme im Unterricht eine geeignete Technik sein. So kdnnen Worter flir soziale
Kommunikation und Fachworter, die fiir die Schilerinnen und Schiler neu sind, auf mehreren
Reprasentationsebenen dargestellt, eingefiihrt und wiederholt werden. Abbildung 2 zeigt
exemplarisch den Entwurf einer Wortkarte zum Erlernen von Fachvokabular aus dem Bereich

der Botanik.

Das Kronblatt
Die Kronblatter

Abbildung 2: Wortkarte Botanik [angefertigt von Studierenden des Fachs Biologie der PH Heidelberg]

Diese Karten konnen individuell fir Schilerinnen und Schiiler angefertigt und ausgelegt
werden oder fir die ganze Klasse entworfen und zuganglich gemacht werden. Auch kénnen
so sprachliche Besonderheiten - hier der Doppelkonsonant - sichtbar gemacht werden. Es
wadre in diesem Beispiel ebenso moglich, die Veranderung des Vokals im Plural farblich

herauszustellen.
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1.4.5 Die Bedeutung des Cognitive Load

Urheber und Pionier der Cognitive Load Theory ist der US-amerikanische Psychologe John
Sweller. Bereits gegen Ende des 20. Jahrhunderts publizierte Sweller in mehreren
Veroffentlichungen eine umfangreiche Theorie Uber Aspekte des Lernens (Sweller, 1988)
(Sweller & Chandler, 1991) (Sweller, 1994). Einen vollstandigen Syllabus der bisherigen
Forschung zur CLT, die Entwicklung der CLT und aktuelle Fragstellung wurden 2011 in einem

Sammelband veroffentlicht (Sweller, Ayres, & Kalyuga, 2011).

Die Grundlagen dieses Konzepts sind theoretisch validierte Zusammenhange, die bei der
Verarbeitung von prasentierter Information auftreten und in unterschiedlichen

Wechselwirkungen zu einander stehen.

Es wird dazu angenommen, dass das Arbeitsgedachtnis von Lernenden limitiert ist (limited
Cognitive Load). Weiterhin werden die grundlegenden Annahmen des Aufbaus von Arbeits-
und Langzeitgedachtnis nach Atkinson und Shiffrin (1968) vorausgesetzt. Dieses
Zusammenspiel aus Sensorischem Register, Arbeitsgedachtnis und Langzeitgedachtnis und die

damit verbundenen kognitiven Prozesse und Mechanismen wird in Abbildung 3 dargestellt.
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Abbildung 3: Verarbeitungsmodell [Originalabbildung aus Atkinsons & Shiffrin (1986)]
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Dabei spielen in diesem Kontext insbesondere die mit ,LOST“ beschrifteten
Prozesskomponenten des Informationsverlusts eine wichtige Rolle. Diese Prozesse resultieren
aus der Konkurrenzsituation von Reizen und Informationen (External Input) innerhalb des

sensorischen Registers und des Arbeitsgedachtnisses.

Diese Informationsverluste treten insbesondere bei der mehrdimensionalen Darstellung von
Information - also beispielsweise von simultan verbal und visuell dargebotener
Lerninformation in gréBerem Umfang (Sweller, van Merrienboer, & Paas, 1998) verstarkt auf.
Und dass, obwohl das Langzeitgedachtnis effektiv unlimitiert sei und fiir Lerninhalte zur

Verfligung stehe (ebenda).

Bei der Optimierung prasentierter Information entstehen aus diesen systematischen
Voraussetzungen vielfaltige Implikationen flir Art, Umfang und Darstellung der
Informationseinheiten. Grundsatzlich empfiehlt die CLT auch, dass neue Lerninhalte auf
wenige zentrale Schliisselkomponenten, insbesondere bei der Prasentation von Information,
begrenzt werden sollte. So wird verhindert, dass die limitierte Verarbeitungsfahigkeit des

Arbeitsgedachtnisses (iberladen wird.

Durch dieses Konzept von Instruktion verbleiben den Lernenden ausreichende
Verarbeitungskapazititen, um Information auch vom Arbeitsgeddchtnis in das
Langzeitgedachtnis zu Giberfiihren. Argumentativ unterstiitzen diese Erkenntnisse die Vorziige
der verschiedenen Techniken im Bereich des Scaffoldings — insbesondere der Bedeutung von

Visualisierungen und des Scientific-Key-Vocabulary.

Hieraus entstehen fir den Sprachsensiblen Fachunterricht hilfreiche Implikationen, die ein
Handlungsfeld zur Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern, deren Muttersprache von
der Unterrichtssprache abweicht, eréffnen. So kdnnen direkte MalRnahmen zum Scaffolding
abgeleitet werden oder bereits bestehende Scaffolding-Techniken reflektiert und weiter

optimiert werden.

Es ist davon auszugehen, dass Kinder und Jugendliche, die nicht in ihrer Muttersprache
unterrichtet werden, besonders davon profitieren, wenn neue Lerninformationen in der
Prasentation den Cognitive Load und die Cognitive Load Theory beriicksichtigen. Diese
Synergien werden in weiteren Ausfihrungen im Abschnitt 1.5.4 Konstitutionen des
Sprachsensiblen  Fachunterrichts  draulRen  (SFU-Draullen) prazise flir  dieses
Forschungsvorhabend definiert.
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In neueren Publikationen weisen weitere Autoren, die sich auf die CLT beziehen, auf die
Relevanz von Modalitatseffekten hin (Castro-Alonso & Sweller, 2020). Diese betonen, dass
visuell dargebotene Information besser durch sprachliche Wiederholung als durch zusatzlich
ebenso visuell dargebrachten Text verarbeitet werden kann (ebenda). Diese Erkenntnis
unterstreicht die Bedeutung von geeigneten Scaffolding-Techniken, die Hilfestellungen zur
Verarbeitung von Information sind. Dabei muss die Vermeidung von Uberlagerungen und

Uberforderungen konsequent beriicksichtigt werden.

1.5 Outdoor-Education als Unterrichtskonzept

1.5.1 Grundlegende Uberlegungen und Konzepte

Outdoor-Education als Begriff ist nicht Gber Raum und Zeit einheitlich definierbar (Nicol,
2002). Daher muss an dieser Stelle sowohl ein hinreichend breiter Uberblick tiber die
verschiedenen Ansatze, Stromungen und Denkschulen der Outdoor-Education gegeben
werden. Gleichzeitig bedarf es auch einer belastbaren Rahmendefinition fiir die vorliegende
wissenschaftliche Arbeit. Diese beinhaltet zugleich eine geeignete Abgrenzung zu anderen
Konstrukten innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses und stellt die theoretische Basis

dieses Forschungsvorhabens dar.

Von Au (2016) beschreibt eine historisch gewachsene Analogie der Begriffe Outdoor-
Education und Adventure-Education. Um eine Abgrenzung zwischen inhaltlichem Lernen und
anderen padagogischen Angeboten im Outdoor-Setting vorzunehmen, wird fiir den

erstgenannten Terminus auch Outdoor-Learning als Synonym verwendet (ebenda).

Im deutschsprachigen Raum zeigt sich eine sprachliche Konkurrenz von inhaltlich fokussierten
Angeboten in der Outdoor-Education zu Ansatzen der Erlebnispddagogik. Letztere jedoch
fokussiert viel starker Aspekte der PersOnlichkeitsentwicklung und der Entstehung von
Gruppendynamik in Form eines Teambuilding-Prozesses. Auch an dieser Stelle ist eine

Abgrenzung fiir eine wissenschaftlich belastbare und trennscharfe Einordnung notwendig.

Der Begriff auBerschulisches Lernen exkludiert grundsatzlich Schule als Institution und ist
daher auch fir die vorliegende Arbeit nicht geeignet. Andere Autoren konstatieren, dass

Outdoor-Education ein ,umbrella-Term“ sei, also ein Ideenkonstrukt, dass in sich eine Vielfalt

27



ermoglicht. (von Au, 2016). In der Darstellung der Breite der Theorien und Denkschulen ist
diese Metaphorisierung eine geeignete Beschreibung dessen, was weltweit unter dem Begriff

Outdoor-Education zu verstehen ist.

Veroffentlichungen aus dem skandinavischen Raum betonen die Bedeutung der Authentizitat
der angebotenen Lernsituationen, die drauBRen stattfinden (Szczepanski, 2014) sowie
gesundheitsforderliche Aspekte (Dahlgren, Sjolander, Strid, & Szczepanski, 2007) und

Umweltengagement (ebenda).

Fiir das Verstandnis der skandinavischen Beitrage zur Forschung ist es erforderlich, die
kulturelle Bedeutung der Betatigung drauBen — schwedisch ,Friluftsliv’ — in der dortigen
Bevolkerung zu beriicksichtigen. Durch die Verankerung dieses Konzeptes in breiten
Gesellschaftsschichten entsteht eine besondere - von den kontinentaleuropaischen
Vorstellungen abweichende - Haltung gegeniber Aktivitaten im Freien und entsprechenden

padagogischen Outdoor-Konzepten (Bittner, 2009).

Neben einer begrifflichen Beschreibung sind aber auch die Eigenschaften der Outdoor-
Education, die aus der bestehenden Forschung ableitbar sind, relevante Parameter einer
theoretischen Darstellung. Grundsatzlich attestieren mehrere Autoren der Outdoor-
Education motivationsfordernde Eigenschaften. So beschreibt Glowinski (2007) die Férderung
der Motivation von Kindern und Jugendlichen im naturwissenschaftlichen durch den Einsatz

von Schiilerlaboren am Beispiel der Molekularbiologie als Themenfeld.

Auch auf die Einstellung von Schiilerinnen und Schilern gegeniiber den Naturwissenschaften
und das fachliche Selbstkonzept sind positive Befunde der Outdoor-Education pravalent
(Pawek, 2009). Auch Jakel und Hergesell (2014) konnten zeigen, dass praktische Angebote sich
positiv auf die intrinsische Motivation von Schiilerinnen und Schiilern auswirkt. Insbesondere
flir Inhalte aus dem Bereich der Biologie gibt es eine Vielzahl positiver Befunde. Eine Gruppe
von Autoren bescheinigte beispielsweise botanischen Garten und anderen Angebote im
Freiland sehr gute Voraussetzungen als Lernorte im Outdoor-Setting (Hethke, Menzel, &

Overwien, 2010) (Hethke & Roscher, 2008) (Lohne, Friedrich, & Kiefer, 2009).

Lernen an aufllerschulischen Lernorten stellt ebenso einen Teil der Outdoor-Education da.
Gemeinhin wird diese Form des Lernens nicht bloR als steriles Faktenlernen verstanden,

sondern als ,Lernen zweiter Ordnung”. Darunter sind inhaltliche Verknipfungen der
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verschiedenen Lerninhalte oder aber auch die kognitive (Neu-)Ordnung, Vertiefung und

Orientierung innerhalb der Lernelemente zu verstehen (McManus, 1985).

Zu diesem tieferen Verstandnis von Lernen, das vom Einsatz von Elementen der Outdoor-
Education gefordert werden kann, zahlt auch das Wissen und der Erwerb von nicht-
intendierter Information (Lewalter & Geyer, 2005). Aus diesem Grund ist auch das fachliche
Vorwissen der Beteiligten eine wichtige Pramisse fir den Lernerfolg an solchen Lernorten
(Symington, Boundy, Radford, & Taylor, 1986) (Beiers & McRobbie, 1992). Auch das
individuelle Kompetenzniveau in Lesen, Horen und Sprechen der vorherrschenden Sprache
dieser Lernorte muss unter diese evidente Lernvoraussetzung subsummiert werden und

daher in den Erhebungen berlicksichtigt werden.

Englischsprachige Studien aus den 80er und 90er Jahren zeigten nach dem Einsatz qualitativer
Forschungsmethoden, dass individuelle Kompetenzoptimierungen hinsichtlich dieses
Verstandnisses von Lernen an aullerschulischen Lernorten — hier in Museen und Science-

Centern —in hohem Mal3e erfolgen (Carlisle, 1985) (Tuckey, 1992).

Mit Verweis auf Forschungsergebnisse zur danischen ,Udeskole” postulieren Dettweiler und
Becker, dass Schiilerinnen und Schiler, die drauflen unterrichtet werden, ein hoheres
Sprachvermogen entwickeln als Kinder, die nicht drauSen unterrichtet werden (Dettweiler &
Becker, 2016). Auch hier wird eine synergetische Verkniipfung von Outdoor-Education und
Sprachsensiblem Fachunterricht sichtbar. Obwohl die Autoren auch darauf hinweisen, dass
die ,Haltbarkeitsdauer” — also die langerfristige Manifestation von Lerninhalten im
Langzeitgedachtnis - von drauRen Gelerntem noch nicht abschlieRend erforscht sei (ebenda),
empfiehlt sich eine Kombination der beiden theoretischen Konzepte. An anderer Stelle
unterstreichen Dettweiler und Becker (2016) ebenso die motivationsfordernde Wirkung von

Outdoor-Education, basierend auf der Self Determination Theory von Deci und Ryan (1993).
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Auch im Bereich der Erwachsenenbildung liegen Erkenntnisse im Hinblick auf den Einsatz von
Outdoor-Education vor. So untersuchten Davies, Sanders & Amos (2015) in einer Fallstudie die
Entwicklung von Studierenden der Biologie wahrend einer Exkursion im Rahmen ihres

Studiums.

Diese Studie flihrte zu der Schlussfolgerung, dass die authentischen Erfahrungen der
Studierenden zu einem tieferen Verstandnis von Inhalt und der positiven Genese von
prozeduralem Wissen beitrugen. Des Weiteren wurde in dieser Fallstudie auch ein groReres
Interesse an Natur und positive Einflisse auf die Interaktion mit der Umwelt beobachtet
(ebenda). Dies legt nahe, dass die Vorziige der Outdoor-Education nicht auf Schilerinnen und

Schiiler begrenzt sind.
Digging, tilling, plowing Planting, weeding,

or working with soil pruning, or harvesting

Walking, moving or Play or non-plant

PHYSICAL EXERTION

wandering through
plant environments,

activities in plant
environments

mactiLe [ THE SPECTRUM OF\ T4CTILE
IMMERSION PEOPLE-PLANT |IMMERSION
INTERACTIONS

Table-top gardening and
work with potted plants

Counting, sorting, and
examining plant materials

PEACEFUL ABIDING

Sensory engagement Making plant-based

with plant environments foods and products

Sensory engagement

with representations of
plant environments

Abbildung 4: Spectrum of People-Plant Interactions [Originalabbildung aus DelSesto 2019]
Dort, wo Outdoor-Education in Garten und anderen kultivierten Lernorten stattfindet, liegen
fir die Interaktion zwischen Kindern und Jugendlichen und dem Lernort weitergehende
Befunde vor. Diese beschreibt DelSesto (2019) exemplarisch in verschiedenen Dimensionen.
Dazu gehoren neun unterschiedliche Elemente innerhalb des Interaktionsspektrums. Diese

werden in der folgenden Abbildung dargestellt.

Dieses Spektrum — bestehend aus neun Dimensionen — zeigt Interaktionsmoglichkeiten auf,
wie sie vorwiegend in botanischen Garten und anderen kultivierten Lernorten vorliegen. An

diesem Punkt unterscheiden sich dementsprechend Outdoor-Education im Allgemeinen von
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Outdoor-Education an naturnahen Lernorten. Bei der konkreten Darstellung der in diesem
Forschungsprojekt genutzten Lernorten muss demnach beriicksichtigt werden, dass das

Interaktionspotenzial nicht an jedem Lernort identisch ist.

Da dieses Forschungsvorhaben sich ausschlieBlich auf Biologieunterricht und
naturwissenschaftlichen Unterricht mit biologischen Inhalten fokussiert, muss die zu Grunde
liegende Definition auch diesen speziellen Schwerpunkt widerspiegeln und in einer

geeigneten Weise definieren.

Dabei ist jedoch zu beachten, dass Wesensmerkmale der Outdoor-Education, die sich in einer
Vielzahl der relevanten Theorien manifestieren, auch in dieser theoretischen Prazisierung
beriicksichtigt werden. Zu diesen Faktoren zahlen beispielsweise das ,, Erlebbar-Machen” von
Lerninhalten, Lerngelegenheiten an authentischen Orten oder an authentischem Material. Im
weiteren Verlauf wird sich diese Forschungsarbeit im Bewusstsein Uber die Vielfalt der

Outdoor-Education grundsatzlich an dieser Definition orientieren:

,Outdoor-Education bedeutet regelmdfliges zeitweises Lernen und Lehren
draufien. Schiilerinnen und Schiiler unternehmen also nicht nur Ausfliige in

die Natur, sondern reguldrer Fachunterricht findet drauf8en statt.“*

Diese Definition wird innerhalb der Schulung zum SBU-DrauRen prasentiert und abgegrenzt.
Breite und Vielfalt innerhalb der Outdoor-Education werden lediglich als inhaltliche
Einbettung dargestellt und nicht weiter vertieft (vgl. Schulung zu SBU-DrauBen, Abschnitt 4).
Auch das Ratingmanual fiir die Unterrichtsbeobachtungen wird fiir die Erhebung zur Outdoor-
Education an dieser Definition ausgerichtet. Daflr werden zusatzlich explizite
Negativbeispiele herausgestellt, um eine klare und trennscharfe Erhebung zu gewahrleisten
(vgl. 6.3 Kommentiertes Ratingmanual, Abschnitt 0). Als passende Ubersetzung fiir den Begriff
Outdoor-Education wird die deutsche Entsprechung ,Drauflen-Lernen” bzw. ,Draufien-

Lehren” genutzt.

4 (Jakel, Garten und Schulumfeld als Lerngeldnde und Handlungsraum. Innovative Lernorte auRerhalb des
Schulgebaudes., 2016)
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1.5.2 Lernorte

Lernorte im Sinne der Outdoor-Education kdnnen sehr vielfiltig sein. Dies leitet sich einerseits
aus der Vielfalt der Outdoor-Konzepte ab und entsteht andererseits aus der Vielfalt der
unterrichtsrelevanten Themen, die drauBen unterrichtet werden konnen. Dies gilt

beispielsweise aber nicht ausschlieBlich fiir die Naturwissenschaften.

Grundsatzlich kann jeder Ort aulRerhalb des Klassenraums fiir inhaltlichen Unterricht nach den

im Abschnitt 1.5 beschriebenen theoretischen Prinzipien nutzbar gemacht werden.

Es ist allerdings von grofRer Bedeutung, dass die inhaltliche Verbindung zwischen Lernort und
Lerninhalt eingehalten und padagogisch bericksichtigt wird. Dies wird in Abschnitt 0 nochmals

flr die vorliegende Untersuchung durch eine Anweisung im Ratingmanual gesichert.

Eine theoretische Einordnung der verschiedenen Spektren von Outdoor-Lernorten findet sich
in der Arbeit von Beames, Higgins und Nicol (Beames, Higgins, & Nicol, 2012). Die Autoren
beschreiben ein Cluster, dass die geographische Nahe oder Entfernung als Ausgangspunkt fur

die Klassifizierung der Spektren der Outdoor-Education darstellt.

School grounds

Local neighbourhood

Day excursions

Overnight stays, residentials
and expeditions

Abbildung 5: Spektren der Outdoor-Education [eigene Anfertigung nach Beames, Higgins & Nicol (2012)]
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Nach dieser Auffassung ist es moglich, ,School Grounds”, also das Schulgeldande selbst,
theoriekonform als Ort des DrauRen-Lernens einzusetzen. Die ortliche Nachbarschaft der
Schule (Local neighbourhood) gehort ebenso zu dieser Gruppe potenzieller Lernorte. Die
Kategorien ,Day excursions” sowie ,Overnight stays, residentials and expeditions” erganzen

diese Aufstellung.

Fir die konkrete Anwendung von Outdoor-Elementen entsteht so eine klare Dependenz von
ortlichen Begebenheiten und Schullokalisation. Das gilt zuerst fiir die konkreten Moglichkeiten

auf dem Schulgeldande und erstreckt sich auf die ganze Nachbarschaft.

Aber auch die Entfernung zu didaktisch oder inhaltlich geeigneten Orten fiir Tagesexkursionen
oder Expeditionen stellen eine entscheidende Voraussetzung fiir den wertvollen Einsatz der

Outdoor-Education.

Daher miussen fur das vorliegende Forschungsvorhaben eine didaktische Einschatzung sowie
eine Potenzialbestimmung der raumlichen und padagogischen Mdglichkeiten vor Ort an den
Projektschulen sowie an den Outdoor-Lernorten vorgenommen und transparent dargestellt

werden.
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In der folgenden Tabelle werden die Lernorte dargestellt, die im vorliegenden Projekt fiir den

Unterricht in Treatment- und Kontrollgruppe genutzt wurden.

Tabelle 2: Lernorte innerhalb dieses Forschungsvorhabens

Name Art des Lernorts Kommentar
Okogarten der PH Okologischer Lerngarten in In der Regel kostenlos
Heidelberg der Nahe der Hochschule nutzbar im Rahmen von
Studium, Lehre und
Projekten. Hohe Qualitat und
Vielfalt von
Lerngelegenheiten an einem
naturnahen Lernort.
Mehrfach ausgezeichnet fir
Arbeit im Bereich BNE
(UNESCO)
Schulgeldnde und nahes Leicht zuganglicher, aber Unterschiedlich an jeder
Schulumfeld beschrankter Lernort im  einzelnen Schule. Wird im
Hinblick auf Lerninhalte und Anschluss an die Tabelle
Lernumfeld naher ausgefiihrt.
Universeum Moderner Science-Center in Kostenpflichtiges, aber sehr

Goteborg

hochwertiges Angebot.
Beinhaltet wechselnde
Ausstellungen sowie

dauerhafte Programme und
Darbietungen. Steht in
Kooperation mit

verschiedenen Schulen.
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Okogarten der PH Heidelberg

Der Okogarten der Pidagogischen Hochschule befindet sich an der Grenze zwischen
Handschuhsheimer Feld und Neuenheimer Feld in der Stadt Heidelberg in Baden-
Wirttemberg. Der Garten umfasst ein Geldnde von 5800m? und liegt in fuBlaufiger Entfernung
zum Neubau der PH Heidelberg. Er wird vom Fach Biologie unter Leitung von Frau Prof. Dr.
Lissy Jakel und von einem Team von Tutorinnen und wenigen Kolleginnen des Faches Biologie
verwaltet und gepflegt (Pdadagogische Hochschule Heidelberg - Fach Biologie und ihre
Didaktik, 2020).

Pro Jahr nehmen mehrere hundert Schilerinnen und Schiiler an den Angeboten des Gartens
teil. Im November 2019 wurde der Okogarten erneut als Lernort der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung von der Deutschen UNESCO-Kommission ausgezeichnet (Deutsche UNESCO-

Kommission: Weltaktionsprogramm fiir nachhaltige Entwicklung, 2020).

In der Regel unterrichten an diesem Lernort Studierende unterschiedlicher
Lehramtsstudiengange, hauptsachlich jedoch innerhalb des Studiums der Biologie und des
Sachunterrichts. Zielgruppen sind Schulklassen, Anbieter der Erwachsenenbildung und
Akteurinnen und Akteure im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE).
Schulklassen sowie Kinder wund Jugendliche werden dabei im Rahmen von

Lehrveranstaltungen der Hochschule oder in Tutorien beim DraulRen-Lernen unterstitzt.

Die im Okogarten angebotenen Lehr- und Lernmodule werden stetig weiterentwickelt,
evaluiert und angepasst. Neben Modulen, die das ganze Jahr liber angeboten werden, stehen
in der Regel auch saisonale Angebote fiir Schilerinnen und Schiilern aller Altersstufen zur
Verfligung. Diese kénnen online von den Lehrkraften im Vorfeld bezogen werden und zur
Vorbereitung genutzt werden. So erméglicht der Okogarten eine umfassende und didaktisch
wertvolle inhaltliche Anbahnung fiir die Besuche schon in der Schule (Padagogische
Hochschule Heidelberg - Fach Biologie und ihre Didaktik, 2020). Der Okogarten ist damit ein
wichtiger Baustein flr Forschung und Lehre im Fach Biologie der PH Heidelberg, aber auch ein
ansprechendes Angebot fir unterschiedliche Lerngruppen und Lernanldasse in der
Metropolregion Rhein-Neckar. Didaktisch steht die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im

Fokus der dortigen Arbeit (ebenda).
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Schulgeldnde und Schulumfeld

Der Einsatz des Schulgelandes und des ndaheren Schulumfelds erfolgte im Rahmen dieses
Projekts an verschiedenen Schulen mit dhnlichen Voraussetzungen. Allgemein gesehen kann
jedoch die konkrete Gestaltung und der damit zur Verfligung stehende Raum fiir Angebote

der Outdoor-Education durchaus unterschiedlich sein.

Wahrend manche Schulen eine aktive Schulgarten AG anbieten und damit einen Schulgarten
pflegen, befinden sich andere Schulen in einem urbanen Umfeld, das kaum Raum fiir die
Nutzung naturnaher Angebote bietet. Dafiir sind hier Besuche in einem benachbarten

Wirtschaftsbetrieb, exemplarisch eines Gartenbaubetriebs, mogliche Szenarien.

Die Schulgeldnde, die im Projekt genutzt wurden, sind &hnlich und vergleichbar.
Teilenehmende Schulen waren weiterfihrende Schulen in Bensheim, eine weiterfiihrende
Schule in Weinheim, eine weiterfiihrende Schule in Mannheim sowie auf schwedischer Seite
zwei weiterfihrende Schulen in Goéteborg und eine Grundschule in einer benachbarten

Kommune.

Mit Ausnahme einer Schule in Goteborg, die auRer eines kleinen mit Pflanzen ausgestatteten
Balkons keinerlei Grinflachen anbot, bestand in allen Schulen Zugang zu Baumen und
Grasflachen. Die Schule, die Gber einen bepflanzten Balkon verfiigte, hatte im Gegenzug den

Vorteil, in geringer Entfernung Zugang zu einem modernen Science-Center zu liegen.

Die leicht zuganglichen Grasflachen an den Schulen waren teilweise angelegt und teilweise
naturbelassen, wobei erstere die weit Uberwiegende Mehrheit darstellte. Je eine Schule in
Deutschland und Schweden stellte fiir den Unterricht im Freien eine Sportfliche in
unmittelbarer Nahe der Klassenrdume zur Verfligung. Keine der Schulen innerhalb des
Projekts war insgesamt in besonderem MaRe gegeniiber den anderen Schulen in raumlicher

Hinsicht privilegiert oder benachteiligt.
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Universeum

Das Science-Center Universeum wurde 2001 eroffnet und befindet sich in Goteborg in
Zentrumsndhe. Gestiftet von verschiedenen Institutionen der Wissenschaft wird dieses
moderne Museum hauptsachlich finanziell getragen von der Stadt Goteborg, dem
schwedischen Skolverket (Schulamt) sowie der Region Vastra Gotaland. Auch verschiedene
private Stiftungen spenden regelmaRig (Universeum - Donationer och Samarbeten, 2020). Bis
zu einer halbe Million Besucherinnen und Besucher zahlt das Universeum pro Jahr.
Nachhaltigkeit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) sind ein wichtiges Leitmotiv fir

die wissenschaftliche und museumspadagogische Arbeit dort (Universeum - Uppdrag, 2020).

Im Haus finden sich zahlreiche Dauerausstellungen (Weg des Wassers, Weltraumreise,
Regenwald, Aquarienhalle, Reptilium), Mitmach-Angebote (Chemielabor, Gesundheit) sowie
regelmalig wechselnde Ausstellungen. Es bestehen mehrere Kooperationen mit Schulen, die

die Angebote des Universeums kostenglinstig fiir den Unterricht nutzen kénnen.

Sowohl fiir die Dauerausstellungen als auch fiir die Wechselausstellungen werden interaktive
FUhrungen angeboten. Zur Projektzeit (Frihjahr/Sommer 2019) bot das Universeum auf der

AuBenterrasse eine Wechselausstellung zum Thema Dinosaurier an.

1.5.3 Pedagogical Content Knowledge und Outdoor-PCK

Als anerkannte theoretische Basis bezliglich der Beschreibung und Klassifikation von
Kompetenzen Lehrender gilt gemeinhin das von Baumert und Kunter erarbeitete
Kompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2006). Die Autoren erweiterten und validierten das
Klassifikationssystem von Shulman (1987), wonach zwischen den Kategorien Padagogisches
Wissen (Pedagogical Knowledge, PK), Fachwissen (Content Knowledge, CK) und
padagogischem Wissen bezogen auf den Unterrichtsgegenstand (Pedagogical Content

Knowledge, PCK) unterschieden wird.

Auf Basis dieses Konzepts liegen Befunde vor, die hohe didaktische Anforderungen an
Lehrpersonen im Outdoor-Setting beschreiben (von Au, 2016) (Bentsen, 2016). Dies impliziert,

dass der Konzeption der Schulung fiir den SBU-Drauflen eine hohe Relevanz zugemessen
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werden sollte. Damit wird in einem qualitativen Setting auch eine groRtmaogliche Transparenz
fiir potenzielle Replikationen erforderlich. Dieser Argumentation folgend erweiterte eine
Arbeitsgruppe um Jakel (Jakel, Hergesell, Friess, & Kiehne, 2018) das bestehende PCK-Modell

fir den Biologieunterricht um Kompetenzkategorien der Outdoor-Education.

*
MOTIVATION SELF-REGULATORY

SKILLS*

CK IN BIOLOGY TEACHING

WITH REGARD TO REAL NATURE

PEDAGOGICAL ORGANISATIONAL
KNOWLEDGE KNOWLEDGE*

4. GARDENING ADVISORY
SKILLS 5. TEACHING SKILLS*

BIOLOGY OUTSIDE
CLASSROOMS 8. ADVANTAGES

OF OUTDOOR
TEACHING

6. TEACHING
EDUCATION FOR
SUSTAINABLE
DEVELOPMENT

Abbildung 6: Outdoor-PCK als Komponente des PCK-Modells [Originalabbildung aus Jdkel, Friess,

Hergesell & Kiehne (2018)]
Dies entstand aus der Bearbeitung einer bestehenden Fragebogenkonstruktion (Weusmann,
2015) und dem breiten Einsatz dieser Erweiterung bei unterschiedlichen Probandengruppen
(Jakel, Hergesell, Friess, & Kiehne, 2018). Zu diesen Probanden zdhlten neben Lehrkraften

auch Studierende des Lehramts.

Im Rahmen einer konfirmatorischen Faktoranalyse konnten der bestehenden Konzeption
weitere Elemente hinzugefiihrt und empirisch validiert werden (Jakel, Kiehne, Friel3, Hergesell,

& Tempel, 2020).

Die mit * gekennzeichneten Aspekte des PCK-Konzepts wurden in der hier zitierten Arbeit

nicht ndher untersucht, sind aber integraler Bestandteil des zugrunde liegenden Konstruktes.

Die Faktoranalyse fiihrte zu einer mathematischen Validierung von acht Komponenten
innerhalb des PCK-Modells, die direkt auf das DrauBen-Lehren bezogen sind. Dazu gehoéren

neben drei Komponenten im , Belief“-Cluster mit ,Gardening Skills“ auch ein Aspekt des
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fachlichen Wissens. Zusatzlich sind ,,Outdoor Teaching in Biology“ und , Teaching ESD“ valide

Komponenten des PCK-Clusters.

,Limits“ und , Advantages” — also Begrenzungen und Vorteile — der Outdoor-Education

komplettieren das Modell hinsichtlich des padagogischen Wissens.

Insbesondere die Modellkomponenten im PK-Cluster stellen eine wertvolle theoretische Basis
fur die Klassifikation und Kategorisierung von Probandenstatements in der qualitativen
Inhaltsanalyse dar. Diese werden im Abschnitt ,,8.2.2 A-priori Kategorien” (0) naher erldutert.
In der vorliegenden Arbeit werden die passenderen Begriffe Herausforderung und Chancen

statt der wortlichen Ubersetzung ,Begrenzungen” und ,Vorteile” genutzt.

1.5.4 Konstitutionen des Sprachsensiblen Fachunterrichts draulRen (SFU-DraulRen)

Die von Leisen (2011) (2013) formulierten Grundthesen bilden den Rahmen fiir die Konzeption
des gesamten Unterrichts, der innerhalb dieses Forschungsvorhabens unterrichtet und im
Feld erforscht werden soll. Es bleibt also zentral, kalkulierte sprachliche Herausforderungen in
authentischen Sprachsituationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler anzubieten. Zusatzlich dazu
muss ein passendes und leicht Uber den individuellen Fahigkeiten liegendes
Anforderungsniveau angesetzt und etabliert werden. Auch sollen nur so viele Hilfen wie notig

und so wenig Hilfen wie moglich im Unterricht angeboten werden.

Ziel dieser Strategie des Unterrichtens ist es, sowohl Schiilerinnen und Schiiler, die nicht in
ihrer Muttersprache unterrichtet werden, als auch alle anderen Schiilerinnen und Schiiler
beim sprachlichen und fachlichen Lernen im Fachunterricht zu unterstiitzen. Es wird also
explizit keine spezifische Férderung im Sinne von Deutsch als Zweitsprache oder Svenska som
frammande sprak geleistet. Die formulierten Strategien kdnnen entsprechend ausschlieflich
im Fachunterricht eingesetzt werden. Diese Abgrenzung soll auch dazu dienen, keine
Konkurrenz zwischen Angeboten des Spracherwerbs und der Sprachférderung im Fach zu

implizieren. Diese Konzepte sind komplementar und nicht substituierend zu verstehen.

Diese Rahmenkonzeption wird auf Ebene des Handelns der Lehrkraft von verschiedenen
Malnahmen, Strategien und Techniken des Makro- und Mikroscaffoldings (Gibbons, 2002)

erganzt. Hier konnen in der Unterrichtsplanung die Grundthesen nach Leisen durch die
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Vorbereitung von geeigneten Scaffolding-MaRnahmen umgesetzt werden. Auf der Ebene des
Mikroscaffoldings kann Unterstltzung fir Schiilerinnen und Schiiler durch den bewussten
Einsatz von und den bewussten Umgang mit Sprache im Fachunterricht, wie von Friess

beschrieben (2014), angeboten und umgesetzt werden.

Als Umsetzungsformen des Scaffoldings auf beiden Ebenen werden die bereits beschriebenen
Techniken Cultural Implementation, Bilingual Teaching, Hands-on-Inquiry sowie Scientific-
Key-Vocabulary angesehen (Buxton & Lee, 2011) (Buxton & Okhee, 2014). In diesem
Forschungsprojekt wird jedoch eine engere Auswahl getroffen (vgl. Abschnitt 3.1.2 ). Die hier
beschrieben Scaffoldingtechniken sind jedoch als gleichberechtigter Teil der Konzeption auf
Basis der bestehenden Forschung anzusehen. Es liegt auf Grundlage der Theorie keine

dezidierte Hierarchie der verschiedenen Techniken vor.

Als Orientierungshilfe in der konkreten Planung von Unterricht dienen die Ableitungen aus der
Cognitive Load Theory (Sweller, Ayres, & Kalyuga, 2011). Unter dieser Pramisse werden
konkrete Unterrichtssituationen bewertet und angepasst, um den hoéheren kognitiven
Anforderungen der Schiilerinnen und Schiilern, deren Muttersprache von der
Unterrichtssprache abweicht, gerecht zu werden. Dabei steht im Zentrum, dass bei der
Prasentation neuer Information darauf geachtet wird, Modalitatseffekte zu vermeiden und
die durch die Belastung des Arbeitsgedadchtnisses entstehenden Verlustprozesse mittels

Auswahl und Begrenzung neuer Lerninhalte effektiv entgegen zu wirken.

Fir die Umsetzung der Grundthesen werden die spezifischen Vorziige der Outdoor-Education
genutzt (Dettweiler & Becker, 2016) (Jakel & Hergesell, 2014). So werden die authentischen
Sprachsituationen an einem authentischen Ort mit authentischem Material erzeugt (vgl.
Abschnitt 2.5.2). Dies impliziert auch, dass Scaffolding-Techniken explizit auch fiir Situationen
des Draullen-Lernens angemessen und geeignet angeboten werden sollen. Daher ist das
Outdoor-Setting an den Stellen, an denen der Unterricht auRerhalb des Klassenzimmers
stattfindet, Ressource und Einschrankung zugleich fiir die geplanten oder eingesetzten
Scaffolding-Techniken. Dieses Zusammenwirken stellt eine Herausforderung im Rahmen der

Kompetenzen nach dem PCK-Outdoor Modell (Jakel, Hergesell, Friess, & Kiehne, 2018) dar.

Um eine klare Begrifflichkeit sicherstellen zu kénnen, wird fir die beschrieben Theorie der
Terminus Sprachsensibler Fachunterricht DraufRen (SFU-Drauf3en) eingesetzt. Fiir die konkrete

Beschreibung der im Forschungsprojekt eingesetzten Strategien wird der Terminus
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Sprachsensibler Biologieunterricht Draullen (SBU-Drauflen) gewahlt. Wahrend die
dargestellten theoretischen Konzepte konstitutiv nicht auf eine naturwissenschaftliche
Disziplin festgelegt sind, wird im Rahmen dieses Forschungsprojekts ausschlieRlich
Biologieunterricht erforscht. Es wird zusatzlich auf die limitierte Auswahl der eingesetzten

Scaffoldingtechniken hingewiesen.
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2. Forschungsdesiderat und Forschungsfragen

Das Forschungsdesiderat der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit folgt dem Ziel,
Lernprozesse und Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens im Rahmen von
Biologieunterricht, der sich nach den Kriterien des SFU-DrauBen orientiert, ndaher zu
beleuchten und offenzulegen. Durch die Beantwortung der im Folgenden formulierten
Forschungsfragen sollen einerseits Erkenntnisse Uber mogliche Eigenschaften und

Rahmenbedingungen des SBU-DrauRen im Feld gewonnen werden.

Andererseits sollen aber auch Hypothesen abgeleitet werden, aus denen neue
Forschungsdesiderate gebildet und damit neue Forschungsvorhaben legitimiert werden
kdnnen. Auch der Mangel an Lehr- und Lernmaterialien, der von einigen Autoren (Schmidlt,

2015) beschrieben wird, unterstreicht die Evidenz dieses Forschungsdesiderats.

Die erste Forschungsfrage zielt auf die Performance der Lehrkrafte und Lehramtsstudierenden
im Projekt. Sie muss als unterstitzende Forschungsfrage verstanden werden, da nicht primar
die Wirkung der Schulungen untersucht werden soll. Stattdessen soll dadurch ermdglicht
werden nachzuvollziehen, ob der projektierte Unterricht iberhaupt Elemente des SFU-
Draulien beinhaltet. Fir die theoretischen Grundlagen wird auf Abschnitt 1.3 verwiesen. Fir
die Beantwortung dieser Frage ist auch ein Vergleich zwischen Treatment- und Kontrollgruppe

vorgesehen.
Forschungsfrage 1:

Inwieweit wenden Lehrkriifte und Lehramtsstudierende Strategien des ,,SFU-Draufen”
an, nachdem sie darin geschult wurden?

A) Hinsichtlich des Unterrichtsmerkmals ,,Authentische Sprachsituationen“?

B) Hinsichtlich des Unterrichtsmerkmals , Passendes Anforderungsprofil“?

C) Hinsichtlich des Unterrichtsmerkmals ,,Methodenvielfalt”?

D) Hinsichtlich des Unterrichtsmerkmals , Einsatz von Scaffolding-Techniken“?

E) Hinsichtlich des Unterrichtsmerkmals , Einsatz von Outdoor-Elementen”?
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Die zweite Forschungsfrage ist eine Kernforschungsfrage. Sie fiihrt den Forschungsprozess so
nah wie mdéglich an die Erfahrungen der Lehrkrafte und Lehramtsstudierenden heran. Sie wird
in zwei Subkomponenten aufgeteilt. Der Fokus der Fragen ist identisch, jedoch soll 2 (b)
spezifisch die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler ins Zentrum stellen, deren
Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht. Unter Lernprozessen sind in diesem Fall
sowohl sprachliche als auch inhaltliche Lernprozesse zu verstehen. Auch an dieser Stelle

werden Treatment- und Kontrollgruppe einem Vergleich unterzogen.
Forschungsfrage 2:

(a) Wie nehmen Lehrkrifte und Lehramtsstudierende die Lernprozesse ihrer Schiilerinnen

und Schiiler wahr, nachdem sie die Strategien eingesetzt haben?

(b) Wie nehmen Lehrkrdéfte und Lehramtsstudierende die Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler, deren Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht, wahr,

nachdem sie die Strategien eingesetzt haben?

Der Schwerpunkt der dritten Forschungsfrage liegt auf einer anderen Ebene.

Die bisherigen Forschungsfragen werden bezlglich einer Unterscheidung im Hinblick auf die
Lander, in denen das Projekt durchgefiihrt wird, erweitert. Dazu wird ebenfalls
Forschungsfrage 1 (a - e) analog zur bisherigen Kategorisierung erneut als Hilfsforschungsfrage
notwendig. Wahrend die Forschungsfragen 2 (a) und 2 (b) wieder den Kern des
Erkenntnisinteresses darstellen. Der Fokus liegt in diesem Fall auf der Treatmentgruppe, die

in der Analyse in eine schwedische und eine deutsche Gruppe unterteilt wird.
Forschungsfrage 3:

Gibt es unterschiedliche Antworten fiir die Forschungsfragen 1 (a - e) und 2 (a, b) in

Deutschland und Schweden?

Zur Erfassung der Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens im Kontext des SBU-DraulRen

dient die vierte Forschungsfrage.
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Zur theoretischen Fundierung wird auf Abschnitt 1.3 verwiesen. Da fiir die Beantwortung
dieser Frage ausschlieRlich die Erfahrungen der Treatmentgruppe relevant sind eriibrigt sich
die Betrachtung einer Kontrollgruppe. Wobei eine separate Analyse der schwedischen und

deutschen Probanden — wie bereits in FF 3 beschrieben von hoher Bedeutung ist.

Forschungsfrage 4:

“

Von welchen Chancen, Herausforderungen und Voraussetzungen des ,,SFU Draufien
berichten Lehrkrifte und Lehramtsstudierende in Deutschland und Schweden,

nachdem sie die Strategien eingesetzt haben?

Es sei darauf verwiesen, dass die vier Forschungsfragen einen gemeinsamen
Sinnzusammenhang ergeben, jedoch jede fir sich einen anderen Fokus aufweist.
Dementsprechend werden in den meisten der nachfolgenden Analyseschritte eine Gliederung
nach Forschungsfragen eingehalten. Abweichend davon folgt die methodische Diskussion
einer Diskussionslogik, die argumentativ gegliedert ist. Die transparente Darstellung des

Projektverlaufs wird dagegen chronologisch gegliedert.
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3. Studiendesign und Methodik

3.1 Methodik

3.1.1 Methodische Diskussion

Es ist selbstredend von Bedeutung, dass alle Richtlinien guter wissenschaftlicher Praxis in allen
Facetten dieses Forschungsvorhabens beriicksichtigt werden. Leitlinien dazu wurden von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft veroffentlicht und als Empfehlungen formuliert

(Deutsche Forschungsgemeinschaft, 2013).

Andererseits missen ethische Grundsdtze strikt eingehalten werden, die in den
Projektlandern unterschiedlich ausgestaltet und ausformuliert sind. In Deutschland ist daftr
Leitlinie 10 des Kodex der Deutschen Forschungsgemeinschaft zu bericksichtigen (2019). In
Schweden sind analog die Leitlinien des schwedischen Wissenschaftsrates anzuwenden

(Svenskt Vetenskapsradet, 2016).

Die eingesetzte Methodik muss die Voraussetzungen bieten, um die in Abschnitt 2
formulierten Forschungsfragen abschlieRend und umfassend beantworten zu koénnen.
Aullerdem missen die Voraussetzung fiir die Entstehung neuer Hypothesen und
Forschungsdesiderate gegeben sein. Diese Abwagung wird in der folgenden kritischen

Diskussion mehrdimensional und in einer differenzierten Argumentation dargelegt.

Von hohem Interesse in diesem Vorhaben, insbesondere fir die Forschungsfragen 2 a und b
ist es, zu verstehen, was verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern aus Sicht von Lehrerinnen
und Lehrern sowie Studierenden des Lehramts widerfahrt, wenn im Unterricht Methoden und

Strategien des SBU-DraulRen eingesetzt werden.

Naheliegend erscheint auf den ersten Blick eine Paper-Pencil-Erhebung der Kompetenzen der
Lernenden, wie es auch in groReren internationalen Vergleichsstudien wie beispielsweise
TIMMS umgesetzt wird. Insbesondere der naturwissenschaftliche Fokus der TIMMS-Studie

2015 (Wendt, et al., 2016) und die beinhalteten Leistungstests wirken vielversprechend, da in
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der vorliegenden Arbeit der Einsatz von SFU-DraulSen Strategien in Biologie und biologischen

Kontexten im Zentrum steht.

Andererseits liegen zahlreiche Argumente vor, die gegen ein Vorgehen analog zu TIMMS
anzufiihren sind. Erstens basiert TIMMS auf zwei verschiedenen Arten von Testaufgaben,
namlich Multiple-Choice-Tests und Aufgaben mit einer offenen Antwortmaoglichkeit (Wendt,
et al.,, S. 55). Beide Aufgabenarten sind zur Erhebung von naturwissenschaftlichen und
mathematischen Kompetenzen zweifelsohne geeignet. Jedoch sind solche Aufgaben nicht
geeignet, die Entwicklung sprachlichen Lernens nachzuvollziehen. Mehr noch setzen beide
Aufgabenformate gewisse sprachliche Kompetenzen voraus, um aussagekraftig zu sein, auch

wenn die Autoren angeben, den Leseumfang gering zu halten (ebenda).

Auch der Einsatz von Erhebungsstrategien analog zur PISA Studie ist zu diskutieren. Vorteilhaft
erscheint die Erhebung von Lesekompetenz (Reading Literacy) und naturwissenschaftlicher
Kompetenz (Scientific Literacy) (OECD, 2019). Diese werden jedoch fiir alle Facher in einem
computerbasierten Setting erhoben (OECD, 2019, S. 28). Insgesamt ist ein analoges Vorgehen
zu groBen internationalen Vergleichsstudien auch deshalb nicht ratsam, weil der Blick auf
Unterrichtssequenzen oder kurze Unterrichtseinheiten nicht als Indikator fir die langfristige

Kompetenzentwicklung gesehen werden kann.

Es missten aulerdem Leistungstests oder Kompetenztests flir jede Unterrichtssequenz bzw.
jede einzelne Unterrichtsstunde neu erstellt, erprobt und validiert werden. Die Einhaltung der
hohen Standards an Reliabilitdt, Validitdt und Objektivitdt ist bei grofl angelegten und
wiederholten international finanzierten Studien durchaus gegeben. Quantitative Methoden
weisen jedoch eine Reihe immanenter Defizite auf. Diese Defizite werden beispielsweise
sichtbar bei der Erhebung von sprachlicher Entwicklung. Es muss angezweifelt werden, dass
ein schriftlicher und quantitativ ausgewerteter Test in der Lage sei, die miindliche

Sprachentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern valide messen zu kénnen.

Dieser Gedanke fiihrt letztendlich zu Uberlegungen hinsichtlich einer stirker qualitativ

ausgerichteten Forschungsarbeit bezogen auf das sprachliche und fachliche Lernen.

Zudem ist oftmals ein gewisses Niveau beziiglich der Sprachkompetenz der
Probandengruppen notwendig, um in einem quantitativen Setting naturwissenschaftliche
Kompetenzen reliabel und objektiv zu messen. Eine potenzielle Neuentwicklung auf diesem
Gebiet ist aus forschungsékonomischen Griinden ausgeschlossen. Auch ware mit einer zeit-
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und ressourcenaufwendigen Neuentwicklung lediglich die naturwissenschaftliche
Kompetenzentwicklung wissenschaftlich greifbar geworden, was den formulierten
Forschungsfragen und der zu Grunde liegenden Definition von Lernprozessen — namlich

sprachlich und fachlich - nicht in ausreichendem Umfang gerecht wird.

Ein quantitatives Vorgehen in stark begrenztem Umfang — beispielsweise in Form eines
fachgebundenen Vokabeltests - ware technisch moglich. Dies wiirde voraussichtlich auch in
ausreichendem MaRe objektiv und reliabel durchfihrbar sein. Bezogen auf den

Arbeitsaufwand ware dieses Vorgehen als leistbar einzuordnen.

Die Aussagekraft eines solchen Tests wdre aber perspektivisch stark begrenzt. Denn die
Kriterien fir eine korrekte Losung waren schwierig zu quantifizieren. Beispielsweise ware die
Frage zu beantworten, ob die grammatikalisch korrekte Satz- und Wortstellung eine
Voraussetzung fiir eine korrekte Losung ware. Auch Orthografie konnte ein mehr oder
weniger gewichteter Parameter der Bewertung sein. Im Gegensatz dazu kénnte ebenso schon
der bloRe erkennbar wiedergegeben korrekte Sinnzusammenhang oder die Paraphrasierung

der Wortbedeutung die volle Punktzahl bedeuten.

Zusatzlich entsteht bei Paper-Pencil-Tests eine zeitliche Konkurrenz zum inhaltlichen
Unterricht. Fiir eine umfassende Erhebung mussten 10-15 Minuten Unterrichtszeit eingesetzt
werden. Diese Zeit stiinde nicht mehr fliir den Einsatz sprachsensibler Methoden oder
Outdoor-Elemente zur Verfligung. Die zur Verfliigung stehende Zeit ist aber insbesondere in
Schulkooperationen, die im laufenden Betrieb stattfinden, eine wertvolle aber begrenzte
Ressource. Fir alle quantitativen Erhebungen auf Ebene der Lernenden, die bisher diskutiert
wurden, ware eine umfassende Einverstandniserklarung verschiedener Akteure einzuholen.

Dieser Aspekt wird spater noch naher erldutert (vgl. Ende 3.1.1).

Es bietet sich daher an, fiir die Beantwortung der Forschungsfragen 2 (a, b), 3 und 4 qualitative
Methoden in Erwagung zu ziehen. Die Vorteile in einer qualitativen Erhebung liegen
zuvorderst darin, dass ein detaillierter Blick auf einzelne Aspekte mdoglich ist. Statt Aussagen
Uber grundsatzliche Entwicklungen in einer Gruppe oder Probandeneinheit zu treffen, ist ein
gualitatives Vorgehen besser in der Lage, die Erlebnisse, Erfahrungen und individuellen
Entwicklungen auf Ebene der Individuen darzustellen und interpretierbar zu machen. Speziell
diese Perspektive ist ein Erfordernis aus den formulierten Forschungsfragen. Eine potenzielle

Generalisierung und Ubertragung der gewonnenen Erkenntnisse, die durch ein quantitatives
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Design impliziert wirde, widerspricht der Intention, weitere Hypothesen zu generieren.

Zudem ware eine reprasentative Auswahl der Probanden nahezu unmaoglich.

In der qualitativen Forschung wird der qualitativen Inhaltsanalyse ein hoher Stellenwert
beigemessen  (Kuckartz, 2018). Dazu gehoren beispielsweise die qualitative
Dokumentenanalyse oder auch der Einsatz von Interviews (ebenda). Eine Dokumentenanalyse

kann im vorliegenden Forschungsvorhaben ausgeschlossen werden.

Die formulierten Forschungsfragen kdénnen nicht aus bereits bestehenden Dokumenten
heraus beantwortet werden. Diese Fragen beziehen sich ausschlielich auf Ereignisse,
Erfahrungen und Vorgange, die innerhalb des Forschungsprojekts entstehen oder entstanden
sind. Daher ware zwar eine Dokumentenanalyse im Nachgang des Projektes theoretisch
moglich und denkbar. In dieser Logik ware allerdings das Projekt selbst Forschungsobjekt und

Forschungssubjekt zugleich. Ein solcher Konflikt ist auszuschlieRen.

Ebenso erscheint es fraglich, ob durch eine projektbezogene und dokumentenbasiert
Retrospektive die Forschungsfragen 2 (a, b) und 3 beantwortet werden kdnnen. Es ist des
Weiteren unklar, welche Dokumente innerhalb des Projekts entstehen. Falls auswertbare
Dokumente entstehen wirden ware auch zu klaren, ob der Umfang und die Art der
Dokumente fiir eine umfassende Analyse ausreichend ware. Eine individuelle Retrospektive
der Projektbeteiligten Lehrkrafte und Studierenden mit einer Fokussierung auf den

Erfahrungen aus dem SBU-Draul3en ist daher die zu bevorzugende Perspektive.

Fir die Erhebung individueller Erfahrungen, Einstellung und Einschatzungen ist der Einsatz von
Interviews und den daraus entstehenden Transkripten ein anerkanntes und im Projektumfang
sinnvolles Instrument. Dazu gibt es verschiedene Herangehensweisen, die im Folgenden

gegenibergestellt werden.

Kisters (2009) beschreibt ein vorwiegend narratives Vorgehen bei Interviews. Hierzu werden
in einem begrenzten Umfang Erzdhlanldsse gegeben, die den Probanden dazu anregen, offen
und unvoreingenommen seine personliche Sichtweise, seine personlichen Erfahrungen
wiederzugeben. Es soll bei diesem Ansatz nur in geringem Umfang in den Erzahlfluss des
Interviewpartners eingegriffen werden. Stattdessen zielt dieses Vorgehen auf eine
ungerichtete Narration, die maximal durch gezielte Nachfragen aufrechterhalten aber nicht

beeinflusst werden soll (ebenda).
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Ein derartig narrativer Ansatz wird haufig dann gewahlt, wenn biographische Aspekte fiir
Beantwortung von Forschungsfragen eine grofRere Rolle spielen. Durch die sehr offene und
nur in geringem Umfang geleitete Form sind narrative Interviews in der Regel zeitlich und

inhaltlich umfangreich.

Fiir das vorliegende Vorhaben erscheint eine strukturiertere Form der Interviewflhrung
vielversprechender. Es wird zuséatzlich erwartet, dass biographische Aspekte lediglich in

geringerem Umfang fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sein kdnnten.

Da auBerdem verschiedene Forschungsfragen durch dieselbe Erhebungsmethode
beantwortet werden sollen, empfiehlt sich der Einsatz strukturierter Interviews inklusive eines
Rahmenleitfadens, um die interviewten Personen zielgerichtet auf die Erfahrungen und
Einschatzungen leiten zu koénnen, die fiir die Beantwortung der unterschiedlichen

Forschungsfragen von hoher Relevanz sind.

Im Gegensatz zu den Forschungsfragen 2 (a, b), 3 und 4, die vorwiegend auf die Wahrnehmung
von Lernprozessen zielen, konnte die Forschungsfrage 1 (a - e), die einen Fokus auf die

Performance von Lehrenden legt, durchaus mit quantitativen Methoden erforscht werden.

Gewisse Merkmale des Unterrichts nach den SFU-Draullen Kriterien sind durch eine
entsprechende Aufbereitung quantifizierbar. Dazu gehoéren beispielsweise die Zeit, die relativ
zur  Gesamtunterrichtszeit draulen verbracht wird, die Anzahl authentischer

Sprachsituationen (vgl. 1.3) oder die Beobachtung von Scaffolding-Techniken (vgl. 1.4).

Hier kann zwar nicht auf ein bestehendes Item-Inventar zuriickgegriffen werden, die
Neuentwicklung ist aber leistbar. Dies liegt darin begriindet, dass ein einmal entworfenes
Instrument tber den vollstandigen Projektzeitraum eingesetzt werden kann, da die Strategien

im Gegensatz zu den konkreten Unterrichtsinhalten bewertbar bleiben.

Wie bereits in Abschnitt 1.3 beschrieben, sind auch sprachliche Verhaltensmuster Teil des SFU.
Dafilir ware eine Video- oder Audiographie als Erhebungsinstrument eine geeignete Grundlage
flir eine Inhaltsanalyse. Wie auch bei den bereits diskutierten quantitativen Methoden ware
die datenschutzrechtliche Erlaubnis sowie die schriftliche Einverstdandniserklarung der
Beteiligten, also Lehrperson, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler sowie ggfs. Schulleitung und

Schultrager und eventuell sogar hoheren Aufsichtsbehérden einzuholen.
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Bei ersten Recherchen zu diesen rechtlichen Rahmenbedingungen traten umfangreiche
Herausforderungen fiir den Forschungsprozess auf. Beispielsweise waren Schiilerinnen und
Schiiler an den avisierten Projektschulen sogenannte ,unbegleitete minderjahrige Auslander”
(Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration, 2020). Durch diesen rechtlichen Status
sind die entsprechenden biologischen Eltern nicht erreichbar und es gelten die Regeln und

Bestimmungen des SGB VI, Achtes Buch Sozialgesetzbuch.

Eine schriftliche Einverstandniserklarung zur Teilnahme an Video- oder Audiographie oder an
guantitativen Erhebungen auf Ebene der Lernenden ist unter diesen Umstianden nahezu
ausgeschlossen. Falls es moglich ware, zumindest kleinere Teile der Klassen in die Erhebungen
aufzunehmen, so wéaren daraus entstehende Datensatze schon durch Ausschluss von einigen
Schilerinnen und Schilern unvollstandig und daher aus methodischer Sicht duflerst

eingeschrankt hinsichtlich einer potenziellen Interpretation.

Im Gegensatz dazu ist fur ein Interview mit Lehrkraften und Studierenden lediglich deren
individuelle Einverstandniserklarung einzuholen. Dies kann in unterschiedlicher Form direkt

vor Eintritt in das Interview erfolgen und ist sowohl rechtssicher als auch ethisch geboten.

Bei standardisierten quantitativen Beobachtungen konnen Aspekte des Datenschutzes
ebenso relevant werden. Daher muss in der Durchfiihrung ausgeschlossen werden, dass die
Beobachtung personenbezogene Daten erhebt. Bei dieser Erhebung ist entsprechend darauf
zu achten, nur anonymisiert Gber Personen Notiz zu fliihren ist. Zur konkreten Umsetzung der

Anonymisierung wird auch an anderer Stelle weiter ausgefihrt (vgl. 6.1).

Es empfiehlt sich auch Kontextinformationen in qualitativer Form —zum Beispiel in Form von
Beobachtungsnotizen — festzuhalten. Darauf verweisen diverse Autoren (Verbund
Forschungsdaten Bildung, 2019) mit Verweis auf Grundlagenliteratur wie beispielsweise Fuhs
(2007). Unterricht und Unterrichtsgeschehen unterliegen vielfaltigen externen Einfllissen, die

jeweils einen groRen Effekt auf das Erleben von Schule und Lernen haben kénnen.

Es ist also auch von Bedeutung, externe Faktoren in den Beobachtungen festzuhalten.
Insbesondere fiir eine mogliche intra-individuelle Begutachtung der verschiedenen Daten auf
eine Person bezogen kann eine Auswertung der externalen Faktoren, auf die die Lehrperson
keinen Einfluss hat, von hoher Relevanz sein. Fiir Besonderheiten im Unterricht, die die

Lehrperson kontrollieren kann, empfiehlt sich auch ein offenes Kommentarfeld.
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Die in Abschnitt 1.3 beschriebenen Scaffoldingtechniken eignen sich in unterschiedlichem
Male fiir eine Untersuchung in diesem Projekt. Wie schon bei der kulturellen Implementation
— Cultural Implementation - beschrieben, ist hier eine bedingte Abhangigkeit von der
Heterogenitat der Lernenden gegeben. Dazu gehort auch, dass die Impulsaufnahme der

Lernenden einen wesentlichen Einfluss auf die Qualitdt des Lernsettings hat.

Bilinguales Unterrichten — Bilingual Teaching — setzt gewisse Kompetenzen und Fahigkeiten
der Lehrkraft voraus. Es sollten ein grundlegendes Verstandnis sowie hinreichende und
spontane Reproduktionsfahigkeiten in der eingesetzten Hilfssprache vorhanden sein. Nur so
lasst sich sicherstellen, dass die eingesetzte Scaffolding-Technik zum Verstandnis und zur
Bildung von korrekten Cognates (vgl. Abschnitt 1.4) beitragen kann. Der Einsatz von
Elementen des Hands-on-Inquiry im Rahmen eines Scaffoldings ist grundsatzlich

erfolgsversprechend und in einer Schulung vermittelbar.

Jedoch wird eine Beobachtung dieser Technik in Abgrenzung zu anderen Methoden des
naturwissenschaftlichen Unterrichts anspruchsvoll. Der Einsatz von Visualisierungen und die
Beschrankung auf ein wissenschaftliches Kernvokabular und wissenschaftliche Kernbegriffe
als Element des Scaffoldings — Scientific-Key-Vocabulary - empfiehlt sich aufgrund der
ausgepragten Beobachtbarkeit. Auch ist diese Scaffoldingtechnik in einer Schulung
vermittelbar. Hier kann auch die inhaltlich nahestehende Cognitive Load Theory, die auch im

selben Abschnitt beschrieben wird, gleichzeitig vermittelt werden.
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3.1.2 Methodisches Vorgehen

Bezugnehmend auf die in Abschnitt 2 postulierten Forschungsfragen wird im Folgenden die
methodische Entscheidungsfindung dargelegt. Es wird jeweils kurz auf die Argumente aus
Abschnitt 3.1.1 eingegangen und eine Entscheidung zum weiteren Vorgehen dargelegt. Die
konkrete Umsetzung dieser methodischen Uberlegungen und Entscheidungen werden im

anschlieenden Abschnitt beschrieben aufgefiihrt.
Erste Forschungsfrage

Wie bereits dargelegt fokussiert sich die Forschungsfrage 1 auf die Performance der Lehrkréafte
und Studierenden im Hinblick auf die eingesetzten Unterrichtsstrategien. Aus der
methodischen Diskussion ldsst sich schliefen, dass der Einsatz quantitativer
Erhebungsinstrumente zielfihrend und auch leistbar ist. Valide Erhebungsinstrumente liegen
mangels bisheriger Forschung nicht vor. Es wird innerhalb dieses Vorhabens ein
Erhebungsbogen fiir die Feldforschung auf der Grundlage der theoretischen Konstrukte und
Konzepte erarbeitet. Das Instrument wird in Abschnitt 6.1 im Detail vorgestellt. Konstitutiv fir
dieses Instrument ist die Zielsetzung, Unterrichtsgeschehen moglichst standardisiert auf das
Auftreten der Kriterien des SFU-Draullen zu prifen. Zu diesen zahlen die in Forschungsfrage 1
dargelegten Aspekte, namentlich authentische Sprachsituationen, ein passendes
Anforderungsprofil, der Einsatz von Scaffolding-Techniken, der Einsatz von Outdoor-
Elementen sowie die Methodenvielfalt. Diese Merkmale werden anhand eines engen

Ratingmanuals so skaliert, dass sie auf einer vierstufigen Skala aufgetragen werden kénnen.

Manche Aspekte dieser Forschungsfrage — beispielweise eine Selbsteinschatzung oder ein
Ausblick —konnen ergdnzend zum Einsatz dieses Instruments auch qualitativ erhoben werden,
dazu werden entsprechende Fragen im Interviewleitfaden ausgewiesen (vgl. 5.2). So kann
diese Forschungsfrage in einem quasi-Mixed-Methods-Ansatz beantwortet werden und
eroffnet somit mehr als nur eine Perspektive. Dieses Vorgehen ermdglicht letztendlich den
Einsatz deskriptiver Statistik und je nach GruppengréBen komplexerer mathematischer

Operationen wie Korrelationsberechnungen, Regressionen oder Effektstarken fiir die Analyse.

Aufgrund der Argumentation aus Abschnitt 3.1.1 muss im Hinblick auf dem Umfang der
Schulung und auf die inhaltliche Breite der zu vermittelnden Techniken eine geeignete
Auswahl getroffen werden. Die Schulung — und damit auch diese Forschungsfrage - wird sich
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im Rahmen des Projekts auf die Scaffoldingtechniken Bilingual Teaching und Scientific Key
Vocabulary beschranken. Fiir den Einsatz einer Hilfssprache im Unterricht ist es eine
Voraussetzung, dass diese Sprache schon vorher bekannt ist und nicht im Rahmen der
Schulung vermittelt werden muss. Es wird als méglich angesehen, dass diese Voraussetzungen
nur in geringem AusmaR vorhanden sein werden. Der Schwerpunkt der Erforschung des
Einsatzes von Scaffolding-Techniken unter dieser Forschungsfrage beschrankt sich daher
vorwiegend aber nicht ausschlieRRlich auf SKV im Unterricht. Die Grundpfeiler der Cognitive
Load Theory (CLT) sind erganzend zu SKV und BT ebenfalls Teil der der zu untersuchenden
Unterrichtskonzeptionen. Aspekte der CLT manifestieren sich nicht nur im Einsatz als

Scaffolding-Technik, sondern auch in der Bewertung der Umsetzung der SFU-Grundthesen.

Zweite Forschungsfrage

Ausgehend von den Argumentationen in Abschnitt 3.1.1 wird fiir diese Kernforschungsfrage
mit dem Fokus auf die Wahrnehmung von Lernprozessen unterschiedlicher Subjekte ein
vorwiegend qualitatives Erhebungssetting gewahlt. Wichtige Begriindungen dafiir sind
einerseits die mangelnde Validitat und Reliabilitdt potenzieller quantitativer Methoden und
datenschutzrechtliche Einschrankungen. Daher wird ein Interview als Hauptinstrument zur
Beantwortung dieser Frage gewahlt. Dies gilt sowohl fiir die Komponenten a und b dieser
Frage, die eine Differenzierung nach Sprachkompetenzen (Muttersprache st
Unterrichtssprache oder nicht) vornehmen. Der Leitfaden des Interviews wird in Abschnitt 5.2
im Detail dargestellt. Dieses Interview wird aus den beschriebenen Uberlegungen
ausschlieBlich mit Lehrkrdaften und Studierenden gefiihrt, die entweder Teil der
Kontrollgruppe oder Teil der Treatmentgruppe waren. Aufgrund des Schwerpunkts auf
Lernprozesse —in Abgrenzung zu biographischen Aspekten — wird ein Leitfadeninterview mit
einem strukturierten Setting gewahlt. Dies ermdglicht eine qualitative Inhaltsanalyse der

Transkripte. Die Genese des Codingssystems ist transparent darzustellen.

Dritte Forschungsfrage

Da sich diese Frage auf einen Vergleich der Ergebnisse aus den zwei Landern bezieht, sind die

Argumentationen aus der methodischen Diskussion auch fir diese Frage leitend. Die
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Instrumente der Forschungsfragen 1 und 2 miinden in einer qualitativer Inhaltsanalyse in
Kombination mit statistischen Methoden. Wahrend bei den erstgenannten Fragen ein
Vergleich von Treatment- und Kontrollgruppe stattfinden wird, lohnt sich fiir diesen Aspekt
die Unterscheidung in deutsche Gruppe und schwedische Gruppe. Dazu kdonnen die bereits

beschriebenen Instrumente eingesetzt werden.

Vierte Forschungsfrage

Der Schwerpunkt, der auf den Chancen, Herausforderungen und allgemeinen
Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens DrauRen liegt, legt erneut ein qualitatives
Vorgehen nahe. Dies wurde bereits in Abschnitt 3.1.1 erldutert. Daher werden wiederum
gezielt zu diesem Punkt konkrete Fragen in den Leitfaden fir die Interviews aufgenommen.
Um eine externe Perspektive zu gewahrleisten, werden auf dem Instrument zur Beobachtung
auch zwei Felder fiir ,,externe Faktoren” und ,Kommentare” eingefiigt. Diese ergianzen die
Selbsteinschatzung aus den Interviewberichten und dienen als Grundlage fiir eine Erweiterung

der qualitativen Inhaltsanalyse aus den Forschungsfragen 2 und 3.

3.2 Studien- und Projektdesign

Aufgrund der Einbettung des Projekts in den reguldaren Schulbetrieb wird das Projekt
schrittweise durchgefiihrt. Es ist organisatorisch nicht moglich, die Studien an Treatment- und
Kontrollgruppe zeitgleich durchzufiihren. Daher werden einzelne Probanden durch einen
standardisierten Projektverlauf gefihrt. Sofern bei Probanden oder Probandengruppen von
diesem Projektverlauf abgewichen wurde, ist dies bei den korrespondierenden Ergebnissen
transparent vermerkt. Diese Sondergruppen werden bei der Darstellung der Ergebnisse

gesondert bericksichtigt und auch in der Interpretation dezidiert ausgewiesen.
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Der standardisierte Prozess wird im folgenden Abschnitt ndaher dargestellt. Grundsatzlich
findet zu Beginn eine Erstansprache potenzieller Probanden statt, um die Bereitschaft zur
Teilnahme am Projekt zu eruieren. Es werden ausschlielich Lehrkrafte und
Lehramtsstudierende angesprochen, die entweder Biologie unterrichten bzw. studieren oder
fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht von biologischen Themen qualifiziert sind oder

qualifiziert werden.

Schulung zu SBU- Standardisierte Strukturiertes
Draufen Beobachtung Leitfadeninterview

Unterricht nach SBU- Qualitative
DrauBen Konzeption Inhaltsanalyse der
Transkripte

Abbildung 7: Studienverlauf Treatmentgruppe
Teilweise findet an dieser Stelle eine freiwillige Zuordnung zu Treatmentgruppe bzw.
Kontrollgruppe statt. In dieser Phase wird lediglich die Grundintention des Projekts

kommuniziert.

AnschlieBend werden die Probanden der Treatmentgruppe durch die in Abschnitt 4
beschriebene interaktive Schulung gefiihrt. Es folgen einzelne oder mehrere
Unterrichtsstunden unter der Beobachtung, die in Abschnitt 6 dargestellt ist. In zeitlicher Nahe

dazu finden Interviews statt, die in einem anderen Abschnitt ndher erldutert werden.
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Fiir die Kontrollgruppe ist das Vorgehen zu einem groRen Teil identisch. Wiederum werden
Probanden im Unterricht nach den standardisierten Kriterien beobachtet. Anschliefend findet
ebenso ein strukturiertes Leitfadeninterview statt. Jedoch nehmen die Probanden der
Kontrollgruppe nicht an einer Schulung teil und erhalten keinen Einblick in die Systematik des
SFU-DrauBen. Entsprechend findet der Unterricht auch nicht nach den Spezifizierungen des

SBU-DraulRen statt Die folgende Abbildung stellt diesen Prozess dar.

Regularer Qualitative Inhaltsanalyse
Biologieunterricht der Transkripte
Standardisierte Strukturiertes
Beobachtung Leitfadeninterview

Abbildung 8: Studienverlauf Kontrollgruppe

In Treatment- und Kontrollgruppe wurden im Projektverlauf eine unterschiedliche Anzahl an
Unterrichtsstunden von den einzelnen Probanden unterrichtet. Dies wird im Abschnitt zur

Konstitution der Gruppen naher erlautert.
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Der Verlauf der Studie wurde aus forschungsékonomischen Griinden hinsichtlich der
Erhebung in Deutschland und Schweden nicht parallel aufgesetzt. Daher wurden zuerst die
Treatment- und Kontrollgruppe in Deutschland durch die Studie gefiihrt. Erst nach Abschluss

dieser Projektphase wurde der Prozess in Schweden wiederholt.

Standardisierte
Beobachtung

Schulung zu SBU-
Draul3en

Unterricht nach SBU-
Draulien Konzeption

Reguldrer
Biologieunterricht

Strukturiertes
Leitfadeninterview

Qualitative
Inhaltsanalyse der
Transkripte

Qualitative Inhaltsanalyse
der Transkripte

Standardisierte
Beobachtung

Strukturiertes
Leitfadeninterview

Abbildung 9: Studienverlauf pro Land

Das bedeutet, dass sowohl der Unterricht als auch die Erhebungen in Form von
Beobachtungsbdgen und Interviews in Deutschland vollstandig abgeschlossen waren, bevor
die ersten Probanden in Schweden an der Schulung teilnahmen. Dieser Verlauf wird in der
folgenden Abbildung dargestellt. Die Darstellung entspricht dem Verlauf der Studie, wie er in
jedem Land separat umgesetzt wurde. An verschiedenen Stellen musste der geplante Verlauf
an die Begebenheiten angepasst werden. Dies wird an den entsprechenden Stellen

ausgefiihrt. Wie bereits beschrieben gab es sowohl bei der Durchfiihrung der Beobachtungen
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als auch bei den Interviews in einzelnen Fallen Abweichungen von diesem Vorgehen. Auch
waren teilweise Probanden nicht bereit, im Anschluss an die Beobachtung ein Interview zu
fihren.  Zusatzlich  wurden  Probanden interviewt, die im Vorfeld einer
Unterrichtsbeobachtung nicht zugestimmt haben. Daher sind die Gruppen, die an den zwei
verschiedenen Erhebungsformaten teilgenommen haben, nicht deckungsgleich. Dies wird in

der Diskussion in Abschnitt 10 entsprechend bertiicksichtigt.

Auch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Hochschulseminaren, die Teil des Projekts
waren, wurden durch einen abweichenden Projektprozess gefiihrt. Dies ist in den
Darstellungen der Konstitution der Gruppen und bei der Ubersicht tiber den Projektverlauf

naher erlautert.
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4. Schulung zu SBU-DraulRen

Die Schulung richtet sich an beide Gruppen von Lehrenden, die Teil dieses Projekts sind, namlich erfahrene Lehrkrdfte ebenso wie
Lehramtsstudierende in h6heren oder niedrigen Semestern. Entsprechend sind Vorkenntnisse und Vorerfahrungen sowohl von Lehrkraften als auch
von Lehramtsstudierenden einzubinden und zu beriicksichtigen. Das Schulungskonzept und die Schulungsmaterialien wurden zuerst in deutscher

Sprache konzipiert und dann - analog zum Interviewleitfaden - Gbersetzt.

Die Schulung findet in den Raumlichkeiten statt, die zum Zeitpunkt der Schulung zur Verfiigung stehen und geeignet sind. Also wurden Schulungen
entweder in Rdumen der Hochschule (Studierende) oder in den Schulen (Lehrkrafte) durchgefiihrt. Sie richtet sich bei Lehrkraften an Gruppen, die
nicht groRer als zwei sind. Lehramtsstudierende werden im Rahmen ihres Seminars an der Hochschule geschult — wobei sich die Inhalte und die

Vermittlungsmethoden nicht unterscheiden.

Als Hilfsmittel wird eine Powerpoint-Prasentation eingesetzt, die auch im digitalen Annex dieser Arbeit archiviert ist. Dartiber hinaus wurden die
Teilnehmer im Vorfeld gebeten, Materialien aus ihrem eigenen Unterricht zur Schulung mitzubringen. Die Schulung verbindet Lerngelegenheiten zu
theoretischen Inhalten des SFU-Drauflen mit praktischen Elementen, die die individuellen Situationen und Bedirfnisse der Teilnehmer

beriicksichtigt und einbindet. Der standardisierte Ablauf der Schulung ist in der folgenden Tabelle dargestellt.
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Tabelle 3: Ablauf der Schulung

Reihenfolge Inhalt Eingesetzte Material Kommentar
Methode
1 Theoretischer Hintergrund: Vortrag Prasentationsfolien Grundlagen fir das theoretische
- Grundlagen nach Leisen Verstandnis werden gelegt.
- Scaffolding nach Gibbons und Aufmerksamkeit und Achtsamkeit
Goldenberg fur Sprache im Fachunterricht
- Outdoor-Education nach Jakel, werden erzeugt.
Gade & v. Au
- Verknlpfungspunkte SFU und SFU
DrauBen
- Scaffolding SKV und BT
2 Ablauf des Projekts und eingesetzte Vortrag Prasentationsfolien Transparenz Uber das Projekt wird
Erhebungsmethoden hergestellt. Das Einverstandnis zur
Teilnahme an  Projekt und
Erhebungen wird eingeholt.
3 Ubung zu Handlungsoptionen und Bearbeitung einer Aufgabenstellung Ubung von Techniken und
Handlungsbeispielen einer Lehrkraft Aufgabe (mundlich) Methoden des SFU
4 Ubung zu Scaffolding nach SKV Bearbeitung und Mitgebrachtes Material der Ubung von Scaffoldingtechniken

Uberarbeitung  von

Teilnehmer
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Unterrichtsplanungen
und
Arbeitsmaterialien
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Alle Schulungen, die innerhalb des Projekts durchgefiihrt wurden, werden neben der

Darstellung von umfangreichen Kontextinformationen chronologisch in dieser Tabelle

aufgefihrt.

Tabelle 4: Dokumentation der einzelnen Schulungen

Proband Gruppe Raum Datum Zeit Besonderheiten
ASB Lehrkrafte Klassenraum 07.09.2017  13:30
Schule (Fachraum) -
14:30
ABO Studierende = Seminarraum 12.09.2017 | 11:00
Hochschule -
12:00
LGO Studierende | Seminarraum 06.02.2018 @ 14:00
Hochschule =
15:00
SPA Studierende = Seminarraum 09.02.2018 | 14:00
Hochschule -
14:45
Hochschulseminar Studierende | Seminarraum 27.04.2018 10:45  Uber zehn
Hochschule - Teilnehmende,
(Fachraum) 11:45  eingebettet in ein
Hochschulseminar
JON Lehrkrafte Klassenraum 26.11.2018 | 11:30
Schule -
(Computerraum) 12:30
MUL & PFI Lehrkrafte Klassenraum 14.12.2018 13:30
Schule (Fachraum) - 14-
30
IBS Lehrkrafte Besprechungsraum | 13.03.2019 @ 15:00 | Schulungssprache
Schule - Schwedisch
16:00
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ALA Studierende | Biro (Universitat) 17.04.2019 14:00  Schulungssprache
= Schwedisch
15:00
MHR Lehrkrafte Klassenraum 29.04.2019 | 15:00 | Schulungssprache
Schule (Fachraum) - Schwedisch
16:00

Es ist wichtig darauf hinzuweisen, dass die Schulungen in Deutschland in muttersprachlicher
Qualitat durchgefiihrt wurden, wahrend die Schulungen in Schweden mit einem

Schulungsleiter stattfanden, der Schwedisch als Fremdsprache erlernt hatte.

Bis auf zwei Ausnahmen wurden alle Schulungen jeweils mit nur einem Teilnehmer
durchgefiihrt. Dieses Vorgehen gewadhrleistete eine unmittelbare Betreuung und die
Moglichkeit, auf individuelle Bediirfnisse einzugehen. AuRerdem konnte so fiir den Fall, dass
Interesse an der Scaffolding-Technik des Bilingual Teachings besteht, eine offene Atmosphare
geschaffen werden. So konnte die Abwagung, ob nach etwaig vorhandener Sprachkompetenz

BT eingesetzt werden kann, ohne sozialen Druck getroffen werden.

Eine weitere Gruppe, bestehend aus drei Studierenden, wurde ebenfalls geschult. Diese
Studierenden verweigerten sich aber im Anschluss einer Teilnahme am weiteren
Projektgeschehen. Daher wurden diesen Probanden kein individueller Code zugewiesen und

die Schulung wird in dieser Tabelle nicht aufgefihrt.
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5. Interviews

5.1 Ziele

Der Schwerpunkt der Erhebung im Kontext der Interviews liegt entsprechend der
Forschungsfragen auf der Wahrnehmung von Lernprozessen verschiedener Gruppen, auf der
Erfahrung der Lehrperson im Zusammenhang mit Outdoor-SFU sowie auf den Chancen und
Herausforderungen beim Unterricht in Kontext des SFU-Draul3en. Es gibt flr Treatment- und
Kontrollgruppe nahezu identische Leitfaden. Es ist von hoher Bedeutung, dass in der
Formulierung der Fragen und der Erzahlanldsse keinerlei Implikationen fiir positiv oder negativ

konnotierte Antworten enthalten sind.

Daher werden Fragen entweder einmal positiv und einmal negativ formuliert oder innerhalb
einer Frage werden zwei gedankliche Pole gebildet, auf der sich der Proband selbst einordnen
soll. In der Treatmentgruppe werden Erfahrungen angesprochen, die auch dezidiert mit den
Projektinhalten korrespondieren. In der Kontrollgruppe werden diese Fragen ausgeblendet
und nicht gestellt. Dies sind beispielsweise Fragen zur Bewertung von eigenen Outdoor-

Erfahrungen.

Der Leitfaden untergliedert sich grundsatzlich in drei Abschnitte, die jeweils einen anderen
Fokus und eine eigene theoretische Verankerung besitzen. Zuerst erfolgt eine aus drei
Elementen bestehende Einfiihrung. Es wird angestrebt, eine positive Beziehung zwischen den
Beteiligten aufzubauen. Zudem wird eine Frage im Hinblick auf den Unterricht vor Beginn des
Projektes gestellt. Dann wird abgefragt, welche Art des Scaffoldings eingesetzt wurde - also

BT oder SKV.

Im zweiten Abschnitt werden verschiedene Fragen zur Wahrnehmung von Lernprozessen
gestellt. Dabei werden Fragen zu allgemeinem Empfinden formuliert, konkrete Erlebnisse
erfragt und auch mogliche Entwicklungsvorgange einzelner Lernender beleuchtet. Dieser
Abschnitt schlieft mit einer Frage zur Einschatzung der Probanden zu eigenen Outdoor-

Erfahrungen. Diese Fragen nehmen Bezug auf die Forschungsfragen 3 und 4.

Der dritte und letzte Abschnitt des Interviews zielt auf die Beziehung der Lehrperson zu den

Scaffolding-Strategien und den Strategien des SFU. Aullerdem wird die Einschatzung der
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eigenen Performance im SBU-Kontext angesprochen. Weitere Elemente dieses Teils sind auch
die Erhebung etwaiger Empfehlungen an andere Lehrpersonen sowie ein personlicher
Ausblick. Diese Fragen kénnen Erkenntnisse zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 bieten,
die dann korrespondierend zu den Werten aus der Unterrichtsbeobachtung interpretiert

werden konnen.

Auf der horizontalen Ebene unterteilt sich der Leitfaden erneut in drei Komponenten. Die
erste Spalte enthdlt Fragen und Erzahlanldsse, die in der Anwendung eins-zu-eins gestellt
werden muissen, ohne dass eine Variation zulassig ist. Diese Strukturierung wird aus Griinden

der Standardisierung und Replizierbarkeit vorgenommen.

Nebenangestellt ist eine Einordnung, die ausschliefllich fiir die versuchsleitende Person
bestimmt ist. Diese Spalte enthalt Kontextinformationen, Frageziele und Fragekategorien. Sie
ist flir Probanden unzuganglich. Diese dienen zuvorderst der Leitung des Interviewers mit Blick

auf die Ziele der konkreten Frage bzw. des konkreten Erzahlimpulses.

In einer dritten Spalte werden Fragen, Frageimpulse und Hilfestellungen zum Erhalt des
Gesprachsflusses formuliert. Diese dirfen variiert werden und sie sind nicht obligatorisch
einzusetzen. Dadurch wird Flexibilitdt erhalten, die bei qualitativen Interviews durchaus
nitzlich sein kann. Denn bei entsprechendem Bedarf kénnen diese Vorschlage auch zur
Vertiefung einer Episode oder eines im Hinblick auf die Forschungsfragen vielversprechenden

Impulses innerhalb des Interviews eingesetzt werden.

Der Leitfaden wurde erst in deutscher Sprache angefertigt und erprobt. In einem zweiten
Schritt wurde er iibersetzt in die schwedische Sprache. Die Ergebnisse dieser Uberfiihrung

kann gegebenenfalls durch eine Riickiibersetzung liberpriift und eingeordnet werden.

Die Leitfaden werden mit einer Kommentierung im folgenden Abschnitt dokumentiert.
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5.2 Leitfaden

Dieser Abschnitt stellt Transparenz tUber den Interviewleitfaden her. Der Leitfaden insgesamt
wird im digitalen Annex angefligt. In diesem Teil der Arbeit werden alle Zeilen des Leitfadens

separat aufgefiihrt und kommentiert.

Dabei werden die deutsche und die schwedische Version analog dargestellt. Die Kommentare

sind im Folgenden kursiv geschrieben.

Frage/Erzahlimpuls | Einordnung Fragen zur
Aufrechterhaltung
des Gesprachsflusses
und ggfs. zur

Vertiefung

Abschnitt 1.

Schon, dass Sie sich bereit erklart Beziehung in der Interview- -
haben, ein Interview zu fuhren. Situation positiv beginnen.

Fangen wir an.

Tack for att du ska tar del i en

intervju. Nu kor vi.

Die Einleitung hat die Aufgabe die Probandinnen und Probanden langsam in die Situation

einzufiihren und eine positive Grundstimmung zu erzeugen.

Erzdhlen Sie doch mal, wie Sie NUR BEI TREATMENTKLASSEN Kénnen Sie da ein konkretes
Unterricht in der Klasse vor Beispiel geben?

Beginn der Zusammenarbeit / Kunde du ger ett exempel?
wahrgenommen haben.
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Berétta, hur har du sett
undervisningen fore var

samarbete.

Dies wird nur bei Probandinnen und Probanden in der Treatmentgruppe gefragt. So soll den

Probanden langsam an die Struktur der Fragen gewdhnen. Antworten kénnten

méglicherweise Hinweise auf Erfahrungen der Probanden aufserhalb des SFU draufSen geben.

Welche Werkzeuge haben Sie

eingesetzt? SKV oder BT?

Vilket verktyg anvande du? SKV

eller BT?

Wird ebenso lediglich in der Treatmentgruppe eingesetzt. Es wird angegeben, welche

Scaffolding-Werkzeuge angewendet wurden.

Abschnitt 2.

Manche Lehrkrafte berichten mir,
dass die Schilerinnen und Schiler
nichts im Unterricht lernen.
Andere wiederum erzdhlen mir
von vielen Erfolgserlebnissen
beim Lernen. Wie war das bei

lhnen?

Woran machen Sie das im Detail
fest? Kdnnen Sie das an einer
Situation beschreiben?

/

Varfor dd? / kunde du beskriva

det med en situation?

Nagra larare berattar att eleverna
lar sig lite i undervisningen. Andra
larare berattar att det finns stor

framgang i larandet. Hur var det i

din undervisning?

Dies ist eine bewusst offen formulierte Frage, die darauf abzielt, keine Vorfestlegung (liber die

Art oder Richtung der Lernprozesse zu implizieren.
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Es wird eine Skala eréffnet zwischen ,,Nichts lernen” und ,vielen Erfolgserlebnissen”, auf der

sich die Probanden selbst einordnen kénnen. So wird ermdéglicht, die Wahrnehmung von

Lernprozessen zu erheben.

In welchen Momenten haben Sie
gesplirt, dass die Schiilerinnen

und Schiler vorankommen?

Gab es mehrere solcher

Situationen?

/

Fanns det fler situationer?

Vid vilka stunder kdnde du att

elerverna kunde komma framat?

Diese Frage zielt auf mégliche positive Wahrnehmungen der Probanden bei ihren Schiilerinnen

und Schiilern. Eréffnet einen Blick auf die Wahrnehmung und ist dezidiert positiv konnotiert.

Betrachten wir doch mal die
individuelle Entwicklung einer
Schilerin bzw. eines Schiilers.
Suchen Sie sich ein konkretes
Beispiel heraus und beschreiben
Sie bitte, ob Sie eine Entwicklung

wahrgenommen haben.

War Deutsch die Muttersprache?
/

Var svenska forstasprak?

Nu ska vi tittar pa den individuella
utvecklingen av en elev. Snalla valj
ett exempel och beskriva om du

har upfattat en utveckling.

Der Fokus wird in diesem Fall auf die individuelle Entwicklung gelegt und ist neutral formuliert.

In dieser Frage soll ein méglicher Entwicklungsprozess (positiv oder negativ) nachvollzogen

werden.

Die Nachfrage nach der Muttersprache ist Grundlage fiir Antworten auf die Forschungsfrage

2 aundb.
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In welchen Situationen haben Sie
wahrgenommen, dass es keine

Lernfortschritte gab?

Gab es weitere vergleichbare
Momente?

/

Fanns det fler stunder?

| vilka situationer har du tankt att
det finns ingen framgang i

larandet.

Diese Frage fokussiert dezidiert negative Wahrnehmungen auf Lernprozesse und

Entwicklungen — analog zu der vorherigen rein positiv konnotierten Frage. Auch in diesem Fall

soll die Wahrnehmung von Lernprozessen im Zentrum stehen.

Beschreiben Sie bitte eine
Situation, bei der Sie sich sicher
sind, dass ein Schiler oder eine

Schiilerin etwas gelernt hat.

Snélla beratta en situation nar du
ar saker att en elev har lart sig

nagot.

Diese Frage wird als Nachfrage nach einer Situation, in der ein Lernprozess stattgefunden hat,

eingesetzt. Diese Frage ist neutral formuliert und eréffnet die Mdéglichkeit, eine Situation

nachzuerzdihlen.

Abschnitt 3.

Wie haben Sie es erlebt, wenn
zum Unterrichten nach drauflen

gegangen wurde?

Outdoor Elemente

Hur var din upplevelse ndr man

gick ut for undervisningen?

Abgrenzungsfrage

Konnen Sie ein Beispiel nennen?
War es fir Sie einfacher oder

schwerer?
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/
Kunde du ger ett exempel?

Var det enklare eller svarare?

Zu Beginn des dritten Abschnitts wird nach den Erfahrungen gefragt, die in einem Outdoor-
Setting (konkret im Projekt) gemacht wurden. Hier ist es mdglich, weitere
Lernprozesswahrnehmungen zu erheben oder eine Bewertung der Outdoor-Methodik zu

erfassen.

In der Kontrollgruppe wurde zuerst gefragt, ob Outdoor-Erfahrungen bestehen. Wurde diese
Frage verneint, wurde das Interview mit ,Gibt es noch etwas, dass Sie von sich aus erzéhlen

méchten?” als letzte Frage abgeschlossen (vgl. Ende des Interviewleitfadens).

Was wiirden Sie anderen Offene Frage Welche Voraussetzungen missten

Lehrkraften nach lhren dafur erfullt sein?

Erfahrungen empfehlen? /Vilka forutsattningar skulle finnas
darfor?

Vad skulle du rekommendera till
andra larare efter dina

erfarenheter?

Hier soll der Proband Empfehlungen fiir andere Lehrkrdifte formulieren. Daraus kénnen
wichtige Rahmenbedingungen des SBU-DraufSen oder auch Stérken und Schwéichen des SBU-

Draufien abgeleitet werden, ohne eine Richtung vorzugeben oder etwas zu implizieren.

Dies dient der Erhebung von wahrgenommenen Chancen und Herausforderungen des SFU-

Draufien aus Forschungsfrage 4.

Hatten Sie das Gefiihl, das Sie die Woran machen Sie das fest?
Strategien erfolgreich im /
Unterricht einsetzen konnten? Varfor da?

Hade du kdnslan att du kunde

anvanda strategier framgangsrikt?
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Ziel dieser Frage ist es, die Selbsteinschéitzung des Probanden oder der Probandin im Hinblick

auf die Performance im SBU-Draufien einzuholen.

Diese Frage nimmt Bezug auf Forschungsfrage 1 (a - e) und ermdglicht eine

Gegendiiberstellung von Selbsteinschdtzung bzw. Selbstwirksamkeitserfahrung und externer

Beobachtung. Daraus kénnen im intra-individuellen Vergleich Interpretationen angestellt

werden.

Ghlen Sie sich in der Lage auch in
Zukunft die gemeinsam erprobten

Strategien einzusetzen?

Kénner du att du kunde anvanda
strategierna framgangsrikt i

framtiden?

Diese Frage ist analog zur vorherigen Frage zu verstehen und soll einen persénlichen Ausblick

des Probanden einholen, ob ohne Projektbegleitung ein Unterricht nach Prinzipien des SBU-

Draufien méglich sein kénnte und erweitert die Perspektive auf Forschungsfrage 1.

Gibt es noch etwas, dass Sie
von sich aus erzahlen

mochten?

Offene Frage

Finns det nagot mer som du

vill beratta om?

Jedes Interview endet mit dieser offenen Frage, um dem Probanden das letzte Wort zu
geben. Auferdem sollen gegebenenfalls vorhandene Liicken bzw. von den Probanden

empfundene offene Punkte erheben zu kénnen.

72




6. Beobachtungen

6.1 Ziele

Fir die vorliegende Erhebung wird mangels vorhandener Instrumente, die konkret
Beobachtungen zu Aspekten des SFU-Drauflen ermoglichen, eine theoriegeleitete

Eigenentwicklung erarbeitet und eingesetzt.

Dieser Beobachtungsbogen hat die grundsatzliche Aufgabe, das Unterrichtsgeschehen
hinsichtlich des Auftretens von Strategien und Methoden des sprachsensiblen Fachunterrichts
draulRen zu erheben. Dazu werden aus der Literatur Merkmale dieser Strategien angemessen
und nachvollziehbar in Rating-Skalen Ubertragen. Im weiteren Verlauf wird dazu ein
standardisiertes Ratingmanual erstellt. Dieses Manual sichert Objektivitdit und

Replizierbarkeit.

Zusatzlich sollen Rahmeninformationen die Beobachtungssituation einordnen. Zu diesen
formalen Merkmalen gehort die anonymisierte Kennzeichnung von Schule und Klasse. Die
Information soll sowohl Schulart als auch Klassenart — also das Vorhandensein einer
Regelklasse oder einer Sonderklasse, wie z.B. Vorbereitungsklassen und Intensivklassen
umfassen. Datum der Unterrichtseinheit und eine laufende Nummer pro Probanden werden
ebenso notiert, um den zeitlichen Verlauf rekonstruierbar darzustellen. Dazu wird eine
laufende Projektnummer eingesetzt, die pro Unterrichtseinheit einschlieBlich der
beobachteten von 1 aufsteigend festgehalten wird. Dieses Vorgehen ermoglicht nach
Abschluss der Unterrichtseinheiten eines Probanden eine intra-individuelle qualitative und

guantitative Analyse auf Probandenniveau.
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Eine anonymisierte und randomisierte Kennzeichnung der Lehrperson wird gemals folgendem

Prinzip gebildet:

1. Ein ,random-integer-number-creator > wird beladen mit der Aufgabe, drei ganze
Zahlen zu erzeugen, die zwischen 1 und 26 liegen sollen.

2. Diese drei Zahlen werden dem Alphabet der deutschen Sprache zugeordnet, 1
entspricht A usw.

3. Dieser Code wird der Lehrperson zugeordnet.

Das gewahrleistet eine vollstindige Anonymisierung. Die Nutzung der Angabe von
Geburtsjahren wird abgelehnt, da sonst Riickschliisse auf Personen moglich waren und die
Anonymisierung sonst nicht mehr gewahrleistet wdre. AuBerdem stellt das Alter der

Probanden keine relevante Variable innerhalb der Forschungsfragen dar.

Dieser Code wird im Weiteren auch standig mit der Testperson verbunden bleiben, sei es bei

den folgenden Interviews oder bei der Transkription.

Bei der Ubertragung von wissenschaftlichen Konstrukten und Strategien muss eine gute
Anwendbarkeit in einen Einklang mit der korrekten und validen Umsetzung der
wissenschaftlichen Grundlagen gebracht werden. Bisher existiert flr diesen Ansatz eine
Forschungsliicke, die dazu fihrt, dass in dieser vorliegenden Arbeit nicht auf erprobte

Instrumente, Skalen oder Item-Inventare zurlickgegriffen werden kann.

Fir die Erstellung der Skalen sind mehrere Qualitatskriterien zu beachten. Dazu gehoéren
Objektivitat, inhaltliche Reprasentativitat und Wahrnehmbarkeit. Objektivitat erhalt jede
Skala durch die moglichst auf einer Rechnung basierenden Zuordnung einer Beobachtung zu
einem Wert auf der Skala. Es wird also angestrebt, dass die Beobachtung zu einem moglichst

guantitativ ermittelbaren Ergebnis fihrt.

Aufgrund der qualitativen Eigenschaften mancher im Bereich des SFU-DraulRen geltenden
Prinzipien ist dies nicht in jeder Subskala umsetzbar. Inhaltliche Reprasentativitdt entsteht
durch eine Gewichtung solcher Unterrichtsparameter, die fiir die zu untersuchenden

Strategien merkmalsausbildend sind.

5 https://www.random.org/integers/ abgerufen am 14.4.2020
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Es wird angestrebt, dass sich eine Auswahl von maximal vier Skalen auf dem
Beobachtungsbogen manifestiert. Wahrnehmbarkeit konnte als Unterkomponente von
Objektivitat missverstanden werden. Mit Wahrnehmbarkeit wird jedoch gemeint, dass die zu
beobachteten Kriterien sich auch im beobachtbaren Unterrichtsgeschehen manifestieren und
so wenig wie moglich Gberlappen. Auch das gleichzeitige Auftreten wiirde eine Beobachtung

erschweren und ist zu vermeiden.

Daher werden in den Skalen vorwiegend Komponenten aufgenommen, die durch das
Beobachten von Unterricht erhoben werden kénnen, auch wenn beispielsweise keine

Strukturskizze vorliegt oder angefertigt wurde.

Zusatzlich zu den oben genannten Skalen besteht Bedarf, auch qualitative Elemente von
Beobachtung auf dem finalen Bogen zu erganzen. Insbesondere im multifaktoriellen System
Schule muss davon ausgegangen werden, dass Unterricht nicht nur von Faktoren beeinflusst
wird, die von Unterrichtsbeteiligte ausgeht, sondern in bemerkenswertem Umfang auch von
Einflussfaktoren, die von auRRen auf das Unterrichtsgeschehen einwirken. Dazu gehoren
externe Storungen ebenso wie Externe Unterstlitzungen. Daher wird das Feld ,Externe
Faktoren” als offene Beobachtungsoption eingepflegt. Fiir weitere Aspekte, die die

Unterrichtssituation charakterisieren, wird das offene Feld ,,Kommentare” eingepflegt.

6.2 Standardisierung des Leitfadens

Da die Beobachtungen nur von einem Versuchsleiter durchgefiihrt werden kénnen, muss auf
ein hohes Mal} an Standardisierung Wert gelegt werden. Es ware wiinschenswert gewesen,
jeweils zwei ausgefiillte Beobachtungsbdgen von zwei unterschiedlichen und unabhangigen
Beobachtern zu generieren, um dann in den Ratingskalen fir jede Unterrichtsstunde

arithmetische Mittelwerte berechnen zu kénnen.

Aufgrund der im Projekt fiir eine parallele Beobachtung nicht vorhandenen Ressourcen wurde
im Vorfeld darauf Wert gelegt, ein moglichst objektives Ratingmanual zu erarbeiten, das den
Beobachtenden moglichst wenig Bewertungsspielraum gibt. Dieses Ratingmanual wird im

folgenden Abschnitt dargestellt.

75



6.3 Kommentiertes Ratingmanual

Die Kommentare werden im Folgenden kursiv dargestellt. Alle nicht-kursiven Elemente sind

Teil des Ratingmanuals. Das Ratingmanual findet sich auch im digitalen Annex dieser Arbeit.

Rahmeninformationen:
Klasse: Stufe + Art (Regelklasse oder Sonderklasse)
Schule: Schulname

Lfd. Nr. Projekteinheit: Anzahl der bisher von der Lehrperson geleisteten Schulstunden oder
Doppelstunde (Doppelstunde und Stunde gelten als eine Projekteinheit) inklusive der gerade

beobachteten.
Lehrperson: Probandenkiirzel aus drei Buchstaben

Datum: entspricht Kalenderdatum

Allgemeiner Hinweis: von links nach rechts nimmt die Auspragung des Merkmals zu.

Authentische Sprachsituation:

Anzahl Viertelstunden pro 45 Minuten, in denen authentische Sprachsituationen
wahrnehmbar sind. Als Rechenoperation wird festgelegt: Anzahl Viertelstunden mit
authentischen Sprachsituationen geteilt durch Anzahl Viertelstunden des beobachteten

Unterrichts insgesamt.
< 1 = erstes Kastchen

=1 bis <2 zweites Kastchen

76



=2 bis <3 drittes Kastchen

Ab =3 viertes Kastchen

Merkmal nach Leisen (2011). Die Rechenoperation bietet ein méglichst mathematisch-

objektives Kriterium.

Passendes Anforderungsprofil:

1.

vk N

Nullkriterium: Das Anforderungsprofil insgesamt passt nicht -> erstes Kastchen

Keine weitere Beschaftigung mit dieser Skala. Falls insgesamt eher passendes Profil
weiter mit 2.

Sofern keine Unterforderung sichtbar ist gibt es einen Punkt.

Sofern keine Uberforderung sichtbar ist gibt es einen Punkt.

Die Punkte aus 2. Und 3. Werden addiert. Sofern 1 Punkt -> zweites Kastchen

Sofern 2 Punkte weiter prifen.

,Sind auffallend viele echte Erfolgserlebnisse wahrnehmbar?“

Falls ja -> viertes Kastchen

Falls nein -> drittes Kastchen

Merkmal erneut nach Leisen (2011). Ob ein Anforderungsprofil passend bzw. angemessen ist,

kann nicht ausschliefSlich mathematisch kalkuliert werden, so dass es gleichzeitig in der

Anwendung praktikabel wdre. Daher wurde ein Nullkriterium eingefiihrt und ein iteratives

Vorgehen gewdihlt, dass in fiinf Schritten die Beobachter leitet.

Methodenvielfalt:

Anzahl verschiedener Methoden pro 45 Minuten

<1 oder =1 -> erstes Kastchen

<2 oder =2 -> zweites Kastchen
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<3 oder =3 -> drittes Kastchen
>3 -> viertes Kastchen

Merkmal nach Meyer (2011). Eine mathematisch-objektive Vorgehensweise wurde
implementiert. Die Analogie zur Ratingskala , Authentische Sprachsituation” ermdéglicht
zugleich eine bessere Vergleichbarkeit der Skalen und Ergebnisse sowie eine leichtere

Umsetzung fiir die Beobachter.

Scaffolding:

1. Esist grundsétzlich kein Einsatz von sprachlichem Scaffolding wahrnehmbar -> erstes
Kastchen, keine Beschaftigung mit dieser Skala.

2. Auf einer Skala von 1-3, wie bewerten Sie als Beobachter die Qualitat und Quantitat
des Scaffoldings?
1 -> zweites Kastchen
2 -> drittes Kastchen

3 -> viertes Kastchen

Merkmal nach Gibbons (2002). Analog zur Ratingskala ,,Passendes Anforderungsprofil“ wurde
ein iteratives Vorgehen gewdhlt, das wiederum ein Nullkriterium voranstellt. Schritt zwei hat

jedoch fiir das Gesamtrating ein deutlich héheres Einzelgewicht.

Outdoor-Education:

Anzahl von Outdoor-Viertelstunden pro 45 Minuten Unterricht.
Nullkriterium -> erstes Kastchen

<1 oder =1 -> zweites Kastchen

<2 oder =2 -> drittes Kastchen

<3 oder =3 -> viertes Kastchen
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Hinweis: Sollte der Einsatz von Outdoor-Education nicht der Theorie entsprechen, muss dies
im Kommentarfeld notiert werden. Beispiel: Die Lehrperson geht nach drauBen, weil es
drinnen zu heild ist und setzt dort den Unterricht fort. Es muss immer ein Bezug zwischen

Lerninhalt und Outdoor-Education wahrnehmbar sein.

Merkmal nach Jdkel (2016). Auch diesmal wird ein Nullkriterium vorangestellt. Es schlief3t sich
jedoch ein mathematisch-objektives Vorgehen an, das analog zu den Ratingskalen

LAuthentische Sprachsituationen” sowie ,,Methodenvielfalt” zu sehen ist.

Der Kommentar im Manual stellt aber insbesondere klar, dass die Definition des Merkmals fiir
die Skala nicht gegeben sein muss. Jedoch muss eine Abweichende Praxis gegeniiber dem
theoretischen Merkmal in jedem Fall notiert werden. So kann die entsprechende

Unterrichtsstunde separat gewertet oder ausgeblendet werden

Fiir diesen Fall liegt dem Manual ein nachvollziehbares Beispiel bei. Ein abschliefSend kldrender

Satz verdeutlicht nochmal die Intention der zu Grunde liegenden Outdoor-Education Definition.

Offene Notizfelder:
1. Externe Faktoren:

Sollte irgendein Einfluss auf den Unterricht wahrnehmbar werden, den die Lehrperson nicht

spontan beeinflussen kann, muss dies notiert werden.
Beispiele:

- Stromausfall im Klassenzimmer

- Die Halfte der Klasse ist im Berufspraktikum.

- Eine Person kommt zur Tir rein und unterbricht den Unterricht fiir ein Gesprach.
- Der Unterricht endet zehn Minuten friiher, da die Lehrkraft Zeugnisse ausgeben

muss.

2. Kommentarfeld:

Enthalt alles, was aus Sicht des Beobachters fiir ein Verstandnis oder fir eine Einordnung der

Geschehnisse notwendig erscheint. Oder Aspekte fiir die Anpassung von
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Erhebungsinstrumenten wichtig erscheint. Besondere Geschehnisse oder Erlebnisse des

Beobachters. Informationen (iber wahrgenommene Lernprozesse.
Beispiele:

- Die Fachlehrkraft hat keine Qualifikation fiir Biologieunterricht.

- Methodische Besonderheiten wie ,Team-Teaching” oder ,ausschlieRlich
Gruppenarbeit” finden statt.

- Die Schiiler nutzten Korpersprache, um Verben zu ersetzen.

- Es konnten am Ende alle das Wort Fotosynthese aussprechen.
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7. Zusammenfassung und Dokumentation der Sequenzen und

Erhebungen

Um den hohen Anspriichen an Transparenz und Nachvollziehbarkeit in der qualitativen
Forschung gerecht zu werden, wird im Folgenden der Projektverlauf so detailliert wie moglich
nachvollzogen. Fiir alle Projektbeteiligten gilt, dass die Auswahl der Teilnehmenden nicht
randomisiert stattfand. Jede Unterrichtssequenz basierte auf Freiwilligkeit. Dies gilt

gleichermalien fiir die Interviews und die Durchfiihrung der Unterrichtsbeobachtungen.

Fir die Teilnahme als Probandin oder Proband in der Treatmentgruppe war eine

grundsatzliche Affinitat zu und erste Erfahrung mit Outdoor-Education eine Voraussetzung.

Die Gewinnung von Probandinnen und Probanden fiir die Kontrollgruppe stellte Gber die
Projektlaufzeit eine sehr grofle Herausforderung dar, da vor der Zusammenarbeit keinerlei
Aufklarung Gber Art, Inhalt und Konzeption des Projekts stattfinden durfte. Dies wirkt sich in

hohem Male auf die Konstitution der Kontrollgruppe im Vergleich zur Treatmentgruppe aus.

Im Folgenden wird zuerst die Konstitution der Treatmentgruppe im Projekt und im Anschluss

die Akquise und Konstitution der Kontrollgruppe beschrieben.

7.1 Treatmentgruppe

Zu Beginn des Projekts fand eine Hospitation in einer Schule in Hessen statt, an der eine
Intensivklasse eingerichtet wurde, in der auch explizit Biologieunterricht durchgefiihrt wurde.
Zuerst wurde im September 2017 die Schulung fiir Sprachsensiblen Fachunterricht DraulRen
(vgl. Abschnitt 4) durchgefiihrt. In der Folge unterrichtete die Lehrkraft vier Stunden Biologie
unter Beobachtung im Zeitraum von Januar 2018 bis Marz 2018. Diese Unterrichtssequenz
wurde durch eine Stunde Biologieunterricht unterbrochen, die von einem entsprechend

geschulten Probanden aus der Gruppe der Studierenden geleitet wurde (Dezember 2017).

Im Anschluss an diese Sequenz wurden beide Projektteilnehmenden einzeln interviewt.

Aufgrund von Terminkollisionen entstand ein Grof3teil der Interviewantworten der Lehrkraft
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Uber Audioaufnahmen. Dieser Prozess verlief Uber mehrere Wochen und ist daher

angemessen einzuordnen. In der Ubersicht der Datenlage ist dies entsprechend aufgefiihrt.

Eine zweite Kooperation im Rahmen des Projektes wurde im November 2018 begonnen. Eine
Lehrkraft an einer Baden-Wirttembergischen Schule wurde entsprechend geschult und setzte
die erlernten Strategien in einer Vorbereitungsklasse ein, die sich mit Ernahrung und
Lebensmitteln im Rahmen des Schulfachs , Lebensweltliche Kompetenz”“ beschéaftigte. Die
Lehrkraft unterrichtete zwei Doppelstunden im Projekt im Dezember 2018. Auch hier fand

eine Beobachtung statt und es folgte ein Interview.

Eine dritte Kooperation begann im Januar 2019 an einer Baden-Wirttembergischen
weiterfliihrenden Schule. Zwei Lehrkrafte, die Biologie in Regelklassen unterrichten, wurden
gemeinsam geschult und unterrichteten jeweils eine Unterrichtsdoppelstunde. Auch fiir diese
Kooperation liegen Beobachtungen und Interviews vor, die jeweils Ende Januar 2019

durchgefiihrt wurden.

Eine studentische Initiative fand im April 2018 statt. An einer hessischen Schule wurden nach
einer Schulung von zwei Studierenden eine Unterrichtssequenz geplant und durchgefiihrt. Ein
Proband bzw. eine Probandin unterrichtete eine Doppelstunde und ein weiterer Proband bzw.
eine weitere Probandin eine Unterrichtssequenz von drei Doppelstunden in derselben

Intensivklasse. Auch in diesem Fall liegen Beobachtungen und Interviews vor.

In einem Hochschulseminar wurden mehrere Studierende des Fachs Biologie ebenfalls fiir den
SFU-DrauBen geschult. Die Unterrichtseinheiten wurden vollstdndig im 06kologischen
Lerngarten (Okogarten) der Hochschule durchgefiihrt. Dazu liegen jedoch aus Ermangelung
eines Einverstandnisses keinerlei Beobachtungen vor. Nach dem Abschluss der
Unterrichtssequenz konnten aber Interviews mit den Studierenden, die den Unterricht

geplant und geleitet hatten, durchgefiihrt werden.

Im Februar 2019 wurde der Forschungsschwerpunkt nach Goéteborg in Vastra Gotalands Lan
verlegt. Es zeigte sich, dass es herausfordernd war, geeignete Lehrkrafte und Schulen fiir eine

Kooperation zu akquirieren. Dies gilt fir Kontrollgruppe und Treatmentgruppe gleichermalen.

Wie bereits beschrieben, war die Akquise einer Treatmentgruppe mit groRen

Herausforderungen verbunden. Dennoch konnte eine akzeptable GruppengroRe Uber die
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Projektlaufzeit aufgebaut werden. Im April gelang es, zwei Lehrkrafte fiir eine Kooperation zu
gewinnen. Diese Lehrpersonen waren an zwei unterschiedlichen weiterfiihrenden Schulen
aktiv, die beide im Stadtgebiet von Goéteborg lagen. Beide Lehrkrafte wurden separat durch

die Schulung zum SFU-Drauf3en gefiihrt.

Eine Lehrperson unterrichte vier beobachtete Einzelstunden in Biologie und
Naturwissenschaften nach den Strategien des SFU Draullen, die andere Lehrperson fiinf
Einzelstunden ausschliellich im Fach Biologie. Die beobachteten Unterrichtsstunden fanden

zwischen April und Mai bzw. zwischen Mai und Juni 2019 statt.

Im Mai konnte ein Teilnehmer in der Gruppe Studierende geschult werden. Dieser Teilnehmer
bzw. diese Teilnehmerin unterrichtete zwei Doppelstunden an einer Grundschule in der Nahe
von Goteborg, die jeweils fachinhaltlich identisch war und mit je einer Klassenhalfte

durchgefiihrt wurde.

7.2 Kontrollgruppe

Im Marz 2018 konnte der Kontakt zu einer Baden-Wirttembergischen Schule hergestellt
werden, um in die Treatmentgruppe fiir Studierende aufgenommen zu werden. Es wurden
drei Studierende geschult, die aber ihre vereinbarten Termine mit der Schule nicht
wahrnahmen. So wurden die beobachteten Stunden einer ungeschulten Lehrkraft im Fach

Biologie in das Projekt aufgenommen.

Es ist anzumerken, dass diese insgesamt vier Schulstunden stattfanden, wahrend der Lehrkraft
die Intention des SFU DrauRen bekannt war, nicht jedoch die strategischen, konzeptionellen
und praktischen Implikationen, da keinerlei Schulung stattfand. Zu einem Interview war
besagte Lehrkraft nach ihrem Unterricht nicht bereit, weshalb in diesem Fall nur die

Beobachtungen existieren, jedoch kein Interview-Transkript.

Parallel zu dieser Erhebung im Marz 2018 konnte eine Hospitation in einer Einzelstunde in
einer Forderklasse fir Deutsch als Zweitsprache in Hessen stattfinden. Im Zentrum der Stunde
standen biologische Inhalte und die Lehrkraft verfligte Gber eine DaZ-Ausbildung, nicht jedoch

Uber naturwissenschaftlich-fachdidaktische Vorbildung. Auch diese Lehrkraft erklarte sich
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nicht bereit, ein Interview zu fihren. Auch hier liegt also ein Beobachtungsbogen, jedoch kein

Interview-Transkript vor.

Im Sommersemester 2018 wurde ein Hochschulseminar zur Outdoor-Education angeboten.
Eine Regelklasse besuchte den Okologischen Lerngarten der Hochschule einmal pro Woche
und wurde dort von Studierenden des Seminars unterrichtet. So konnten sieben
Unterrichtsdoppelstunden beobachtet werden. Es fand Team-Teaching statt und eine
Beobachtung fand systematisch fir die gesamte Lehr-Lern-Situation und nicht fiir Individuen
statt. Im Anschluss erklarte sich ein Proband aus der Gruppe der Studierenden sich bereit, ein

Interview zu fuhren.

Eine Einzelstunde im Oktober wurde ebenso im Okologischen Lerngarten gehalten. Dort
wurde ein einmaliger Besuch einer Schulklasse von einem Probanden aus der Gruppe der
Studierenden unterrichtet. In diesem Fall liegen Beobachtungsbogen sowie Interview-

Transkript vor.

Trotz starkem Engagement konnte keine separate Kontrollgruppe in Schweden aufgebaut
werden. Hilfsweise wurden Hospitationen vor Beginn der Zusammenarbeit in der

Treatmentgruppe durchgefihrt und nach den Beobachtungsregeln beobachtet.

Hier konnten insgesamt drei Schulstunden beobachtet werden. Nach Abschluss der
Kooperation konnten zwei weitere Hospitationen bei einer Lehrperson durchgefiihrt werden,
die explizit aulRerhalb des Projekts stattfanden, jedoch von der Lehrperson durchgefiihrt
wurde, die bereits an der Schulung teilgenommen und im Rahmen des Projekts Konzepte
umgesetzt hatte. Diese Individuen werden in der Betrachtung von Sondergruppen separat

dargestellt.

Diese Bogen konnen bei der spater folgenden Analyse ein- oder ausgeblendet werden.

Zusatzlich wird bei der intra-individuellen Analyse eine weitere Interpretationsebene eroffnet.
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7.3 DatenUbersicht

Wie schon in den vorherigen Abschnitten beschrieben, ist die Datenlage inhomogen. Manche
Probanden gaben nicht ihr Einverstandnis zu einem Interview. Andere Probanden wiederum

lieRen ein Interview zu, erteilten aber kein Einverstandnis zu einer Unterrichtsbe obachtung.

Daher wird im Folgenden jeder Proband einzeln aufgefiihrt. Zudem wird dargestellt, in
welcher Gruppe bzw. in welchen Gruppen der Proband gefiihrt wird. Zusatzlich wird die

Teilnahme an den unterschiedlichen Erhebungsmethoden beschrieben.

Die Informationen dienen den Prinzipien von Replizierbarkeit und Transparenz im Kontext

qualitativer Forschungsmethoden.

Tabelle 5: Datenlibersicht nach Probanden

Proband Gruppenzugehdorigkeit Beobachtung Interview Kommentar

ABC Kontrolle Nein Ja Hochschulseminar
ohne SFU

ABO Treatment Ja Ja

AHR Kontrolle Nein Ja Hochschulseminar
ohne SFU

ALA** Treatment Ja Ja

ASB*** Treatment Ja Ja

AZE Treatment Nein Ja Hochschulseminar
mit SFU

BAA Treatment Nein Ja

BEA Kontrolle Nein Ja Hochschulseminar
ohne SFU

BJX Treatment Nein Ja Hochschulseminar
mit SFU

EKU Kontrolle Ja Nein

IBS* Treatment Ja Ja

JON Treatment Ja Ja

KOK Kontrolle Ja Nein

LGO Treatment Ja Ja

LKP Treatment Nein Ja Hochschulseminar
mit SFU
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MBA Treatment Nein Ja Hochschulseminar
mit SFU

MDY Treatment Nein Ja Hochschulseminar
mit SFU

MHR* Treatment Ja Ja

MPC Kontrolle Nein Ja Hochschulseminar
ohne SFU

MUL Treatment Ja Ja

OBX Kontrolle Nein Ja Hochschulseminar
ohne SFU

oy Kontrolle Nein Ja Hochschulseminar
ohne SFU

PFI Treatment Ja Ja

RAR Kontrolle Ja Ja

SOP Kontrolle Nein Ja

SPA Treatment Ja Ja

TME Kontrolle Ja Ja

TOH Treatment Nein Ja Hochschulseminar
mit SFU

Die Probanden, die mit * markiert sind, sind Teil der spater im Detail beschriebene
Sondergruppen. Der mit ** markierte Proband wurde aufgrund technischer Mangel nicht
vollstandig aufgenommen. Das mit *** markierte Interview wurde lber einen Zeitraum von

mehreren Wochen Uber Sprachnachrichten gefiihrt.

Es zeigt sich, dass lediglich in zwdlf Fallen sowohl Beobachtungen vorliegen als auch ein
Interview geflhrt wurde. Die im Rahmen von Hochschulseminaren interviewten Probanden
der Kontrollgruppe wurden aus verschiedenen Griinden nicht beobachtet. Diese waren
teilweise organisatorischer Art, da zu manchen Zeiten keine geeigneten Klassen fiir den
notwendigen Biologieunterricht zur Verfiigung standen, aber Uberwiegend auf ein nicht

vorhandenes Einverstandnis zurtickzufuhren.

Die Datenlage ist insgesamt als robust zu bezeichnen, jedoch nicht als homogen. Dies ist in
Feldstudien grundsatzlich zu erwarten, aber in der abschlieBenden Auswertung nicht zu

vernachldssigen. Dazu werden weitergehende Ausfiihrungen in der Diskussion angestellt.
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8. Ergebnisse

8.1 Beobachtungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Beobachtungen dargestellt. Zu Beginn werden die
Treatment- und Kontrollgruppe separat dargestellt. Es schlieft sich eine vergleichende

Analyse beider Gruppen an.

Die Ergebnisdarstellung der Beobachtungen schlieSt mit einer Prasentation der individuellen

Betrachtung der einzelnen Probanden im Zeitverlauf des Projektes.

Tabelle 6 zeigt die Zusammensetzung von Treatment- und Kontrollgruppe.

Tabelle 6: Treatmentgruppe und Kontrollgruppe der Beobachtungen

Total Treatment Kontrolle Deutschland Schweden Lehrkriafte Studierende

Schulstunden: 41 24 17 25 16 26 15

Probanden: 16 10 6 13 3 10 6

Es wird ersichtlich, dass die Gruppen bezogen auf die Zugehdrigkeit zu Treatment- bzw.
Kontrollgruppe sowie bezogen auf die Landergewichtung nicht gleichmaRig verteilt sind. Diese

Verteilung wird fiir jede Gruppe einzeln an entsprechender Stelle dargestellt.

Auch ist anzumerken, dass nicht alle Probanden, die beobachtet wurden, auch an einem
Interview teilgenommen haben. Andererseits wurden Probanden interviewt, deren Unterricht

nicht beobachtet werden konnten. Dieser Fall liegt vorwiegend in der Kontrollgruppe vor.

Insgesamt wurden, wie aus Tabelle 6 ersichtlich ist, 41 Schulstunden beobachtet. Davon sind

24 der Treatmentgruppe zugeordnet und 17 der Kontrollgruppe.

In Deutschland wurden 25 Stunden beobachtet und in Schweden 16. Von den beobachteten

Schulstunden wurden 26 von Lehrkraften durchgefiihrt und 15 von Lehramtsstudierenden.

87



Von den 16 Probanden, die beobachtet wurden, sind zehn der Treatmentgruppe zuzuordnen

und sechs der Kontrollgruppe.

In Deutschland wurden 13 Probanden beobachtet und in Schweden drei. Von allen

beobachteten Probanden waren zehn Lehrkrafte und sechs Lehramtsstudierende.

8.1.1 Treatmentgruppe

In diesem Abschnitt werden die Beobachtungen der Treatmentgruppe beschrieben. Tabelle 7

zeigt die Zusammensetzung der Beobachtungen in der vollstandigen Treatmentgruppe.

Tabelle 7: Treatmentgruppe

Beobachtungen Total Lehrkrifte Studierende
Schulstunden Schweden 16 14 ‘ 2
Probanden Schweden 3 2 1
Schulstunden Deutschland 13 8 ‘ 5
Probanden Deutschland 7 4 3

In Schweden wurden 16 Schulstunden beobachtet. Davon wurden 14 von Lehrkraften
unterrichtet und zwei von Studierenden. In Schweden wurden insgesamt drei Probanden

beobachtet, davon waren zwei Lehrkrafte und eine Studierende.

Im Gegensatz dazu wurden in Deutschland 13 Schulstunden beobachtet. Von diesen wurden
acht von Lehrkraften durchgefiihrt und finf von Studierenden. Insgesamt nahmen in
Deutschland sieben Probanden in der Treatmentgruppe am Projekt teil. Von diesen waren vier
Lehrkrafte und drei Studierende. Alle Beobachtungsbdgen in der Treatmentgruppe wurden

vollstandig ausgefullt.

Es bleibt festzuhalten, dass Lehrkrafte an den unterrichteten Stunden einen héheren Anteil
hatten als Studierende. AulRerdem sind die Gruppen in Deutschland allesamt gréBer, wobei in

Schweden jedoch mehr Treatment-Schulstunden beobachtet wurden als in Deutschland.
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Bei der Darstellung der Ergebnisse und der statistischen Analyse im Laufe dieser
Forschungsarbeit wird fiir Beobachtungswerte (Kastchen des Beobachtungsbogens) folgende
Definition zu Grunde gelegt: Die Skala beginnt mit 1 (erstes Kastchen) und endet bei 4 (viertes

Kastchen).

Das Nullkriterium ist entsprechend mit dem Wert 1 beziffert und nicht mit dem Wert 0.

8.1.1.1 Deskriptiv-statistische Ergebnisse der Beobachtungen

Fiir die Beantwortung von Forschungsfrage 1 (a - e) sind die arithmetischen Mittel der
Beobachtungswerte von Interesse. Fir die gesamte Treatmentgruppe ergibt sich das folgende
Bild. Es wurden insgesamt 24 Schulstunden beobachtet, die von zehn Probanden unterrichtet

wurden.

N(Schulstunden) = 24

10

N(Probanden)

Tabelle 8: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten der Treatmentgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 2,45 3,08 2,54 2,71 2,33
Standardabweichung 1,06 0,78 0,93 1,20 1,20

Die Werte in Tabelle 8 stellen die arithmetischen Mittelwerte inklusive der
Standardabweichung aller Treatment-Schulstunden gerundet auf die zweite
Nachkommastelle dar. Es zeigen sich vorwiegend hohe Mittelwerte fir die
Unterkomponenten. Die Standardabweichungen weisen fir das Merkmal ,Passendes
Anforderungsprofil“ die geringste Streubreite auf, wahrend bei den Komponenten

»Scaffolding” und ,,Outdoor-Elemente” die hdchsten Abweichungen festzustellen sind.

Das gleiche Vorgehen zur Darstellung wird im folgenden Abschnitt fiir jede Untergruppe der

Treatmentgruppe angewendet.

89



Firr alle Lehrkrafte innerhalb der Treatmentgruppe ergibt sich folgendes Bild. Es wurden
insgesamt 17 Schulstunden beobachtet, die von sechs verschiedenen Probanden unterrichtet

wurden.

N(Schulstunden) = 17

|
)]

N(Probanden)

Tabelle 9: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten bei Lehrkrdften innerhalb der Treatmentgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 1,89 2,59 2,11 2,22 1,70
Standardabweichung 0,93 0,83 0,94 1,18 1,17

Die hochsten Mittelwerte wurden in den Bereichen ,Passendes Anforderungsprofil“ (2,59),
,Scaffolding” (2,22) sowie ,,Methodenvielfalt” (2,11) berechnet. Geringere Werte waren in
den Bereichen ,Authentische Sprachsituationen” (1,89) und , Outdoor-Elemente” (1,70) zu
beobachten. Alle Werte liegen unterhalb des Mittelwerts der vorgegebenen Skala (2,5) mit

Ausnahme der Komponente ,Passendes Anforderungsprofil”.

Die Streubreite, die durch die Standardabweichung dargestellt wird, ist durchgehend gering.
Dabei heben sich die Komponenten ,Scaffolding” (1,18) und , Outdoor-Elemente” (1,17) in

geringem Umfang von den Werten der anderen drei Kategorien nach oben ab.
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Fiir alle Lehramtsstudierenden innerhalb der Treatmentgruppe ergibt sich folgendes Bild.
Insgesamt wurden sieben Schulstunden beobachtet, die von vier verschiedenen Probanden

unterrichtet wurden.

N(Schulstunden) = 7

N(Probanden) 4

Tabelle 10: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten bei Lehramtsstudierenden innerhalb der Treatmentgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 2,22 2,44 2,11 2,44 2,33
Standardabweichung 1,35 0,69 0,95 1,21 1,15

Es zeigen sich insgesamt hohere Mittelwerte, wobei ,Methodenvielfalt” (2,11) den
niedrigsten Wert aufweist und ,Scaffolding” (2,44) den héchsten Wert zeigt. Die Werte aller
Kategorien liegen nahe am Mittelwert der vorgegebenen Skala (2,5). Die durch die
Standardabweichung dargestellte Streubreite liegen in einem Bereich von 0,69 - zugehorig zu

Ill

,Passendes Anforderungsprofil“ —und 1,35 — zugehorig zu ,,Authentische Sprachsituationen”.

Fir alle deutschen Probanden innerhalb der Treatmentgruppe ergibt sich folgendes Bild. In
Summe wurden 13 Unterrichtsstunden beobachtet, die von sieben unterschiedlichen

Probanden unterrichtet wurden.

N(Schulstunden) = 13

|
~N

N(Probanden)

Tabelle 11: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten bei deutschen Probanden innerhalb der Treatmentgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 2,70 2,13 2,25 2,50 2,13
Standardabweichung 0,52 0,41 0,89 1,21 1,33
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Die Darstellung in der obigen Tabelle zeigt, dass die Komponente ,Authentische
Sprachsituationen” (2,70) oberhalb des Skalenmittelwerts liegt. Die Werte der Ubrigen

Kategorien sind allesamt unter diesem Parameter, jedoch grofSer als 2,1.

Bei den Werten der Standardabweichungen zeigen sich zwei besonders niedrige Werte,
namlich bei ,Authentische Sprachsituationen” (0,52) sowie , Passendes Anforderungsprofil“
(0,41). Die Uibrigen Werte, die eine Aussage liber die Streubreite der einzelnen Werte treffen,

reichen von 0,89 (,Methodenvielfalt“) bis 1,33 (,,Outdoor-Elemente”).

Die Beobachtungsergebnisse der schwedischen Probanden innerhalb der Treatmentgruppe
werden in der nachfolgenden Tabelle dargestellt. In dieser Unterkategorie wurden elf

Schulstunden beobachtet, die von drei verschiedenen Probanden unterrichtet wurden.

N(Schulstunden) = 11

|
w

N(Probanden)

Tabelle 12: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten bei schwedischen Probanden innerhalb der

Treatmentgruppe
Authentische Passendes Methodenvielfalt Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 1,11 2,67 1,89 2,00 1,78
Standardabweichung 0,53 0,79 0,98 1,13 1,25

Die Komponente , Authentische Sprachsituation” zeigt einen sehr niedrigen Mittelwert von
1,11, wahrend die restlichen Kategorien durchweg héhere Werte erreichen. Der Mittelwert
der Kategorie ,Passendes Anforderungsprofil“ setzt sich im Gegensatz zu den anderen Werten

nach oben ab und liegt Gber dem Skalenmittelwert.

Erneut zeigt sich, dass die Streubreiten in den Kategorien , Authentische Sprachsituationen”
(0,53) sowie ,Passendes Anforderungsprofil“ (0,79) mit Abstand die geringsten
Standardabweichungen aufweisen, wahrend den Komponenten ,Scaffolding (1,13) sowie

,Outdoor-Elemente” (1,25) hohere Abweichungswerte zugeordnet werden.
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Auf eine noch detaillierte Darstellung bezliglich noch kleinerer Gruppen - beispielsweise nur
schwedische Lehrkrafte der Treatmentgruppe - wird an dieser Stelle verzichtet. Eine granulare
Ergebnisdarstellung Uber die bestehende Klassifizierung hinaus erzeugt GruppengroRen,
insbesondere bezogen auf die Anzahl beobachteter Schulstunden, die vernachlassigbar sind.
Zusatzlich wirde die zugesicherte Anonymitdt gefdhrdet, da dabei Rickschliisse auf

Individuen moglich wiirden.

8.1.1.2 Intra-individuelle Entwicklungen

Fir die Analyse der intra-individuellen Entwicklungen werden nur diejenigen Probanden
herangezogen, die mindestens drei Unterrichtsstunden unterrichtet haben. Diese miissen

jeweils an mindestens drei unterschiedlichen Tagen beobachtet worden sein.

Im Folgenden wird fir alle Teilnehmenden, auf die diese Beschreibung zutrifft, eine kurze
Darstellung der Kontextfaktoren des Unterrichtens vorgenommen. AnschlieRend werden die
verschiedenen Messwerte in einem Diagramm dargestellt. Zusatzlich werden die Eintrage in

den offenen Feldern (Kommentarfeld, Externe-Faktoren) bei jedem Probanden angegeben.

Proband ASB

Dieser Proband unterrichtete Biologie fiir eine altersheterogene Klasse, die neu in das
Schulsystem integriert wurde. Der Proband gehort zur Gruppe der Lehrkrafte der
Treatmentgruppe und unterrichtete in Deutschland an einer weiterfiihrenden Schule. Es

fanden vier Schulstunden in einem unregelmaRigen zeitlichen Abstand statt.
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Der Unterricht wurde von der Lehrkraft durchgefiihrt, die Ublicherweise die Klasse
unterrichtet. Ndhere Informationen liegen vor, diirfen aber aus Griinden des Datenschutzes

und der zugesicherten Anonymisierung nicht veréffentlicht werden.

PROBAND ASB
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Abbildung 10: Beobachtungswerte Proband ASB

Proband ASB zeigte im Unterricht eine nachlassende Methodenvielfalt sowie einen
nachlassenden Einsatz authentischer Sprachsituationen. Im Hinblick auf die anderen
spezifischen Merkmale des SFU waren Steigerungen zu beobachten. So wurde in der ersten
Stunde im Hinblick auf das Anforderungsniveau eine schlechtere Passung beobachtet als bei

den spateren Stunden.

Der Einsatz von konkreten Scaffolding-Techniken pendelte zwischen den beiden héchsten
Werten. Der Proband setzte liber den gesamten Projektverlauf keine Outdoor-Elemente ein.
Im korrespondierenden Interview wird dennoch liber die Erfahrungen im Outdoor-Bereich
gesprochen, da die Lehrkraft anwesend war, wahrend ein anderer Proband der

Lehramtsstudierendengruppe die gleiche Klasse unterrichtete.

Der Unterricht von Proband ASB unterlag in jeder einzelnen Stunde externen Einflissen, auf
die die Lehrperson nur begrenzten Einfluss hatte. Beispiele fiir diese externen Einfliisse sind
zu spat erscheinende Schiiler (zwei Falle), unerwartet niedrige Schiilerzahl (ein Fall) und eine

Vielzahl von hospitierenden Personen, die nicht Teil des Projekts waren.

In den Kommentarfeldern wurde unter Anderem vermerkt, dass die Lehrkraft Schwierigkeiten
mit dem Erstellen von sprachsensiblen Texten hat und dass sich die Lehrkraft eine
Sprachstandserhebung wiinscht. In einer Stunde wird auBerdem angegeben, dass ein Schiler
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mit guten Deutschkenntnissen seine Mitschiler durch den Einsatz von Scaffolding-Techniken

unterstitzt.

Proband LGO

Dieser Proband unterrichtete Biologie in einer altersheterogenen Klasse, die auch in Deutsch
als Zweitsprache unterrichtet wurde. Es handelt sich um einen Lehramtsstudierenden, der
drei Stunden innerhalb von zwei aufeinander folgenden Wochen an einer weiterfliihrenden

Schule in Hessen unterrichtete.

Der Unterricht fand im Rahmen einer Projektkooperation statt. Das heif3t, die Schilerinnen
und Schiler wurden in dieser Zeit nicht von der Lehrkraft unterrichtet, die Gblicherweise den

Unterricht gestaltet.
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Abbildung 11: Beobachtungswerte Proband LGO

Proband LGO zeigte liber den Verlauf der Unterrichtssequenz fast ausschliel3lich hohe Werte.
Spezifische Merkmale des SFU waren in hohem MaRe zu beobachten, wobei der Einsatz von
Scaffolding-Techniken und die Haufigkeit der authentischen Sprachsituationen hohere Ratings

aufweisen als eine Passung des Anforderungsprofils.

Die letzte Unterrichtsstunde fallt bezliglich der Merkmale, die nicht spezifisch auf den SFU
anwendbar sind, merklich ab. So sind Outdoor-Elemente nicht mehr vorhanden (vgl.
Nullkriterium) und die Methodenvielfalt nimmt ab. Die konstitutiven Merkmale des SFU an

sich bleiben auf hohem Niveau konstant
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Die externen Faktoren, denen der Unterricht von Proband LGO ausgesetzt war, sind
vorwiegend organisatorischer Art. So begann eine Stunde mit wenigen Minuten Verspatung,
weil eine andere Lehrkraft die Zeit fir sich beanspruchte und eine andere Stunde wurde durch
eine andere Lehrkraft unterbrochen, die die Tur 6ffnete und organisatorische Fragen stellte.
Die Schilerzahl fluktuierte in den beobachteten Stunden und in einer Stunde war die Klasse

nahezu vollstdandig ohne erforderliches Arbeitsmaterial erschienen.

Es wurden keine Kommentare in Unterrichtsstunden notiert, die von Proband LGO geleitet

wurden.

Proband IBS

In diesem Fall handelt es sich um eine Lehrkraft, die in Schweden eine Regelklasse der
Altersstufe 7 in Naturwissenschaften mit Schwerpunkt Biologie unterrichtete. Die Klasse war

altershomogen und bestand vorwiegend aus Kindern ohne Migrationshintergrund.

Die Lehrkraft unterrichtete vier Stunden, die sich auf mehrere Wochen verteilten. Teilweise
wurden die Projektstunden durch die reguldre Schulorganisation voneinander getrennt,

beispielsweise durch ein Sportfest und Ferien, in diesem Fall konkret Sportslov.
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Abbildung 12: Beobachtungswerte Proband IBS
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Der Proband IBS zeigt ein eher durchwachsenes Bild im Projektverlauf. Der Einsatz von
Scaffolding-Techniken pendelt auf niedrigem Niveau ohne Trend. In den letzten beiden
Stunden erhoht sich der Einsatz authentischer Sprachsituationen auf ein
Uberdurchschnittliches Niveau, wahrend die Ratings bezlglicher einer Passung des

Anforderungsprofils konstant auf niedrigem Niveau bleiben.

Jede beobachtete Stunde enthielt Outdoor-Elemente, die Werte zeigen jedoch einen leicht
negativen Trend. Methodenvielfalt wurde relativ konstant auf einem unterdurchschnittlichen

Niveau beobachtet.

Der Unterricht von Proband IBS unterlag einzelnen externen Faktoren. So musste eine
Outdoor-Phase aufgrund eines Polizeieinsatzes abgebrochen werden. AuRerdem wurde eine

Stunde aufgrund der Schulorganisation um eine halbe Stunde gekiirzt.

In den Kommentarfeldern ist vermerkt, dass die Outdoor-Elemente teilweise in Science-
Centern und teilweise auf 6ffentlichen Griinflachen stattfanden. In einer Stunde ist vermerkt,

dass ein einzelner Schiiler ca. fiinf Minuten im Unterricht eingeschlafen war.

Proband MHR

Dieser Proband ist eine Lehrkraft an einer schwedischen Schule, die in einem sozialen
Brennpunkt liegt. Die unterrichtete siebte Klasse bestand hauptsachlich aus Kindern mit

Migrationshintergrund.
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Abbildung 13: Beobachtungswerte Proband MHR
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Es wurde im Rahmen des Projekts ausschlieRlich Biologie unterrichtet. Die Kooperation fand
im reguldren Schulbetrieb statt. Es wurden fliinf Stunden unterrichtet, die zeitlich auf mehrere
Wochen gestreckt waren. Auch hier lagen Ferien zwischen den Stunden, konkret Sportlov. Der
Proband MHR zeigt ebenfalls ein durchwachsenes Bild in den Ratings. Wahrend Scaffolding-
Techniken im Verlauf seltener eingesetzt werden, wurde die Passung des
Anforderungsniveaus sehr volatil geratet. Es bleibt aber Uber gesamte Projektlaufzeit
gemittelt Gberdurchschnittlich hoch. Der Einsatz authentischer Sprachsituationen zeigt einen
zunehmenden Trend, bleibt aber unterdurchschnittlich ausgepragt. Der Einsatz von Outdoor-
Elementen schwankt duBerst stark zwischen Stunden ginzlich ohne den Einsatz dieser
Elemente und Stunden, die nahezu vollstandig draullen stattfinden. Methodenvielfalt nimmt
zuerst ab, um dann in der letzten Stunde auf den Wert vier zu steigen. Dadurch entsteht
insgesamt ein Uberdurchschnittliches Rating. Als externe Faktoren fiir den Unterricht von
Proband MHR sind vorwiegend Verhaltensweisen der Schilerinnen und Schiler notiert. In
einigen Stunden erscheint die Klasse ohne erforderliches Arbeitsmaterial. Ebenso sind sehr
unruhige und auffallige Schilerinnen und Schiiler notiert. Zusatzlich sind verspatete
Schilerinnen und Schiiler haufig zu finden. In einer Stunde ist vermerkt, dass Musik aus dem

Nachbarraum den Unterricht beeintrachtigt.

In den Kommentarfeldern ist notiert, dass die Schiler in der Stunde direkt vor der
Mittagspause sehr nervos sind. Dies wird auf ein fehlendes Friihstlick zurlickgefihrt. In einer

Stunde wird ein Schiiler aufgrund seines Verhaltens des Raums verwiesen.

8.1.2 Kontrollgruppe
In diesem Abschnitt werden die Beobachtungen der Kontrollgruppe beschrieben. Das

Ordnungssystem ist angelehnt an die Darstellung der Beobachtungen der Treatmentgruppe.

Tabelle 13: Kontrollgruppe

Beobachtungen Total Lehrkrafte Studierende
Schulstunden Schweden 5 5 0
Probanden Schweden 2 2 0
Schulstunden Deutschland 12 5 7
Probanden Deutschland 4 2 2
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In Schweden wurden, wie in Tabelle 13 ersichtlich, insgesamt fiinf Unterrichtstunden in der
Kontrollgruppe beobachtet. Diese funf Stunden sind allesamt Teil der in Abschnitt 8.1.3
dargestellten Sondergruppen. In Schweden wurden zwei Kontrollgruppenprobanden
beobachtet, die beide als Lehrkradfte in einer Schule tatig waren. Es zeigt sich, dass in

Schweden keine Studierenden innerhalb der Kontrollgruppe beobachtet werden konnten.

In Deutschland wurden in Summe 12 Schulstunden innerhalb der Kontrollgruppe beobachtet.
Davon wurden flinf von Lehrkradften und sieben von Lehramtsstudierenden unterrichtet. Vier
Probanden sind Teil der deutschen Kontrollgruppe, wovon jeweils zwei Lehrkrafte und zwei

Lehramtsstudierende sind.

8.1.2.1 deskriptiv-statistische Ergebnisse der Beobachtungen

Fir die Beantwortung von Forschungsfrage 1 (a - e) sind die arithmetischen Mittel der
Beobachtungswerte von Interesse. Im Folgenden wird jeder Ergebnisdarstellung die Anzahl
der Falle vorangestellt. Dazu werden die Anzahl Schulstunden und die Anzahl beobachteter

Probanden aufgefiihrt.

Fiir die gesamte Kontrollgruppe ergibt sich folgendes Bild. Die Beobachtungen bestehen aus

17 Schulstunden, die von sechs Probanden geleitet wurden.

N(Schulstunden) = 17

|
)]

N(Probanden)

Tabelle 14: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten der Kontrollgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt  Scaffolding Outdoor-

Sprachsituationen  Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 1,24 2,35 2,18 1,06 2,29
Standardabweichung 0,44 0,61 0,95 0,24 1,45

99



An dieser Stelle sind die arithmetischen Mittel sowie die Standardabweichungen der
Kontrollgruppe dargestellt, wobei auf die zweite Nachkommastelle gerundet wurde. Das
hochste arithmetische Mittel ist in der Unterkomponente ,Passendes Anforderungsprofil“ zu

finden. Der niedrigste Wert ist im Bereich ,Scaffolding” festzustellen.

Die niedrigste Standardabweichung ist ebenfalls dort anzutreffen (0,24). Die hdchste

Streubreite findet sich im Merkmal ,,Outdoor-Elemente” (1,45).

Fiir alle Lehrkrafte innerhalb der Kontrollgruppe koénnen die Beobachtungswerte nach
demselben Prinzip dargestellt werden. Diese Werte sind in Tabelle 15 aufgefiihrt. Es wurden
zehn Schulstunden beobachtet, die von vier unterschiedlichen Probanden unterrichtet

wurden.

N(Schulstunden) = 10

N(Probanden) 4

Tabelle 15: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten der Lehrkrdfte innerhalb der Kontrollgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt  Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen  Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: ‘ 1,30 ‘ 2,70 1,80 ‘ 1,20 2,29

Standardabweichung 0,48 0,48 0,63 0,63 1,45

Im Bereich ,Passendes Anforderungsprofil“ wurden hohe Beobachtungswerte festgestellt
(2,7). Ebenfalls auffallend ist der Wert im Merkmal , Outdoor-Elemente” (2,29). Alle anderen

Merkmale fallen im Gegensatz dazu deutlich ab.

Mit Ausnahme des Bereichs , Outdoor-Elemente” (1,45) sind durchgehend alle Streubreiten

gering ausgepragt, was auf eher homogene Einzelwerte schlielen lasst.
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Fir alle Lehramtsstudierenden ergeben sich innerhalb der Kontrollgruppe die in Tabelle 16
dargestellten Werte. Wie beschrieben besteht die Studierendenkontrollgruppe ausschlieBlich
aus deutschen Probanden. Es wurden sieben Unterrichtsstunden von zwei Probanden

durchgefiihrt.

N(Schulstunden) = 7

|
N

N(Probanden)

Tabelle 16: Arithmetische Mittel der Beobachtungskomponenten der Lehramtsstudierenden innerhalb der Kontrollgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt  Scaffolding Outdoor-
Sprachsituationen  Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 1,14 1,86 2,71 1,00 3,86

Standardabweichung 0,38 0,38 1,11 0,00 0,38

Es zeigt sich, dass insbesondere die Werte der Kategorie ,Scaffolding” sehr niedrig sind. Die
Standardabweichung von 0 legt offen, dass in diesem konkreten Fall tatsachlich alle einzelnen
Messwerte dem Nullkriterium entsprechen. ,,Outdoor-Elemente” reiRt im Gegensatz zu den
Ubrigen Merkmalen deutlichen nach oben aus. Trotzdem ist die korrespondierende
Streubreite niedrig (0,38). Zusatzlich ist ein hoher Wert fiir die Kategorie ,,Methodenvielfalt”

sichtbar.

Ein analoges Vorgehen in der Ergebnisdarstellung wird ebenso fiir die Beobachtungen aller
deutschen Probanden gewahlt und in der folgenden Tabelle aufgefiihrt. In Summe wurden

sieben Schulstunden beobachtet, die von zwei Probanden geleitet wurden.

N(Schulstunden) = 7

|
N

N(Probanden)

Tabelle 17: Arithmetische Mittel aller beobachteten deutschen Probanden innerhalb der Kontrollgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt  Scaffolding Outdoor-

Sprachsituationen  Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 1,33 2,17 2,17 1,08 2,67
Standardabweichung 0,49 0,58 1,11 0,29 1,50
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Erneut zeigen sich eher niedrige Mittelwerte in den fiir den SFU spezifischen Kategorien
(Authentische Sprachsituationen, Passendes Anforderungsprofil, Methodenvielfalt,
Scaffolding). Dies wird — wie es auch schon in anderen Untergruppen der Kontrollgruppe
beobachtbar ist — durch eine niedrige Streubreite in den Kategorien unterstrichen. Der Wert
der Kategorie ,,Outdoor-Elemente” ist in diesem Fall relativ hoch (2,67), jedoch auch mit einer

hoheren Standardabweichung (1,50) versehen.

Fiur alle schwedischen Probanden ergibt sich folgendes Bild, es wird in der nachfolgenden
Tabelle dargestellt. Wie oben beschrieben, handelt es sich ausschlieRlich um aktive Lehrkrafte.

Es wurden finf Stunden beobachtet, die von zwei Probanden unterrichtet wurden.

N(Schulstunden) = 5

|
N

N(Probanden)

Tabelle 18: Arithmetische Mittel aller beobachteten schwedischen Probanden innerhalb der Kontrollgruppe

Authentische Passendes Methodenvielfalt  Scaffolding Outdoor-

Sprachsituationen  Anforderungsprofil Elemente
Arithmetisches Mittel: 1,00 2,80 2,20 1,00 1,40
Standardabweichung 0,00 0,45 0,45 0,00 0,89

Besonders ins Auge fallen hier die Werte der Kategorien , Authentische Sprachsituationen”
und ,Scaffolding”, die jeweils ein arithmetisches Mittel von 1 aufweisen. Die
Standardabweichung 0 stellt klar, dass in diesen Fallen alle Einzelwerte auf das Nullkriterium

zuruckzufihren sind.

Eine Passung des Anforderungsprofils (2,80) ist im Gegensatz dazu als vergleichsweise hoch
zu beschreiben. Insgesamt weisen sehr niedrige Werte in der Zeile fir die
Standardabweichungen auf sehr homogene Einzelwerte in allen Kategorien hin, wobei der

hochste Wert im Bereich ,,Outdoor-Elemente” (0,89) zu finden ist.
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8.1.2.2 Intra-individuelle Entwicklungen

Analog zum Verfahren der Treatmentgruppe werden auch hier Probanden, die mindestens
drei Mal beobachtet wurden, ndher beschrieben. Ebenso werden Rahmeninformationen im

zulassigen Umfang dargestellt.

Proband EKU

Im Rahmen der Anbahnung von Projektkooperation fanden insgesamt flnf Hospitationen
statt. Die Lehrkraft, die an einer weiterfilhrenden Schule in Deutschland eine achte Klasse
unterrichtete, war Uber die Ziele des Projekts informiert, aber nicht Teil des Projekts und

wurde auch nicht geschult.
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Abbildung 14: Beobachtungswerte Proband EKU

Es war geplant, geschulte Studierende in dieser Klasse einzusetzen. Doch dieses Vorhaben war
mangels studentischen Engagements nicht erfolgreich. Es wurden ausschlielilich
Biologiestunden  beobachtet. Proband EKU wendet (iber den gesamten
Beobachtungszeitraum keine Handlungselemente des SFU an. Lediglich in der ersten und in

der letzten Stunde wurden authentische Sprachsituationen in geringem Umfang beobachtet.
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Der Einsatz von Scaffolding-Techniken wurde nicht beobachtet. Die Passung des sprachlichen
Niveaus wurde insgesamt durchschnittlich geratet. Die Methodenvielfalt verbleibt auf

niedrigem Niveau. Es wurde in jeder Stunde das Nullkriterium zur Outdoor-Education erfillt.

Der Unterricht von Proband EKU unterlag nachweislich zwei externen Faktoren. Einerseits sind
verspatete Schilerinnen und Schiler vermerkt worden. Andererseits musste die Lehrkraft
eine Stunde unterbrechen, um einen erkrankten Schiiler seinen Eltern zu Gibergeben, die ihn

abholten.

Es finden sich in den Beobachtungen von Proband EKU keine Inhalte in den

Kommentarfeldern.

Proband RAR

Dieser Proband stammt aus der Gruppe der deutschen Lehramtsstudierenden, die im Rahmen
ihres Studiums Unterrichtsstunden im ©6kologischen Garten der Hochschule mit
Grundschulklassen durchgefiihrt haben. Im Verlauf eines Sommersemesters besuchte diese
vierte Klasse einmal pro Woche den 6kologischen Garten und wurde dort von Teams aus

Studierenden in Biologie unterrichtet.
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Abbildung 15: Beobachtungswerte Proband RAR
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Die funf Stunden wurden durch Ferien unterbrochen und auch aus schulorganisatorischen
Griinden fielen Besuche aus. Weitere Informationen liegen vor, konnen aber aus Griinden des
Datenschutzes und der zugesagten Anonymisierung nicht veroffentlicht werden. Der
Unterricht fand zwar in Teams statt, die Beobachtungen fokussierten sich jedoch

ausschlieBlich auf die Performance von Proband RAR.

Es wurden beim Unterricht von Proband RAR in der Gruppe kaum Elemente des SFU
beobachtet. Lediglich in der ersten Stunde wurden authentische Sprachsituationen in
geringem Umfang sichtbar. Scaffolding fand zu keinem Zeitpunkt statt. Das sprachliche

Anforderungsprofil wurde als weniger passend eingestuft.

Die Methodenvielfalt hat zwei Tiefpunkte in der zweiten und dritten Stunde, ist aber tUber die
gesamte Beobachtungszeit als Uberdurchschnittlich zu bezeichnen. Jede Stunde fand
vollstandig draullen statt. Dies entspricht dem vorgesehenen Setting im o©kologischen

Lerngarten.

In den Unterrichtsstunden von Proband RAR sind in keiner Stunde externe Faktoren notiert
worden. Als Kommentare finden sich Hinweise auf die Methodik (Team-Teaching). In einer

Stunde wechselte die leitende Lehrperson.

Dies ist zweifelsfrei auf den Unterricht im Okologischen Lerngarten zuriickzufiihren. Im
Rahmen des Lehramtsstudiums werden Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Seminaren als

Teams eingesetzt und unterrichten Schiilerinnen und Schiler unter begrenzter Aufsicht.
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8.1.3 Betrachtung der Sondergruppe

Die Probanden IBS und MHR, die bereits in der Darstellung der individuellen Entwicklung der
Performance berlicksichtigt wurde, sind Teil der Sondergruppe. Diese Gruppe charakterisiert
sich dadurch, dass zu den Probanden Beobachtungen vorliegen, die vor der Schulung, nach
der Schulung sowie nach Ablauf der Projektsequenz durchgefiihrt wurden. Im Fall von
Proband IBS wurde vor der Schulung eine Hospitation in der spateren Projektklasse
durchgefiihrt. Diese Unterrichtsstunde ist in der folgenden Abbildung als

Beobachtungszeitpunkt O definiert.
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Abbildung 16: Beobachtungswerte Proband IBS Sondergruppe

Es zeigt sich, dass einige Unterrichtsmerkmale, die Teil der Beobachtung waren, schon vor der
Schulung zu SFU-DraufRen im Unterrichtsgeschehen wahrnehmbar waren. Dazu gehoren die
Merkmale ,Outdoor-Elemente” (3), Methodenvielfalt (2) sowie ,Passendes
Anforderungsprofil” (2). Die Gbrigen Merkmale entsprechen dem niedrigsten Wert der Skalen.
»Authentische Sprachsituationen” finden sich ausschliefRlich im Unterrichtsgeschehen nach
der Schulung. Einige Werte an manchen Beobachtungszeitpunkten innerhalb des
Projektzeitraums sind sogar niedriger als vor Projektbeginn. Hierzu zahlt exemplarisch
,Passendes Anforderungsprofil“ an den Zeitpunkten 2, 3 und 4 sowie ,Methodenvielfalt” an

Zeitpunkt 3.
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Zu den externen Faktoren und Kommentaren wird auf die Ausfiihrungen zu Proband IBS als
Teil der Treatmentgruppe verwiesen.Der Proband MHR nahm an zwei Beobachtungen teil, die
vor der Schulung stattfanden. Diese sind in der nachfolgenden Abbildung als
Beobachtungszeitpunkt -1 und O definiert. Zusatzlich dazu war der Proband auch nach Ende
der Projektsequenz bereit an Beobachtungen teilzunehmen. Diese zwei Stunden nach Ende

der Projektkooperation sind als Beobachtungszeitpunkte 6 und 7 definiert.
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AUSPRAGUNG DES MERKMALS

Abbildung 17: Beobachtungswerte Proband MHR Sondergruppe

Im Fall von Proband MHR zeigt sich ein sehr volatiles Bild. Die Merkmale ,,Methodenvielfalt”

Ill

sowie ,Passendes Anforderungsprofil“ manifestieren sich bereits in durchschnittlicher
Auspragung vor der Schulung. Die Merkmale ,Scaffolding”, ,,Authentische Sprachsituationen”
und ,Passendes Anforderungsprofil“ schwanken im Projektverlauf stark. Nur an zwei
Beobachtungszeitpunkten finden sich im Bereich , Outdoor-Elemente” Werte oberhalb des

Nullkriteriums.

Die zwei Stunden, die nach der Projektlaufzeit beobachtet wurden, fallen beziglich
,Methodenvielfalt”, ,Scaffolding” und , Authentische Sprachsituationen” klar ab. ,,Passendes

Ill

Anforderungsprofil“ weist Gberdurchschnittliche Werte auf, wobei die deutlichen Ausschlage

nach oben mit dem Wert vier ausschlielich innerhalb der Projektlaufzeit gemessen wurden.

Ausfiihrungen zu externen Einflissen sowie Unterrichtskommentaren finden sich in der

Beschreibung von Proband MHR als Teil der Treatmentgruppe.
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8.1.4 Vergleich von Treatmentgruppe und Kontrollgruppe

Fir einen Vergleich der Gruppen werden mehrere Parameter, die sich aus den Messwerten
aller Probanden einer Gruppe zusammensetzen, herangezogen. Als Hinweis auf mogliche
Unterschiede in den Gruppen kann als Basis fiir weitere Uberlegungen das Arithmetische

Mittel (M) berechnet werden.

Es ist dabei auch von Bedeutung, die GroRe der Gruppen zu bertlicksichtigen. Diese werden in

der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 19: Gruppengréfien

Kategorie Treatmentgruppe Kontrollgruppe Total
Schulstunden 24 17 41
Probanden 10 6 16

Damit sind die notwendigen Voraussetzungen fir eine statistisch-mathematische Berechnung

der Gruppenunterschiede nach den im Folgenden ausgefiihrten Methoden gegeben.

Fiir eine erste Ubersicht Giber die Verteilung der Messwerte sind MaRe der zentralen Tendenz
von Interesse. Um die Streubreite der Werte innerhalb der Komponenten einzelner Gruppen
besser einschatzen zu kénnen, wird zusatzlich zu jedem arithmetischen Mittel auch die

entsprechende Standardabweichung (SD) angegeben.

Da die Forschungsfrage 1 nicht die allgemeine Performance der Lehrpersonen, sondern das
Auftreten der einzelnen Merkmale bzw. Subkomponenten der zu Grunde liegenden
Unterrichtsstrategien in den Fokus des Erkenntnisinteresses stellt, werden alle statistischen

Parameter fiir jede Kategorie einzeln angegeben.

In der folgenden Tabelle werden daher arithmetisches Mittel mit Standardabweichung,
Median sowie Modalwert fiir jedes Unterrichtsmerkmal und jede Probandengruppe

dargestellt.
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Tabelle 20: Mafe der zentralen Tendenz nach Gruppen und Merkmalen

Gruppe Wert Authentische Passendes Methodenvielfalt Scaffolding Outdoor-
Sprachsituation  Anforderungsprofil Elemente

Treatment M 2,45 3,08 2,54 2,71 2,33
(SD) (1,06) (0,78) (0,93) (1,20) (1,20)
Median 2 3 2 3 2
Modalwert 2 ‘ 3 ‘ 2 4 1

Kontrolle M 1,24 2,34 2,18 1,06 2,29
(SD) (0,44) (0,61) (0,95) (0,24) (1,45)
Median 1 ‘ 2 ‘ 2 1 1
Modalwert 1 2 2 1 1

Es zeigt sich, dass in allen Unterrichtsmerkmalen mit Ausnahme der Kategorie ,Outdoor-
Elemente” in der Treatmentgruppe hohere arithmetische Mittel beobachtet wurden. Dabei

Ill

ist der hochste Wert mit 3,08 im Merkmal ,,Passendes Anforderungsprofil“ zu finden.

Die geringste Differenz zwischen den Mittelwerten der beiden Gruppen findet sich im

Merkmal ,Methodenvielfalt” (2,54 zu 2,18).

Bei der Betrachtung der Standardabweichungen ist festzustellen, dass in der Kontrollgruppe
grundsatzlich niedrigere Streubreiten vorherrschen. Doch auch in diesem Fall gilt dies nicht
flir die Kategorie ,,Outdoor-Elemente”, da an dieser Stelle mit 1,45 im Gegensatz zum Wert

der Treatmentgruppe (1,20) eine hohere Streubreite gemessen wurde.

Der Median ist in allen Komponenten mit Ausnahme des Merkmals ,Methodenvielfalt” in der
Treatmentgruppe hoher als in der Treatmentgruppe. Das gleiche gilt fir den Modalwert.
Hierbei fallt eine besonders grofRe Differenz der Modalwerte zwischen Treatmentgruppe (4)

und Kontrollgruppe (1) im Merkmal ,Scaffolding” auf.

Da Mittelwerte und Standartabweichungen nur bedingt interpretierbar sind, empfiehlt sich
flr die statistische Auswertung von Gruppenunterschieden auch die Berechnung von Cohens
d und der damit korrespondierenden Effektstdrke r. Ergdnzt wird dieses Setting um eine

Signifikanzanalyse unter Einsatz eine zweiseitigen t-Tests fir vergleichbare Gruppen.
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Die Ergebnisse dieser statistischen Auswertung wird in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 21: Statistischer Vergleich von Treatmentgruppe und Kontrollgruppe

Unterrichtsmerkmal Cohens d Effektstarke r t test
Authentische Sprachsituationen 1,50 .60 *
Passendes Anforderungsprofil 1,05 A7 *
Methodenvielfalt 0,39 .19 -
Scaffolding 1,91 .69 *
Outdoor-Elemente 0,03 .02 -

Betrachtet man die Cohens d Werte der beiden Gruppen so zeigt sich ein differenziertes Bild.
Wahrend , Authentische Sprachsituationen” und ,Scaffolding” vergleichsweise hohe Werte
(1,50 bzw. 1,91) aufweisen, finden sich in den Ubrigen Merkmalskategorien geringere Werte.

Der kleinste Cohens d Wert ist mit 0,03 im Merkmal , Outdoor-Elemente” anzutreffen.

Die Effektstarke, die mathematisch auf Cohens d basiert, zeigt dementsprechend ein ahnliches
Bild. So sind die berechneten Werte fiir ,,Authentische Sprachsituationen” (.60), ,Passendes
Anforderungsprofil (.47) sowie ,Scaffolding” (.69) relativ hoch. Dagegen zeigen

»Methodenvielfalt” (.19) und , Outdoor-Elemente” (.02) niedrigere Werte.

Diese Clusterbildung setzt sich auch in der Auswertung der t-tests fort. So konnten
mathematisch signifikante Unterschiede zwischen Treatmentgruppe und Kontrollgruppe in
den Bereichen ,Authentische Sprachsituationen”, ,Passendes Anforderungsprofil” sowie
,Scaffolding” berechnet werden. Dagegen zeigt sich kein signifikanter Unterschied in den

Merkmalsbereichen , Methodenvielfalt“ und ,Outdoor-Elemente”.
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8.2 Interviews

8.2.1 Codierung

8.2.2 A-priori Kategorien

Nach Kuckartz (2018) werden in der qualitativen Inhaltsanalyse zunachst A-priori Kategorien
gebildet. Dies findet vor der ersten Sichtung des Materials statt. Das folgende
Kategoriensystem wird nach den Forschungsfragen gegliedert und tabellarisch dargestellt.
Leitende Gedanken dabei sind neben einer groRtmoglichen Offenheit fir potenziell
auftretende Codes auch - an moglichst vielen Stellen — eine fundierte theoretische
Verankerung in der Forschung, auch wenn diese nach Kuckartz nicht durchgehend erforderlich
ware (S. 64). Durch Verweise wird diese Verankerung an den entsprechenden Stellen deutlich
gemacht. Fir verschiedene Forschungsfragen wird eine unterschiedlich tiefe Kategorisierung
bendtigt. So variieren die A-priori Kategoriensysteme zwischen nur einer Subkategorie und bis
zu drei Subkategorien in ihrer Differenzierung. In der anschlieBend dargestellten induktiven
Kategorisierung und der transparent dargestellten Genese des entsprechenden Systems wird

eine weitere Differenzierung angestrebt.

Im Folgenden nun die tabellarische Ubersicht fiir die Forschungsfragen 1 (A - E)

Tabelle 22: A-priori Kategorien FF 1 (a-e)

Hauptkategorie Subkategorie Ebene 1 Theorie

Gefiihl, Strategien erfolgreich Unter Voraussetzungen SBU-DraulRen

eingesetzt zu haben

Nein, nicht erfolgreich SBU-Draul3en

Ja, erfolgreich SBU-Draufen
Gefiihl, Strategien in Zukunft Unter Voraussetzungen SBU-Draul3en
erfolgreich einsetzen

Nein, nicht erfolgreich SBU-DraufRen

Ja, erfolgreich SBU-DraulRen
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Dieses grobmaschige Kategoriensystem bleibt nah an der formulierten Forschungsfrage.

Basierend auf den beschriebenen Theorien zu Sprachsensiblem Unterricht (Leisen, 2011)

inklusive den Methodenwerkzeugen (Leisen, 2013), Scaffoldingtechniken (Buxton & Okhee,

2014) (Gibbons, 2002) (Goldenberg, 2008) und den Theorien zur Outdoor-Education (Jakel,

2016) (Szczepanski, 2014), wird in den ersten beiden Hauptkategorien drei Subkategorien

eroffnet. So kann a-priori eine grobe Einordnung vorgenommen werden. Alle Theorien

werden ausschlieBlich auf Biologieunterricht angewendet. Dies wird im Codingmanual

entsprechend beriicksichtigt.

Im Folgenden die Ubersicht in Tabellenform fiir die Forschungsfrage 2.

Tabelle 23: A-priori Kategorien FF 2a und 2b

Hauptkategorie = Subkategorie = Subkategorie Ebene 2 Individualkategorie =~ Theorie

Ebene 1
Proband Allgemeine Wissenserwerb Lernen in Form
beschreibt Aussage Uber von Kognition

Lernprozess in

Biologie

Klasse

Verhaltensdanderung

Messbares/Noten/Ergebnisse

Behaviorismus

Gruppe (2-5)

Individuum

Wissenserwerb

Verhaltensanderung

Messbares/Noten/Ergebnisse

Wissenserwerb

Verhaltensanderung

Muttersprache

Unterrichtssprache

Muttersprache

nicht

Unterrichtssprache

Muttersprache

Unterrichtssprache

Muttersprache

nicht

Unterrichtssprache

Lernen in Form
von Kognition
Behaviorismus
Lernen in Form
von Kognition
Lernen in Form

von Kognition

Behaviorismus

Behaviorismus
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Messbares/Noten/Ergebnisse Muttersprache = -
Unterrichtssprache
Muttersprache st | -
nicht

Unterrichtssprache

Fiir die Forschungsfragen 2a und 2b wird lediglich eine A-priori Hauptkategorie gebildet,
namlich die Erwahnung eines Lernprozesses. Fir die weitere Differenzierung empfiehlt es sich,
erneut sehr grobe Sortierungen vorzunehmen. Dabei bedient sich das Vorgehen
psychologisch-wissenschaftlicher Grundlagen. Zwei grofBere Denkschulen in der Psychologie

sind beispielsweise Behaviorismus und Kognitionspsychologie (Lefrancois, 2015).

Der grundlegende Unterschied dieser zwei Sichtweisen ist die Manifestation von Gelerntem.
Wahrend Behaviorismus beobachtbares Verhalten in den Mittelpunkt stellt, fokussieren sich
psychologische Theorien und Forschende der Kognitionspsychologie auf die Reprdsentation
von Gelerntem in kognitiven Konstrukten und Prozessen. Diese sind in der Regel nicht
beobachtbar (ebenda). Ein solches sehr grobmaschiges Netz, das nach dem Habitus des
berichteten Lernprozesses ordnet, kann eine erste Sortierung fiir die Art und Weise sein, wie
die Lehrenden die Lernprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen und dartber

berichten.

Weiterhin kann angenommen werden, dass auch Berichte von messbaren Elementen, wie
zum Beispiel die Notenentwicklung oder das erfolgreiche Erledigen einer Aufgabe, in den
Berichten vorkommen. Darliber hinaus erscheint es naheliegend, eine Einordnung nach
Subjekt des Lernprozesses bzw. der Lernprozesse vorzunehmen. So koénnte eine
Unterscheidung zwischen Lernprozessen innerhalb der ganzen Klassengemeinschaft, in einer

Gruppe (2-5) oder auf der Ebene des Individuums vorgenommen werden.

Fir die letzte aufgefiihrte Kategorie muss eine weitere Unterkategorie aufgefiihrt werden. Zur
Beantwortung der Forschungsfrage 2b ist es notwendig zu erfassen, ob das beschriebene

Individuum eine von der Unterrichtssprache abweichende Muttersprache beherrscht.
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Es folgt die die Ubersicht fiir Forschungsfrage 4.

Tabelle 24: A-priori Kategorien FF 4

Hauptkategorie Subkategorie Ebene 1 Theorie
Herausforderungen beim  SBU Fachlichkeit bleibt zuriick (Jakel, Hergesell, Friess, &
DrauRen Kiehne, 2018)

Lehrorganisation schwieriger (Jakel, Hergesell, Friess, &

Kiehne, 2018)

Ablenkungen im Outdoor-Setting (Jakel, Hergesell, Friess, &
Kiehne, 2018)

Chancen des SBU Drauf3en Alternative zu Indoor / Ergénzung (Jakel, Hergesell, Friess, &
als weitere Methode Kiehne, 2018)
Gesundheitsaspekte positiv (Szczepanski, 2014)
Atmosphare positiv (Szczepanski, 2014)
Motivationsférderung (Jakel & Hergesell, 2014)

Authentischere oder an der Praxis | (Szczepanski, 2014)

orientierte Lernsituation

Es werden fiir die FF 4, die sich mit den Chancen und Herausforderungen des SBU-Draufen
beschaftigt, zwei Hauptkategorien gebildet. Diese zwei Unterteilungen basieren auf den im
Kompetenzmodell nach Jakel, Hergesell, Friess & Kiehne (2018) dargestellten Unterkategorien
Chancen und Herausforderungen. In der Hauptkategorie ,Herausforderungen” werden drei

Subkategorien a-priori gebildet.

Diese sind teilweise im Kompetenzmodell angelegt (ebenda). In der Hauptkategorie
,Chancen” werden fiinf Subkategorien angelegt. Wahrend die Subkategorie ,Alternative zu
Indoor” auf dem oben beschriebenen Kompetenzmodell fuRt, werden ,, Gesundheitsaspekte
positiv’, Atmosphare positiv’ sowie Authentischere oder an der Praxis orientierte
Lernsituation” mit Bezug zu Szczepanski (2014) gebildet. ,Motivationsforderung” als

Subkategorie basiert hauptsachlich auf Jakel & Hergesell (2014) und zu einem geringeren

114



Anteil auf weiteren Publikationen (Dettweiler & Becker, 2016) (Hethke, Menzel, & Overwien,

2010) mit ahnlicher theoretischer Ausrichtung.

Fir Forschungsfrage 3, also die vergleichenden Aspekte der Forschungsarbeit im Hinblick auf
Schweden und Deutschland, wird kein autonomes Kategoriensystem bendtigt. Diese spezielle
Frage wird aus der Analyse der bestehenden Systeme fiir die oben dargestellten
Forschungsfragen beantwortet und leitet sich entsprechend aus ihnen heraus ab. Es findet im

spateren Verlauf eine Kategorisierung der Probanden in Landerkategorien statt.

8.2.2 Finale Kategoriensysteme und Genese der Systeme

Nach Kuckartz (2018) werden in der Qualitativen Inhaltsanalyse die a-priori gebildeten
Kategoriensysteme nach einer Bearbeitung von ca. 50% des Materials angepasst.
Inhaltskategorien, die fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind, werden dann
in diesem Prozess induktiv am Material gebildet (ebenda). Die so entstandenen Kategorien
werden dem System zugefiihrt. Im Folgenden werden nun die induktiv gebildeten Kategorien
innerhalb der bereits bestehenden A-Priori Kategorien dargestellt und entsprechend markiert.
In den korrespondierenden Texten zu den folgenden Tabellen wird die Genese des finalen
Kategoriensystems fir die einzelnen Forschungsfragen transparent dargestellt und
begriindet. Die folgende Tabelle zeigt das finale Kategoriensystem fiir die Forschungsfrage 1
A — E, die sich mit der Performance von Probandinnen und Probanden hinsichtlich des SBU-

DraulRen beschaftigt.
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Tabelle 25: Finales Kategoriensystem FF 1 A-E

Hauptkategorie Subkategorie Ebene 1 Theorie

Gefiihl, Strategien erfolgreich Bedingt SBU-DrauRen

eingesetzt zu haben

Nein, nicht erfolgreich SBU-DraulRen

Ja, erfolgreich SBU-DrauBen
Gefiihl, Strategien in Zukunft Unter Voraussetzungen SBU-DrauRen
erfolgreich einsetzen

Nein, nicht erfolgreich SBU-DrauRen

Ja, erfolgreich SBU-Draul3en

Nach dem Durchlauf von der Halfte des Materials fand sich keine induktiv zu bildende
Kategorie. Daher wurde keine Kategorie neu am Material gebildet. Die Beantwortung dieser
Forschungsfrage findet dementsprechend vorwiegend in den standardisierten

Beobachtungen statt.

Die Untersegmente der Interviews, die diese Forschungsfrage beleuchten, sind in Ausmal und
Umfang beschrankt. Dies ist bewusst auch durch den Interviewleitfaden vorgegeben. Das a-
priori gebildete Kategoriensystem erscheint nach der Sichtung des Materials und nach der
Bildung einer zusatzlichen Kategorie als hinreichend diversifiziert und fiir die zu

beantwortende Forschungsfrage geeignet.

Die nachfolgende Tabelle zeigt das finale Kategoriensystem fiir die Forschungsfrage 2 A und
B, die sich mit der Wahrnehmung von Lernprozessen von verschiedenen Schiilerinnen und

Schilern aus der Sicht der interviewten Probanden beschaftigt.
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Tabelle 26: Finales Kategoriensystem FF 2 a und b

Hauptkategorie Subkategorie Subkategorie Ebene 2 Individualkategorie Theorie

Ebene 1
Proband Allgemeine Wissenserwerb Lernen in Form
beschreibt Aussage tber von Kognition
Lernprozess in Klasse

Biologie

Verhaltensanderung

Behaviorismus

Messbares/Noten/Ergebnisse

Gruppe (2-5)

Daz-Gruppe (2-

Wissenserwerb

Verhaltensanderung

Wissenserwerb

Lernen in Form
von Kognition
Behaviorismus

Lernen in Form

5) von Kognition
Verhaltensanderung ‘ Behaviorismus
Messbares/Noten/Ergebnisse -

Individuum Wissenserwerb Muttersprache =  Lernen in Form

Verhaltensanderung

Messbares/Noten/Ergebnisse

Besondere Form der
Selbstwirksamkeitserfahrung im
Unterricht

Unterrichtssprache
Muttersprache ist nicht
Unterrichtssprache
Muttersprache =
Unterrichtssprache
Muttersprache ist nicht
Unterrichtssprache
Muttersprache =
Unterrichtssprache
Muttersprache ist nicht
Unterrichtssprache
Muttersprache =

Unterrichtssprache

Muttersprache ist nicht

Unterrichtssprache

von Kognition

Lernen in Form

von Kognition

Behaviorismus

Behaviorismus

INDUKTIV

INDUKTIV

Nach der Bearbeitung von ca. 50% des Materials wurden zwei neue Kategorien induktiv dem

System zugefiihrt. Manche Probanden berichteten von Lernprozessen, die bei Gruppen

stattfanden, die ausschlieBlich aus Schiilerinnen und Schiilern bestand, deren Muttersprache
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von der Unterrichtssprache abweicht. Dazu wurde eine nahere Gruppenbeschreibung mit

dem Titel ,,DaZ-Gruppe (2-5)“ dem System zugefiigt.

Sie bildet zwar nur eine neue Kategorie, sie muss aber aufgrund der bereits bestehenden
Struktur des a-priori erstellten Systems ebenso ausdifferenziert werden, wie die Kategorie
,Gruppe (2-5)“. Entsprechend folgt auch die die weitere Subkategorisierung mit den
Subkategorien ,Wissenserwerb”, ,Verhaltensanderung” sowie

»Messbares/Noten/Ergebnisse”.

Induktiv wurde auBerdem die Kategorie , Besondere Form der Selbstwirksamkeitserfahrung
im Unterricht” dem System hinzugefligt. Diese Kategorie beinhaltet Lernprozesse, bei dem
eine Schilerin oder ein Schiler eine episodische Entwicklung erlebt und in dieser zuerst wenig
am Unterricht teilnimmt und dann aber mindestens einen wertvollen Beitrag zum Unterricht
leistet. Dabei nimmt der Beobachter wahr, dass ein Prozess des ,,aus sich heraus Kommens*
stattfindet. Diese Kategorie wird im Coding-Manual noch deutlich zur eher allgemein

formulierten Kategorie ,Verhaltensanderung” abgegrenzt.

Obwohl diese neue Kategorie induktiv am Material entwickelt wurde, kann der Begriff
Selbstwirksamkeit durchaus theoretisch verankert werden. So wadre die Definition nach
Bandura (1995) angemessen. In dieser Definition, die dem englischen Terminus ,Self-Efficacy”
entspricht, wird Selbstwirksamkeit als Zustand oder Qualitat beschrieben, den oder die eine
Personlichkeit Kraft ihrer Fahigkeiten selber bewirkt auf ein von ihr gewiinschtes sinnvolles

Resultat oder Ziel hin (Fuchs, 2005, S. 18).

Darauf aufbauende Fallstudien derselben Autorin zeigten, dass die theoretisch beschriebenen
Konzepte und Konstrukte fir die Unterrichtsforschung geeignet sind und, dass die Entstehung
selbstwirksamkeitsfordernder Settings keine unabhangige Variable ist, sondern vielmehr die

Folge didaktischer Interaktion (Fuchs, 2005).

Die folgende tabellarische Ubersicht stellt das finale Kategoriensystem fiir die
Forschungsfrage 4 dar, die sich mit den Chancen und Herausforderungen der Outdoor-

Komponente des SBU-Draulien beschaftigt.
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Tabelle 27: Finales Kategoriensystem FF4

Hauptkategorie

Subkategorie Ebene 1 Theorie

Lehrorganisation schwieriger (Jakel, Hergesell, Friess, & Kiehne,

2018)

Chancen des SBU DrauBen Alternative zu Indoor / Ergdnzung als (Jakel, Hergesell, Friess, & Kiehne,

weitere Methode 2018)
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Atmosphdre positiv (Szczepanski, 2014)

Authentischere oder an der Praxis | (Szczepanski, 2014)

orientierte Lernsituation

Gute Beziehung zwischen Lehrkraftund | INDUKTIV

Schiler

Rdumliche Voraussetzungen in der = INDUKTIV

Schule

Fortbildungsangebote INDUKTIV

Bereitschaft INDUKTIV

Schule/Schulgemeinschaft



Basierenden auf den a-priori gebildeten Kategorien wurden fir die abschlieRende
Ausgestaltung des Systems induktiv mehrere Kategorien am material gebildet. Bei der FF 4,
die sich mit Chancen und Herausforderungen des SBU-Draul’en beschaftigt, war eine Bildung

von weiteren Subkategorien zu Herausforderungen des SBU-DraufRen nicht notwendig.

Allerdings wurde eine neue Hauptkategorie mit dem Titel ,Voraussetzungen fiir SBU DrauRen”
gebildet. Aussagen, die dieser Hauptkategorie zuzuordnen sind, fanden sich vorwiegen als
Antwort auf die konkrete Frage danach im Leitfaden, die urspriinglich eher als

Vertiefungsfrage mit einer anderen Ausrichtung vorgesehen war.

Subkategorien dazu wurden ebenso induktiv gebildet. Dazu gehoren ,Genug Zeit”, ,Gute
Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler”, ,Kooperationen eingehen” sowie ,Raumliche

Voraussetzungen in der Schule”.
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8.2.3 Ubersicht Giber die Datenlage

In der nachfolgenden Tabelle werden die Probandengruppen dargestellt, die zur Teilnahme
an einem Interview bereit waren. Dabei werden die Untergruppen ebenso dargestellt. Fir

Besonderheiten wird die Spalte ,,Bemerkungen” angefiihrt.

Tabelle 28: Probandentiibersicht Interviews

Proband Gruppe Status Land Bemerkungen

ABC Kontrolle Stud. Deutschland -

AHR Kontrolle Stud. Deutschland -

ALA Treatment Stud. Schweden Interview abgebrochen (technisch)

ASB Treatment Lehrkraft Deutschland Interview liber einen langeren Zeitraum Uber
digitales Tool geflihrt.

AZE Treatment Stud. Deutschland -

BAA Treatment Stud. Deutschland -

BEA Kontrolle Stud. Deutschland -

BJX Treatment Stud. Deutschland -

IBS Treatment Lehrkraft Schweden -

JON Treatment Lehrkraft Deutschland -

LGO Treatment Stud. Deutschland -

LKP Treatment Stud. Deutschland -

MBA Treatment Stud. Deutschland -

MDY Treatment Stud. Deutschland -

MHR Treatment Lehrkraft Schweden -

MPC Kontrolle Stud. Deutschland -

MUL Treatment Lehrkraft Deutschland -

OBX Kontrolle Stud. Deutschland -

oly Kontrolle Stud. Deutschland -

PFI Treatment Lehrkraft Deutschland -

RAR Kontrolle Stud. Deutschland -

sopP Kontrolle Lehrkraft Deutschland -

SPA Treatment Stud. Deutschland -

TME Kontrolle Stud. Deutschland -

TOH Treatment Stud. Deutschland -
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Auch diese Zusammenstellung lasst auf eine inhomogene Datenlage schlieen. Nur drei
Probanden reprasentieren Schweden und insgesamt sind Studierende des Lehramts die

deutlich groBere Gruppe. Die Interviews variieren in der Lange zwischen 7 und 15 Minuten.

8.3 Intercoder Ubereinstimmung

Um den Gutekriterien qualitativer Forschung bestmdglich zu entsprechen, wird im Rahmen
dieses Forschungsprojekts fiir die bereits beschriebenen Kategoriensysteme die Berechnung
der Intercoder-Ubereinstimmung vorgenommen. Diese basiert auf den von Kuckartz (2018, S.

206ff) beschriebenen Vorgehen und Ansatzen.

Fir die Darstellung in dieser Arbeit werden zuerst die Abwagungen bezogen auf die Art des
Vorgehens argumentativ dargelegt. AnschlieBend wird das tatsdchliche Projektgeschehen
chronologisch geschildert. Dabei wurden die besonderen Rahmenbedingungen im Rahmen
der MalRnahmen zur Einschrankung der COVID-19 Pandemie ab dem Friihjahr 2020 ebenfalls

bericksichtigt.

Kuckartz (ebenda) legt dar, dass in einer qualitativen Inhaltsanalyse Schwierigkeiten beziglich
einer Einheit von Codieren und Segmentieren entstehen. Die quantitative Vorgehenswiese zur
Berechnung von Intercoder-Ubereinstimmungen basieren darauf, dass Segmentieren und
Codieren separat stattfinden. Wie in vielen qualitativen Forschungsprojekten ist eine

Trennung dieser Arbeitsschritte im vorliegenden Fall nicht méglich.

In diesem Projekt wurde das Material ausschlieflich durch den Autor codiert und gleichzeitig
segmentiert. Diese Segmentierung kann als Grundlage fiir die quantitative Berechnung von

Koeffizienten zur Beschreibung der Ubereinstimmung von Codierungen dienen.

Aufgrund der MaRnahmen zur Eindammung der COVID-19 Pandemie ist es zum Zeitpunkt
dieser Projektschritte im Mai 2020 nicht gefahrlos moglich gewesen, ein persénliches Training
zum Einsatz des Coding-Manuals abzuhalten. Es ist zudem nicht ratsam, ein Team aus
Forscherinnen und Forschern fiir konsensuales-Coding einzusetzen, und damit in einer

groReren Gruppe den Gefahren des Coronavirus auszusetzen.
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Nimmt man die bestehenden Segmentierungen als Basis, so kann {ber ein
passwortgeschitztes online-Tool (,Limesurvey”) fiir jede Subkategorie — zumindest
hinsichtlich der Zuordnung eines Segments zu einer Kategorie —die Berechnung der haufigsten
Koeffizienten vorgenommen werden. Der Einsatz des online-Tool bedarf einer guten
Nutzerfiihrung, die auf dem Codier-Manual basiert und den zweiten Coder auf dieser Basis

durch den Coding-Prozess flihrt.

Da die Kategorien untereinander sehr verschieden sind, wird angestrebt, fir jede
Hauptkategorie eine entsprechende Berechnung vorzunehmen. Bei der Darstellung der

Berechnungen wird demnach jede Hauptkategorie einzeln ausgewiesen.

Die Auswahl der zu untersuchenden Codings erfolgt randomisiert durch die Nutzung eines
random-number-generators. Dieser wird jedoch beladen mit der Aufgabe, eine Zahl zwischen
1 und der maximalen Anzahl der codierten Stellen einer Hauptkategorie zu generieren. Dieses
Coding wird anschliefend in das online-Tool eingefligt. Der zweite Codierende wahlt dann aus

allen vorliegenden Subkategorien die aus seiner Sicht passende aus.

Kuckartz empfiehlt ein ahnliches Vorgehen, beschreibt aber als zweiten Schritt danach, dass
dieses Vorgehen ein weiteres Mal invers durchgefiihrt wird. Also codiert nun der zweite
Codierende das Material ohne Prasegmentierung. Im Anschluss ordnet dann der erste
Codierende die so segmentierten Codings analog zum vorherigen Verlauf den Kategorien zu.
Aufgrund der klaren Strukturierung der Segmentierung anhand des Interview-Leitfadens kann

auf ein solches gespiegeltes Vorgehen in diesem konkreten Fall verzichtet werden.

8.4.1 Transparente Darstellung des Vorgehens

Parallel zur Genese des finalen Kategoriensystem entstand sukzessive das Coding-Manual. Das
Manual ist Teil des digitalen Annexes dieser Arbeit. Bereits in der Phase der Bildung induktiver
Kategorien wurde darauf geachtet, moglichst trennscharfe Kategorien zu erarbeiten.
Beispielsweise sind viele Kategorien an konkrete Worter oder Wortfelder gekoppelt, die eine
notwendige Voraussetzung fiir eine Codierung darstellen. An entsprechender Stelle wird auch
deutlich gemacht, in welche Kategorie ein Coding eingeordnet werden muss, wenn eine dieser

Voraussetzung nicht gegeben ist.
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Im April 2020 wurden potenzielle Codierende, die sowohl Deutsch als auch Schwedisch
mindestens auf C Niveau des europaischen Referenzrahmens fir Fremdspracherwerb
beherrschen, angesprochen. Dies ist eine zwingende Voraussetzung, da die Dokumente als
Einheit betrachtet werden. Eine getrennte Berechnung der Intercoder-Ubereinstimmung ist
aufgrund des geringen Umfangs der schwedischen Dokumente nicht moglich. Eine ehemalige
wissenschaftliche Hilfskraft erfiillte die Voraussetzungen und erklarte sich unter Wahrung der

Anonymitat zur Teilnahme bereit.

Im Mai 2020 wurde dann die randomisierte Auswahl der Codings in allen Hauptkategorien
vorgenommen und in das online-Tool programmiert. Flr jede Hauptkategorie wurden
mindestens 10% aller codierten Segmente ausgewdhlt, um eine Stichprobe in mdglichst
reprasentativer GrofBe zu erhalten. Gleichzeitig wurde sichergestellt, dass mindestens ein

Segment pro Subkategorie vorliegt.

Die Anzahl der Segmente pro Kategorie wird in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 29: Segmentauswahl und Segmentverteilung als Grundlage fiir die Berechnung der Intercoder-Ubereinstimmung

Hauptkategorie (N, N/10) Subkategorie ‘ Anzahl ausgewdhlter Segmente
Habitus des Lernprozesses N=52, Verhaltensdanderung 2
10% = 5,2

Wissenserwerb ‘ 2

Messbares/Noten/Ergebnisse 1

Besondere Form der 1

Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht

SUMME 6
Subjekt des Lernprozesses N=52, Individuum 3
10%= 5,2

Gruppe (2-5) 1

Allgemeine Aussage Uber Klasse ‘ 2

SUMME 6
Sprachkompetenz des Individuums Individuum: Muttersprache ist 2
N=34,10%= 3,4 Unterrichtssprache

Individuum: Muttersprache ist NICHT 2

Unterrichtssprache

SUMME ‘ 4
Gefiihl, Strategien erfolgreich Bedingt 2
eingesetzt zu haben N=12, 10%=1,2

Nein, nicht erfolgreich ‘ 1

Ja, erfolgreich 1

SUMME ‘ 3
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Gefiihl, Strategien in Zukunft Ja, erfolgreich 2
erfolgreich einsetzen N=10, 10%=1
Nein, nicht erfolgreich ‘ 0*
Unter Voraussetzungen 1
SUMME ‘ 3
Chancen des SBU DrauRen N=22, Alternative zu Indoor / Erganzung als weitere 1
10%=2,2 Methode
Atmosphdre positiv ‘ 1
Gesundheitsaspekte positiv 1
Authentischere oder an der Praxis orientierte | 1
Lernsituation
Motivationsférderung 1
SUMME ‘ 5
Herausforderungen beim SBU Ablenkungen im Outdoor-Setting 1
DrauBBen N=20, 10%=2
Lehrorganisation schwieriger 1
Fachlichkeit bleibt zuriick 1
SUMME ‘ 3
Voraussetzungen fiir SBU DrauBen Eigene Bereitschaft/Engagement/Motivation 1
N=21, 10%=2,1
Bereitschaft der Schule/Schulgemeinschaft ‘ 1
Fortbildungsangebote zu SBU DrauRRen 1
Vorerfahrung/Ubung im Bereich SBU 1
DraufBen der Lehrkraft
Kooperationen eingehen 1
Gute Beziehung zwischen Lehrkraft und 1
Schiiler
Bereitschaft der Lernenden 1
Gutes Wetter ‘ 1
Raumliche Voraussetzungen in der Schule 1
Genug Zeit ‘ 1
Ausreichend Personalressourcen 1
SUMME

*da nicht codiert

Insgesamt wurden, wie aus Tabelle 29 hervorgeht, 41

Segmente ausgewadhlt und der

Berechnung der Intercoder-Ubereinstimmung zu Grunde gelegt. Dies entspricht 19,90% aller

codierten Segmente.

Im Juni 2020 wurden diese Segmente dann durch den zweiten Codierenden den Kategorien

zugeordnet. Die Ergebnisse dieser Codierung werden im folgenden Abschnitt beschrieben.
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8.4.2 Ergebnisse
Zur Berechnung der Koeffizienten sind ordinal skalierte Daten erforderlich. Daher wurde einer
Ubereinstimmenden Codierung der Wert 1 zugeordnet. Wenn die Codierungen nicht

Ubereinstimmen wurde der Wert 0 vergeben.

Wie bereits beschrieben, ist fiir jede Hauptkategorie eine andere Anzahl auszuwahlender
Subkategorien vorhanden. Dies begriindet, warum zusatzlich zur Gesamtberechnung auch fiir
jede Hauptkategorie eine separate Berechnung erforderlich ist. Die Wahrscheinlichkeit einer
zufilligen Ubereinstimmung, wie sie bei Cohens’ Kappa in die Berechnung einflieRt, ist somit
fir jede Hauptkategorie einzeln zu bestimmen. Die folgende Tabelle zeigt
Ubereinstimmungskoeffizienten, Cohens’ kappa sowie die dem Wert entsprechende

gualitative Bewertung.

Tabelle 30: Ubereinstimmungskoeffizienten und Cohens' kappa

Hauptkategorie Ubereinstimmungskoeffizient Cohens‘ kappa Bewertung
Habitus 83,33% 77 Substantial
Subjekt 100,00% 1 Almost Perfect
Sprachkompetenz  100,00% 1 Almost Perfect
Strategie-Einsatz 75,00% .63 Substantial

im Projekt

Strategie-Einsatz in 100,00% 1 Almost Perfect
Zukunft

Chancen 66,67% .5 Moderate
Herausforderungen 66,67% .5 Moderate
Voraussetzungen 100,00% 1 Almost Perfect

‘{

Der Ubereinstimmungskoeffizient fiir die Gesamtberechnung liegt bei 88,10% und Cohens
kappa betrdagt .84 und ist damit als ,Almost Perfect” (Landis & Koch, 1977, S. 165) zu
klassifizieren. Dieser Wert entstand durch die Berechnung einer mittleren zufalligen
Wabhrscheinlichkeit der Ubereinstimmung, die nach der vorliegen Anzahl Items gewichtet

wurde (arithmetisches Mittel).
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9. Darstellung der Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse der Interview-Transkripte

9.1 Forschungsfrage 1 - Inwieweit wenden Lehrkrafte und Lehramtsstudierende Strategien

des ,SFU-DrauBen” an, nachdem sie darin geschult wurden?

Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage, die sich mit der Performance der
Probandengruppen und deren Selbsteinschdatzung im Kontext des SFU-DraulRen beschaftigt,
werden zu Beginn Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien ausgewahlter
Hauptkategorien quantitativ dargestellt. Die im oberen Abschnitt dargestellten
Kategoriensysteme werden angewendet. Alle hier dargestellten Ergebnisse fir die FF 1
beziehen sich ausschlielllich auf Interviews der Treatmentgruppe. Alle Prozentwerte sind auf
die zweite Nachkommastelle gerundet, daher kdnnen in der Summe Abweichungen von 100%

entstehen.

Die folgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien innerhalb der

Hauptkategorie , Geflihl, Strategien im Projekt erfolgreich eingesetzt zu haben”.

Tabelle 31: Hdufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie erfolgreicher Strategieeinsatz im Projekt

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Ja, erfolgreich 7 50%

Bedingt 6 42,90%

Nein, nicht erfolgreich 1 7,10%

Gesamt 14 100%

Es zeigt sich, dass eine groRe Mehrheit der AuBerungen (92,9%) in der Selbsteinschitzung von
einem erfolgreichen bzw. bedingt-erfolgreichen Strategie-Einsatz ausgeht. Lediglich 7,1% -
beziehungsweise eine einzelne ProbandenduRerung — verneint diese Frage explizit. Insgesamt

liegen 14 Codings in dieser Hauptkategorie vor.
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Die nachfolgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien innerhalb

der Hauptkategorie , Geflihl, Strategien in Zukunft erfolgreich einsetzen zu kdnnen”.

Tabelle 32: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Strategieeinsatz in der Zukunft

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Ja, erfolgreich 8 72,72%

Unter Voraussetzungen 3 27,27%

Nein, nicht erfolgreich 0 0%

Gesamt 11 100%

Der Trend aus der vorherigen Frage setzt sich fort. Alle codierten AuRerungen dieser
Subkategorie entsprechen einer positiven Prognose fiir den erfolgreichen Strategie-Einsatz in
der Zukunft. Wobei beinahe ein Drittel (27,27%) der zugehorigen Aussagen daflr explizit

Voraussetzungen anfiihrt. Die Gesamtzahl der vorliegen Falle betragt elf.
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9.2 Forschungsfrage 2 - Wie nehmen Lehrkrafte und Lehramtsstudierende die Lernprozesse

ihrer Schiilerinnen und Schiler wahr, nachdem sie die Strategien eingesetzt haben?

Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage, die sich mit der Wahrnehmung von
Lernprozessen unterschiedlicher Schilerinnen und Schiler beschaftigt, werden zu Beginn die
Auftretenshaufigkeiten der korrespondieren Kategoriensysteme dargestellt. Dazu werden
Treatment- und Kontrollgruppe separat dargestellt. Alle Prozentwerte sind auf die zweite

Nachkommastelle gerundet, weshalb in Summe Abweichungen von 100% auftreten kénnen.

9.2.1 Treatmentgruppe

Im Folgenden werden sukzessive die Subkategorien der Hauptkategorie ,Proband beschreibt
Lernprozess in Biologie” aufgeschliisselt und in tabellarischer Form dargestellt. Die
Ergebnisdarstellung beginnt mit den unspezifischen Kategorien und wird dann immer

spezifischer.

Die nachfolgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Ebene 1 Subkategorien

innerhalb der Treatmentgruppe.

Tabelle 33: Héufigkeiten nach Subjekt des Lernprozesses

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Individuum 15 41,67%
Allgemeine Aussage liber 13 36,11%

Klasse

Gruppe (2-5) 8 22,22

Gesamt 36 100%

Von insgesamt 36 berichteten Lernprozessen in der Treatmentgruppe entfielen die meisten
Falle (41,67%) auf individuelle Lernprozesse. Danach folgen allgemeine Aussagen Uber die
Klasse mit 22,22% und Ulber Lernprozesse von Gruppen wurden in nur etwas mehr als einem

Finftel der Falle berichtet.
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Nun folgt die tabellarische Ubersicht nach dem identischen Prinzip fiir die Ebene 2

Subkategorie Individuum.

Tabelle 34: Héufigkeiten Habitus des Lernprozesses bei Individuen

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit

Besondere Form der 11 40,74%
Selbstwirksamkeitserfahrung

im Unterricht

Verhaltensanderung 11 40,74%
Wissenserwerb 5 18,52%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%
Gesamt 27 100%

Von den individuellen Lernprozessen entfielen sowohl auf ,Besondere Form der
Selbstwirksamkeitserfahrung” wie auch auf ,Verhaltensanderung” elf Nennungen bzw.
40,74%. Die Kategorie ,,Wissenserwerb“ ist mit flinf Nennungen (18,52%) unterreprasentiert.

Messbares/Noten/Ergebnisse kommt hier nicht vor.

Die Ebene 3 Subkategorien werden nicht mehr tabellarisch dargestellt, jedoch im Nachgang
der zugehorigen Tabellen beschrieben. Von den elf Codings der Kategorie ,Besondere Form
der Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht” waren 4 (36,36%) auf Individuen bezogen,
deren Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht. Die librigen 7 (63,63%) entfielen

auf Individuen, deren Muttersprache der Unterrichtssprache entspricht.

Von den zwdlf Nennungen innerhalb der Kategorie Verhaltensanderung entfielen jeweils die
Hélfte (6 Falle, 50%) auf Individuen mit oder ohne abweichende Muttersprache. Die drei
Codings, die der Kategorie Wissenserwerb zugeordnet wurden, entfielen vollstandig auf
Individuen, deren Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht. Da keine Codings in
der Kategorie Messbares/Noten/Ergebnisse auftraten, erlbrigt sich eine weitere

Aufschlisselung.
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Nun folgt die Darstellung der Ebene 2 Subkategorie , Allgemeine Aussage Uber Klasse — erneut

in tabellarischer Form.

Tabelle 35: Héufigkeiten Habitus des Lernprozesses bei allgemeinen Aussagen liber die Klasse

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensanderung 9 42,86%
Wissenserwerb 9 42,86%
Messbares/Noten/Ergebnisse 3 14,29%

Gesamt 21 100%

,Verhaltensanderung” und , Wissenserwerb” halten sich mit neun Nennungen und jeweils
42,86% die Waage. Auf ,,Messbares/Noten/Ergebnisse” entfielen lediglich drei Nennungen.

Dies entspricht 14,29% der insgesamt 21 Falle.

Weitere Subkategorien sieht das Kategoriensystem in diesem Fall nicht vor. Es folgt die

Darstellung der Ebene 2 Subkategorie ,,Gruppe (2-5)“.

Tabelle 36: Héufigkeiten Habitus des Lernprozesses bei Gruppen

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensdnderung 5 55,56%
Wissenserwerb 4 44,44%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%

Gesamt 9 100%

Bei den von der Treatmentgruppe berichteten Gruppenlernprozessen entfallen fiinf auf
,Verhaltensdanderung” (55,56%) und vier auf ,Wissenserwerb” (44,44%). Erneut ist keine

Nennung in der Subkategorie ,Messbares/Noten/Ergebnisse” vorhanden.

Auf Gruppenebene sieht das Kategoriensystem eine Unterteilung danach vor, ob eine Gruppe
ausschlieBlich aus DaZ-Lernen bzw. aus Ssfs-Lernern besteht. In der Kategorie
,Verhaltensanderung” konnten zwei Codings dieser Gruppe zugeordnet werden (40%) und in
der Kategorie ,Wissenserwerb” entfielen drei Codings (75%) auf diese Gruppe. Eine

Vertiefung fiir ,Messbares/Noten/Ergebnisse eribrigt sich.
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9.2.2 Kontrollgruppe

Die Ergebnisse beziiglich Forschungsfrage 2 innerhalb der Kontrollgruppe werden analog zur

Beschreibung der Ergebnisse der Treatmentgruppe dargestellt.

Zu Beginn erfolgt die tabellarische Ubersicht iiber die Hiufigkeiten der Ebene 1 Subkategorien

der Hauptkategorie ,,Proband beschreibt Lernprozess in Biologie“.

Tabelle 37: Héufigkeiten Subjekt des Lernprozesses Kontrollgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Individuum 4 30,77%
Allgemeine Aussage liber 7 53,85%

Klasse

Gruppe (2-5) 2 15,38%

Gesamt 13 100%

Die 13 von der Kontrollgruppe berichteten Lernprozessen entfallen mit sieben Nennungen
vorwiegend auf allgemeine Aussagen lber die Klasse (53,85%). Demgegeniiber sind sowohl
die vier Berichte Uber individuelle Lernprozesse (30,77%) als auch die zwei Berichte Uber

Gruppenlernprozesse (15,38%) deutlich seltener.

Nun wird die Ubersicht tiber die Ebene 2 Subkategorien der Kategorie ,Individuum® in der

nachfolgenden Tabelle angegeben.
Tabelle 38: Héufigkeiten Habitus der Lernprozesse der Individuen Kontrollgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit

Besondere Form der 1 12,50%
Selbstwirksamkeitserfahrung

im Unterricht

Verhaltensdnderung 4 50,00%
Wissenserwerb 3 37,5%
Messbares/Noten/Ergebnisse | 0 0%
Gesamt 8 100%
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Insgesamt wurden acht Falle den Subkategorien zugeordnet. Davon entfielen die Halfte der
Nennungen (vier) auf die Subkategorie , Verhaltensanderung” und drei auf ,Wissenserwerb”
(37,5%). ,,Besondere Form der Selbstwirksamkeitserfahrung” trat nur einmal auf (12,5%) und

»Messbares/Noten/Ergebnisse” wurde in keinem Fall codiert.

Fir die Verteilung der Haufigkeiten der Ebene 3 Subkategorien der Individualkategorie wird —
wie schon bei der Darstellung der Ergebnisse der Treatmentgruppe — auf eine tabellarische
Ubersicht verzichtet. Dabei entfiel der einzige Fall der Kategorie ,Besondere Form der
Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht” auf ein Individuum, dessen Muttersprache der
Unterrichtssprache entsprach. Auch alle drei Falle der Kategorie Verhaltensanderung waren
zu 100% auf Individuen zurickzufihren, deren Muttersprache der Unterrichtssprache
entspricht. Ebenso konnten 100% der Fdlle der Kategorie Wissenserwerb Individuen

zugeordnet werden, bei denen Muttersprache und Unterrichtssprache identisch sind.

Es folgt die tabellarische Ubersicht der Ebene 2 Subkategorien der Kategorie ,Allgemeine

Aussage Uber Klasse”.

Tabelle 39: Héufigkeiten Habitus der Lernprozesse bei allgemeinen Aussagen lber die Klasse Kontrollgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensianderung 5 41,67%
Wissenserwerb 3 25,00%
Messbares/Noten/Ergebnisse 4 33,33%

Gesamt 12 100%

Die zwolf von der Kontrollgruppe berichteten Lernprozesse, die auf eine ganze Klasse bezogen
sind, entfallen in 41,67% der Féalle auf ,Verhaltensanderung” (finf Nennungen).
»Wissenserwerb” tritt in einem Viertel der Falle auf (drei Nennungen) und auf

»Messbares/Noten/Ergebnisse” entfallen ein Drittel der Nennungen (vier Falle).

In der nachfolgenden Tabelle werden die Ebene 2 Subkategorien der Gruppenkategorie

dargestellt.
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Tabelle 40: Hdufigkeiten Habitus der Lernprozesse bei Gruppen (2-5) Kontrollgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensianderung 2 66,67%
Wissenserwerb 1 33,33%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%

Gesamt 3 100%

Insgesamt wurden von der Kontrollgruppe lediglich drei Falle berichtet, in denen das Subjekt
des Lernprozesses eine Gruppe war. Diese entfielen zu zwei Dritteln auf
,Verhaltensanderung” und zu einem Drittel auf ,Wissenserwerb”. Kein Fall wurde in der

Subkategorie ,,Messbares/Noten/Ergebnisse” codiert.

Auch in diesem Fall fallt bei der Beschreibung der Gruppe auf, dass sowohl 100% der zwei Falle
der Kategorie Verhaltensanderung als auch der Fall der Kategorie Wissenserwerb auf
Individuen zuriickzufiihren sind, bei denen Unterrichtssprache und Muttersprache identisch

sind.

Um diese quantitativ dargestellten Ubersichten qualitativ zu untermauern, kdnnen Ausziige
aus den Interview-Transkripten naher beleuchtet werden. Die Rahmendaten kénnen aus
Grinden der konsequenten Anonymisierung nicht wiedergegeben werden. Zu den codierten
Stellen der Kategorie ,Besondere Form der Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht”

konnen diese Beispiele herangezogen werden.

Beispiel 1: Treatmentgruppe, Probandenkennung BJX, Timestamp 33

»Ich glaube da war ein Beispiel bei der Methode des Tabus, die wir eingesetzt haben, wo ein
Mddchen, eh die Deutsch als Zweitsprache hatte, ehm, einen Begriff erkldrt hat und eh,
glaube ich in dem Moment irgendwie so ein bisschen gerungen hat aber sich dann doch

irgendwie mit relativ viel Selbstvertrauen hingestellt hat und es erkldrt hat und einen sehr
grofSen Erfolgsmoment glaube ich hatte, weil der Rest der Klasse das relativ schnell erfasst
hatte, den Begriff, und es fiir sie kann ich mir vorstellen, ja ein Erfolgsmoment war, der sie

weitergebracht hat.”
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Der Proband bzw. Probandin weist von sich aus auf viel Selbstvertrauen hin. Das ist nicht ohne
weiteres erwartbar von einer Schilerin, die mit Deutsch als Zweitsprache am Unterricht
teilnimmt. Auch eine Methode aus dem Sprachsensiblen Fachunterricht (Tabu-Spiel) wird
direkt erwahnt. Es darf entsprechend interpretiert werden, dass die Lehrperson an dieser
Stelle Uber die Wahrnehmung eines Lernprozesses im Rahmen einer SFU-Methode reflektiert
und, dass dieser entsprechend der definierten Kategorie einzuordnen ist. Die

Unterrichtsstunde fand draufen statt.

Beispiel 2: Treatmentgruppe, Probandenkennung LKP, Timestamp 30

»Aber als er dann da mit seiner kleinen Schnecke an dem Tisch saf3, konnten wir ihn doch
dazu bringen, dass er erkléirt, was er da sieht. Und wie das von unten aussieht und wo er es
gefunden hat. So. Das ist eigentlich ein Schiiler gewesen, der ganz wenig gesagt hat. Ja. Bei

dem, also dass er durch dieses freie Umfeld kam er eher dazu, dass er was gesagt hat. Die
Lehrerin sagte aber auch, dass er sonst in der Schule ganz ganz wenig nur von sich gibt und

auch immer so ein bisschen in seiner Welt ist.”

(Aus dem Interview ergibt sich, dass das Kind keine von der Unterrichtssprache abweichende

Muttersprache hatte)

Der Proband bzw. die Probandin beschreibt eine Unterrichtsszene an einem lebenden Objekt,
die als authentisch im Sinne des SFU ebenso wie im Sinne des DrauBen-Lernens interpretiert
werden kann. Es wird beschrieben, wie ein Schiiler, der vorher eher ruhig war und auch so
durch anderes padagogisches Personal charakterisiert worden ware, durch die Lehrperson
zum Sprechen und Erkldaren angeleitet werden konnte. Die Probandin bzw. der Proband geht
in seiner/ihrer Wahrnehmung davon aus, dass das freie Umfeld im Outdoor-Setting einen
positiven Anteil daran hatte. Das beschriebene ,aus sich herauskommen” fihrt zu einer
Klassifikation zur besonderen Form der Selbstwirksamkeitserfahrung nach dem Coding-

Manual.
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9.3 Forschungsfrage 3 - Gibt es unterschiedliche Antworten fir die Forschungsfragen 1 (a - e)

und 2 (a, b) in Deutschland und Schweden?

9.3.1 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Treatmentgruppe in Deutschland

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3 ist die Unterteilung der Transkripte nach
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Treatmentgruppe nach Landerzugehorigkeit
vorzunehmen. Die deutsche Treatmentgruppe besteht aus 13 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern. Davon sind vier Lehrkrafte im aktiven Dienst und neun Studierende des

Lehramts.

Im Folgenden werden sukzessive die Subkategorien der Hauptkategorie ,,Proband beschreibt
Lernprozess in Biologie” aufgeschlisselt und in tabellarischer Form fiir die Treatmentgruppe
in Deutschland dargestellt. Die Ergebnisdarstellung beginnt mit den allgemeineren Kategorien

und wird dann immer spezifischer.

Die nachfolgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Ebene 1 Subkategorien

innerhalb der deutschen Treatmentgruppe.

Tabelle 41: Héufigkeiten Ebene 1 Subkategorien deutsche Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Individuum 25 36,76%
Allgemeine Aussage liber 28 41,18%

Klasse

Gruppe (2-5) 15 22,06%

Gesamt 68 100%

Die meisten Aussagen finden sich dementsprechend in der Kategorie , Allgemeine Aussage
Uber Klasse” mit 28 Nennungen bzw. 41,18%. Es folgen die Kategorien ,,Individuum® (36,76%)
und Gruppe (2-5) mit 22,06%).
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Nun folgt die tabellarische Ubersicht nach dem identischen Prinzip fiir die Ebene 2

Subkategorie Individuum.

Tabelle 42: Héufigkeiten der Ebene 2 Subkategorie Individuum der deutschen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit

Besondere Form der 13 43,33%
Selbstwirksamkeitserfahrung

im Unterricht

Verhaltensanderung 10 33,33%
Wissenserwerb 2 6,67%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%
Gesamt 30 100%
Am haufigsten wurden in dieser Ubersicht ,Besondere Form der

Selbstwirksamkeitserfahrung” genannt (42,33%). Wahrend , Verhaltensianderung” ein Drittel
der Nennungen ausmacht, sind Nennungen der Kategorie ,,Messungen/Noten/Ergebnisse”

mit knapp 7% stark unterreprdsentiert.

Die Ebene 3 Subkategorien werden nicht mehr tabellarisch dargestellt, jedoch im Nachgang

der zugehorigen Tabellen beschrieben.

Von den 13 Codings in der Selbstwirksamkeitskategorie wurden neun einem Individuum
zugeordnet, dessen Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht. Vier Codings
wurden einem Individuum zugeordnet, dessen Muttersprache der Unterrichtssprache
entspricht. In der Kategorie Verhaltensanderung entspricht wurden sechs der zehn Codings
Individuen zugeordnet, die eine von der Unterrichtssprache abweichende Muttersprache
aufweisen und vier Codings der anderen Kategorie. Die zwei Codings der Kategorie
Wissenserwerb teilen sich zu gleichen Teilen den beiden Individualkategorien auf. Da keine
Codings in der Kategorie Messbares/Noten/Ergebnisse auftraten, erlibrigt sich eine weitere

Aufschlisselung.

Nun folgt die Darstellung der Ebene 2 Subkategorie , Allgemeine Aussage Uber Klasse — erneut

in tabellarischer Form.
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Tabelle 43: Hdufigkeiten der Ebene 2 Subkategorie Allgemeine Aussage liber Klasse der deutschen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensianderung 14 50,00%
Wissenserwerb 12 42,86%
Messbares/Noten/Ergebnisse 2 7,14%

Gesamt 28 100%

,Verhaltensanderung” (50%) und ,Wissenserwerb” (42,86%) nehmen hier mit Abstand den
grofRten Raum ein. Die Kategorie ,Messbares/Noten/Ergebnisse” spielt mit knapp Gber 7% nur

eine untergeordnete Rolle.

Weitere Subkategorien sieht das Kategoriensystem in diesem Fall nicht vor. Es folgt die

Darstellung der Ebene 2 Subkategorie ,Gruppe (2-5)“

Tabelle 44: Héufigkeiten der Ebene 2 Subkategorie Gruppe der deutschen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensdnderung 7 46,67%
Wissenserwerb 8 53,33%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%

Gesamt 15 100%

Es bleibt festzuhalten, dass eine knappe Mehrheit der Falle der Subkategorie
,Wissenserwerb” (53,33%) zugeordnet wurde. ,Verhaltensanderung” mit sieben Nennungen
kommt immerhin auf 46,67%. In der Kategorie ,,Messbares/Noten/Ergebnisse” lagen keine

Falle vor.

Auf Gruppenebene sieht das Kategoriensystem eine Unterteilung danach vor, ob eine Gruppe
ausschlieBlich aus DaZ-Lernen bzw. aus Ssfs-Lernern besteht. In der Kategorie
,Verhaltensanderung” konnten sechs Codings dieser Gruppe zugeordnet werden (85,71%)
und in der Kategorie ,,Wissenserwerb” entfielen sieben Codings (87,5%) auf diese Gruppe.

Eine Vertiefung fir ,,Messbares/Noten/Ergebnisse erlibrigt sich.
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9.3.2 Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Treatmentgruppe in Schweden

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage 3 werden im Folgenden die Auswertung der
schwedischen Teilnehmerinnen und Teilnehmer analog zur Beschreibung der Ergebnisse der
deutschen Teilnehmerinnen und Teilnehmern dargestellt. Zu Beginn erfolgt die tabellarische
Ubersicht tiber die Haufigkeiten der Ebene 1 Subkategorien der Hauptkategorie ,Proband

beschreibt Lernprozess in Biologie“.

Tabelle 45: Héufigkeiten der Ebene 1 Subkategorie der schwedischen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Individuum 9 42,86%
Allgemeine Aussage liber 10 47,62%

Klasse

Gruppe (2-5) 2 9,52%

Gesamt 21 100%

Am haufigsten ist die Kategorie ,allgemeine Aussage liber Klasse” vorzufinden. Diese zehn
Nennungen entsprechen 47,62%. Individuelle Lernprozesse sind jedoch mit neun Fallen und
42,86% aller Nennungen auch relativ haufig. Gruppenlernprozesse finden sich lediglich in zwei

Fallen bzw. 9,52%.

Nun die Ubersicht iiber die Ebene 2 Subkategorien der Kategorie ,Individuum“ in der

folgenden Tabelle.

Tabelle 46: Héufigkeiten der Ebene 2 Subkategorie Individuum der schwedischen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit

Besondere Form der 1 11,11%
Selbstwirksamkeitserfahrung

im Unterricht

Verhaltensanderung 5 55,56%
Wissenserwerb 3 33,33%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%
Gesamt 9 100%
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Die berichteten Lernprozesse von Individuen entfallen in dieser Einzelbetrachtung zu 55,56%
auf Verhaltensdanderungen. Darauf folgen Prozesse des Wissenserwerbs, auf die ein Drittel
der Nennungen zurlickzufiihren ist. Die Kategorie ,,Besondere Form der

Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht” wurde nur in einem Fall (11,11%) codiert.

Fir die Verteilung der Haufigkeiten der Ebene 3 Subkategorien der Individualkategorie wird —
wie schon bei der Darstellung der Ergebnisse der deutschen Treatmentgruppe — auf eine
tabellarische Ubersicht verzichtet. Dabei entfiel der einzige Fall der Kategorie ,Besondere
Form der Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht” auf ein Individuum, dessen
Muttersprache nicht der Unterrichtssprache entsprach. Die finf Falle der Kategorie
Verhaltensanderung sind zu 40% auf Individuen zuriickzufihren, deren Muttersprache nicht
der Unterrichtssprache entspricht. Es konnten 66,67% der Falle der Kategorie Wissenserwerb
Individuen zugeordnet werden, bei denen Muttersprache und Unterrichtssprache nicht

identisch sind.

Es folgt die tabellarische Ubersicht der Ebene 2 Subkategorien der Kategorie ,Allgemeine

Aussage Uber Klasse”

Tabelle 47: Héufigkeiten der Ebene 2 Subkategorie Allgemeine Aussage liber Klasse der schwedischen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensanderung 6 60,00%
Wissenserwerb 2 20,00%
Messbares/Noten/Ergebnisse 2 20,00%

Gesamt 10 100%

60% der zehn Falle in dieser Einzelbetrachtung sind der Kategorie , Verhaltensanderung”
zuzuordnen. Jeweils zwei Nennungen bzw. 20% entfallen auf ,,Wissenserwerb” und

»Messbares/Noten/Ergebnisse.

In der nachfolgenden Tabelle werden die Ebene 2 Subkategorien der Kategorie ,,Gruppe (2-

5)“ dargestellt.
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Tabelle 48: Hdufigkeiten der Ebene 2 Subkategorie Gruppe der schwedischen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Verhaltensianderung 1 50,00%
Wissenserwerb 1 50,00%
Messbares/Noten/Ergebnisse 0 0%

Gesamt 2 100%

Es wird ersichtlich, dass jeweils ein Fall ,Verhaltensdnderung” und ,Wissenserwerb”

klassifiziert wurde. ,Messbares/Noten/Ergebnisse”“ kommt in den Codierungen dieser

Subkategorie nicht vor.

Das Coding in der Kategorie Verhaltensdnderung wurde einer Gruppe zugeordnet, deren
Muttersprache der Unterrichtsprache entspricht. Das Coding in der Kategorie Wissenserwerb

ist auf eine Gruppe zurlickzufiihren, bei denen Unterrichtssprache und Muttersprache nicht

identisch sind.

141




9.4. Forschungsfrage 4 - Von welchen Chancen, Herausforderungen und Voraussetzungen
beim Einsatz von Strategien des ,,.SBU DrauRen” berichten Lehrkrafte und
Lehramtsstudierende in Deutschland und Schweden, nachdem sie die Strategien eingesetzt

haben?

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage 4 ist es erforderlich, die Haufigkeiten und relativen
Haufigkeiten der Kategorien Chancen, Herausforderungen und Voraussetzungen fiir den SBU-
DrauBen in der Treatmentgruppe darzustellen. Zusatzlich ist eine vergleichende
Gegenuberstellung der deutschen und der schwedischen Treatmentgruppe erforderlich. Die
folgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien innerhalb der

Hauptkategorie ,Herausforderungen beim SFU-DraufSen”.

Tabelle 49: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Herausforderungen

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Lehrorganisation 5 45,5%

schwieriger

Fachlichkeit bleibt zuriick 4 36,4%

Ablenkung im Outdoor- 4 36,4%

Setting

Gesamt 13 100%

Insgesamt 13 AuRerungen beschreiben Herausforderungen beim SFU-DrauBen. Davon
beschreiben 45,5% (fliinf Falle) eine erschwerte Lehrorganisation. Jeweils 36,4% oder vier

AuRerungen entfallen auf , Fachlichkeit bleibt zuriick” und ,,Ablenkung im Outdoor-Setting*.
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Die folgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien innerhalb der

Hauptkategorie ,,Chancen des SFU-Draufen”.

Tabelle 50: Hdufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Chancen

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Alternative zu Indoor 6 26,09%
Authentischere 6 26,09%

Lernsituation

Motivationsforderung 5 21,74%
Atmosphare positiv 5 21,74%
Gesundheitsaspekte positiv 1 4,35%
Gesamt 23 100%

Die Beschreibung von Chancen des SFU-DraulRen basiert auf einer groReren Grundgesamtheit
von Aussagen (23). Die haufigsten Nennungen waren dabei mit je etwas mehr als einem
Viertel (26,09%) ,Alternative zu Indoor” sowie ,,Authentischere Lernsituation”. Jeweils 21,74%
oder fiinf Nennungen sind im Bereich Motivationsférderung und positive Atmosphare
verortet. Eine geringe Rolle im Datensatz spielen positive Gesundheitsaspekte mit 4,35% bzw.
eine Nennung. Die nachfolgende Tabelle enthalt Haufigkeit und relative Haufigkeit der

Subkategorien innerhalb der Hauptkategorie , Voraussetzungen fir SBU-DraulRen”

Tabelle 51: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Voraussetzungen

Subkategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Genug Zeit 3 12%
Gute Beziehung zwischen 1 4%

Lehrkraft und Schiiler

Kooperationen eingehen 3 12%
Raumliche Voraussetzungeninder 2 8%
Schule

Ausreichend Personalressourcen 1 ‘ 4%
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Gutes Wetter 1 4%
Vorerfahrung/Ubung 4 16%
Fortbildungsangebote 1 4%
Bereitschaft der Lernenden 2 8%
Bereitschaft der 4 16%
Schule/Schulgemeinschaft

Eigene Bereitschaft/Engagement 3 12%
Gesamt 25 100%

In Summe wurden 25 AuBerungen in der Kategorie ,Voraussetzungen fiir SFU-DrauRen”
codiert. Diese verteilen sich auf elf verschiedene Subkategorien. Am haufigsten wurden
,Vorerfahrung/Ubung” und , Bereitschaft der Schule/Schulgemeinschaft” mit jeweils 16%
bzw. vier Nennungen angegeben. Jeweils drei Nennungen und damit 12% entfielen auf
,Genug Zeit“, ,Kooperationen eingehen” sowie ,Eigene Bereitschaft”. Weniger haufig wurden
die Kategorien ,Rdumliche Voraussetzungen” und ,Bereitschaft der Lernenden” (zwei
Nennungen, 8%) angegeben. Eine untergeordnete Rolle in den Daten spielen ,Gute Beziehung
zwischen Lehrkraft und Schiiler”, ,,Ausreichend Personalressourcen”, ,gutes Wetter” und der
Wunsch nach ,Fortbildungsangeboten®, die jeweils nur ein einziges Mal genannt wurden. Dies

entspricht lediglich 4%.

Die folgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien innerhalb der

Hauptkategorie ,Herausforderungen beim SBU-Drauflen”.

Tabelle 52: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Herausforderungen der deutschen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Lehrorganisation 4 40%

schwieriger

Fachlichkeit bleibt zuriick 3 30%

Ablenkung im Outdoor- 3 30%

Setting

Gesamt 10 100%
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40% der Fdlle innerhalb dieser Hauptkategorie sind der Kategorie ,Lehrorganisation
schwieriger” zuzuordnen. , Fachlichkeit bleibt zurick” und , Ablenkung im Outdoor-Setting”

wurden in drei Fallen codiert. Dies entspricht jeweils 30% aller Nennungen.

Bei der Betrachtung der Haufigkeit und relativen Haufigkeit der Hauptkategorie
»,Herausforderungen beim SFU-Draullen” der schwedischen Treatmentgruppe fallt auf, dass
lediglich ein einziger Fall vorliegt. Dieser ist der Kategorie ,,Ablenkung im Outdoor-Setting”

zuzuordnen.

Die folgende Tabelle zeigt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien innerhalb der

Hauptkategorie ,,Chancen des SBU-DraufRen”.

Tabelle 53: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Chancen der deutschen Treatmentgruppe

Kategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Alternative zu Indoor 6 27,27%
Authentischere 6 27,27%

Lernsituation

Motivationsforderung 5 22,73%
Atmosphare positiv 4 18,18%
Gesundheitsaspekte positiv | 1 4,55%
Gesamt 22 100%

Mit jeweils sechs Nennungen bzw. 27,27% entfallen die meisten Codings auf die Kategorien
LAlternative zu Indoor” und , Authentischere Lernsituation”. Eine Forderung von Motivation
wurde in finf Fallen codiert (22,73%) und ,,Atmosphore positiv” findet sich vier Mal (18,18%).
Positive Gesundheitsaspekte spielen eine stark untergeordnete Rolle mit nur einer Nennung

(4,55%).

In der schwedischen Treatmentgruppe wurde nur ein einziger Fall in der Hauptkategorie

»Chancen” codiert. Dieser ist der Kategorie ,,Gesundheitsaspekte positiv” zuzuordnen.
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Die nachfolgende Tabelle enthalt Haufigkeit und relative Haufigkeit der Subkategorien

innerhalb der Hauptkategorie ,Voraussetzungen fiir SBU-Drauf3en”.

Tabelle 54: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Voraussetzungen der deutschen Treatmentgruppe

Subkategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Genug Zeit 2 9,52%
Gute Beziehung zwischen 1 4,76%

Lehrkraft und Schiiler

Kooperationen eingehen 3 14,29%
Raumliche Voraussetzungen in 2 9,52%
der Schule

Ausreichend Personalressourcen 0 0%
Gutes Wetter 1 4,76%
Vorerfahrung/Ubung 4 19,05%
Fortbildungsangebote 1 4,76%
Bereitschaft der Lernenden 1 4,76%
Bereitschaft der 3 14,29%
Schule/Schulgemeinschaft

Eigene Bereitschaft/Engagement 3 14,29%
Gesamt 21 100%

In der Betrachtung der Subkategorien der Hauptkategorie ,Voraussetzungen fiir SFU-
DrauBen” wurden in Summe 21 Falle codiert. Davon entfallen die meisten auf
,Vorerfahrung/Ubung” mit vier Nennungen (19,05%). Es folgen mit jeweils drei Nennungen
(14,29%) die Kategorien »,Kooperationen eingehen”, ,,Bereitschaft der
Schule/Schulgemeinschaft” und ,Eigene Bereitschaft/Engagement”. Mit jeweils zwei
Nennungen (9,52%) spielen , Genug Zeit” und , Rdumliche Voraussetzungen” eine kleinere
Rolle im vorliegenden Datenbestand. Nur in geringem Umfang wurden ,Gute Beziehung

zwischen Lehrkraft und Schiler”, ,Gutes Wetter”, ,Fortbildungsangebote” sowie
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,Bereitschaft der Lernenden” genannt. Auf diese Kategorien entfallt jeweils lediglich eine

Nennung bzw. 4,76%.

Es folgt die tabellarische Ubersicht (iber die Subkategorien der Hauptkategorie

,Voraussetzungen fiir SFU-Draufien” der schwedischen Treatmentgruppe.

Tabelle 55: Héufigkeiten innerhalb der Hauptkategorie Voraussetzungen der schwedischen Treatmentgruppe

Subkategorie Haufigkeit Relative Haufigkeit
Genug Zeit 1 25%
Gute Beziehung zwischen | 0 0

Lehrkraft und Schiiler

Kooperationen eingehen 0 0
Raumliche Voraussetzungen in 0 0
der Schule

Ausreichend Personalressourcen 1 25%
Gutes Wetter 0 0
Vorerfahrung/Ubung 0 0
Fortbildungsangebote 0 0
Bereitschaft der Lernenden 1 25%
Bereitschaft der 1 25%
Schule/Schulgemeinschaft

Eigene Bereitschaft/Engagement 0 0
Gesamt 4 100%

Insgesamt wurden nur vier Féille in dieser Kategorie codiert. Diese entfallen zu gleichen
Anteilen (25%) mit jeweils einer Nennung auf ,Genug Zeit“, ,Ausreichend
Personalressourcen”, ,Bereitschaft der Lernenden sowie ,Bereitschaft der

Schule/Schulgemeinschaft”.
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Um die hier quantitativ dargestellten Ubersichten qualitativ zu untermauern kénnen
Ausschnitte aus den Transkripten der Interviews herangezogen werden. In diesem Fall eignen

sich dafiir die Kategorien Herausforderungen, Chancen und Voraussetzungen.

Herausforderungen:

Beispiel 1: Treatmentgruppe, Probandenkennung MUL, Timestamp 57, Subkategorie

,Fachlichkeit bleibt zurlick”:

»Aber das mit dem sprachsensiblen, die Begriffe immer wieder aufzugreifen, und auch
wenige Begriffe, es auf wenige Begriffe zu begrenzen. Das hat uns vom Stoff her schon ein

bisschen aufgehalten. Auch wenn sie das wahrscheinlich jetzt gut verstanden haben. “

Der Proband bzw. die Probandin beschreibt einen Teil der SFU-Methodik, der sich aus der
Strategie ,Scientific Key Vocabulary” ableitet. Daraus entsteht die personliche Interpretation,
dass durch dieses Vorgehen in derselben Zeit nicht ebenso so viel Lerninhalt (Stoff) vermittelt
werden kann, wie ohne den Einsatz der Strategien. Diese Interpretation der Lehrperson
eroffnet ein grofRes Diskussionsfeld tiber Lernen und Lehren im Unterricht. Dieser Diskurs kann
an dieser Stelle nicht gefiihrt werden. Das Beispiel illustriert jedoch anschaulich, welche

Herausforderungen durch den Einsatz der Strategien wahrgenommen werden kénnen.

Beispiel 2: Treatmentgruppe, Probandenkennung PFI, Timestamp 47, Subkategorie

,Lehrorganisation schwieriger”:

,Mit der Klasse war ich jetzt erst dreimal draufSen und die brauchen halt viel Struktur.
Deswegen ist es da immer ein bisschen schwieriger. Und wenn man da den Arbeitsauftrag
nicht ganz klar formuliert, dann lduft es auch ein bisschen aus dem Ruder, wenn man raus
geht. Was man ja auch gesehen hat die eine Gruppe ist ja komplett rausgegangen und ich

habe, also komplett weg von allem. Weil ich nicht gesagt hab sie sollen in der Néhe bleiben.”
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Der Proband bzw. die Probandin gibt erst Informationen tiber die Voraussetzungen der Klasse
wieder und reflektiert dann das eigene Verhalten im Unterricht. Es wird der Moment
beschrieben, in dem der Ubergang zwischen indoor und outdoor stattfindet. Die Gruppe
entfernt sich aus Sicht der Lehrperson zu weit, was auf die Lehrperson selbstkritisch auf die
eigene Kommunikation zurtickfihrt. Es wird nicht ersichtlich, ob dieser Vorgang explizit mit
den Methoden des SFU in Verbindung gebracht wird oder sich lediglich auf den Aspekt des
DraulRen-Lernens bezieht. Die Lehrperson erklirt gleichermaRen, dass Ubung und Routine

diese Situation erleichtert hatten.

Beispiel 3: Treatmentgruppe, Probandenkennung SPA, Timestamp 41 Subkategorie

,Ablenkung im Outdoor-Setting”:

,Ftir mich war es in dem Fall ein bisschen schwerer muss ich sagen. Weil wir an der Stelle
nicht die Interaktion mit dem direkten Objekt hatten. Aber die Ablenkung und die

organisatorischen Herausforderungen die mit dem draufSen Lernen zusammenhdngen. “

Der Proband bzw. die Probandin gibt wieder, dass es schwerer war. Es wird auf eine nicht
authentische Lernsituation hingewiesen und dann auf eine Ablenkung verwiesen. Dieses
Beispiel zeigt auch, dass Ablenkung mit Organisation einhergehen kann. Die im Coding Manual
vorgesehene Trennung der Subkategorien , Lehrorganisation schwieriger” und ,,Ablenkung im
Outdoor-Setting” konnten zwar trennscharf dargestellt werden, weisen aber qualitativ
Ahnlichkeiten auf, die in diesem Beispiel deutlich werden. Interessant erscheint, dass der
Outdoor-Unterricht, der ja in seiner theoretischen Verfasstheit authentischere
Lernsituationen hervorbringt, durch die Abwesenheit der Authentizitat zur subjektiv
wahrgenommenen Herausforderung wird. Auch dies kann vertiefend an anderer Stelle

diskutiert werden.
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Chancen beim SBU-Draul3en:

Beispiel 1 Treatmentgruppe, Probandenkennung BJX, Timestamp 39, Subkategorie

,Alternative zu Indoor”.

Das ist, glaube ich immer als Ergénzung zu anderem normalen herkémmlichen Unterricht

immer ein Bereich.

Der Proband bzw. die Probandin nutzt das Wort ,,Ergdanzung” um die Vorzlige des DraulRen-
Lernens zu illustrieren. In diesem Beispiel wird nicht direkt ersichtlich, welche Chancen
dadurch entstehen. Auch wird nicht deutlich, ob die Outdoor-Aspekte oder die SFU-Aspekte

als Erganzung zu verstehen sind.

Beispiel 2: Treatmentgruppe, Probandenkennung AZE, Timestamp 52 Subkategorie

,Authentischere Lernsituation”.

~Ehm, ich meine, dass das auf jeden Fall einen positiven Effekt hat. Weil die Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur das Buch vor sich liegen haben in dem sie dann dementsprechend dann, eh,
reinschauen kénnen und sagen 'ahja, so siehts aus' oder, sondern die haben dann im Prinzip

auch das Insekt mal gefangen oder oder, oder konnten es dann beim [Name Lehrkraft] sehen.
Und der hat ihnen dementsprechend lebensnah ein Beispiel bringen kénnen. Was halt dann
eben doch ein Vorteil ist, fiir einen Schiiler. Anstatt das immer stdndig nur in der Theorie zu

haben.”

Dieses Beispiel zeigt, wie Authentizitdt der Lernsituation als groRer Vorteil des SFU-DrauBen
wahrgenommen wird. Der Proband bzw. die Probandin nutzt dazu den Vergleich mit einem
Buch, dem weniger Authentizitdt zugeschrieben wird. Kontrastierend wird die Lernerfahrung
mit einem lebenden Insekt angemerkt. Hier werden vorwiegend Vorziige der Outdoor-

Komponente des SFU-Draul3en vorangestellt.
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Voraussetzungen fiir SBU-DraufRen:

Beispiel 1: Treatmentgruppe, Probandenkennung LGO, Timestamp 88, Subkategorie

,Vorerfahrung/Ubung”.

»Ja, ich glaub erstmal, dass man sich Idnger damit auseinandergesetzt hat. Dass es, ehm,
eine eigene Erprobung gab. Also, dass man praktisch es einfach mal umgesetzt hat find ich
wichtig. Um sich auch sicher zu fiihlen. Fiir mich hat das auch was mit Wiederholung und

Training vielleicht in gewisser Weise zu tun.”

Die Lehrperson fiihrt an, dass eine langere Auseinandersetzung relevant sei. Dazu verwendet
sie die Begriffe Erprobung, Wiederholung und Training. Diese Arten der Vorbereitung auf den
Einsatz von Unterrichtsstrategien werden als Voraussetzung dafiir genannt, sich ,sicher zu
fihlen”. Also vermutet die Lehrperson, dass die personliche Disposition zur
Unterrichtsmethodik und zu den eigenen Fahigkeiten durch Vorerfahrung oder Ubung eine
Voraussetzung flr den SFU-Draul3en sei. Es wird nicht differenziert ob Aspekte des SFU oder

der Outdoor-Education gemeint sind.

Beispiel 2: Treatmentgruppe, Probandenkennung SPA, Timestamp 53, Subkategorie

,Bereitschaft der Schule/Schulgemeinschaft”:

»Ehm, ich glaube aber, dass Schule insgesamt sich mehr darauf einlassen muss. Einerseits,
ehm, ist es wichtig, dass die Kollegien Lust haben, neue Sachen auszuprobieren. Und da ein
bisschen Gas zu geben. Andererseits ist es aber auch wichtig, dass Schule Raum daffiir Iéisst,

auch mal Outdoor-Education auszuprobieren.”

Der Proband bzw die Probandin verweist auf Schule insgesamt, aber auch explizit auf
Kollegien. Offenheit fiir Neues wird ebenso angefiihrt wie die Bereitschaft ,Gas zu geben”,

also Einsatz und Engagement zu zeigen. Der Punkt, dass auch Schule Raum dafir lassen muss,
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kann sowohl Raum im Ubertragenen Sinne - bspw. Ressourcen oder padagogische Freiheit -
wie auch im ausdriicklichen Sinne in Form von vorhandenen oder zuganglichen
auBerschulischen Lernorten meinen. Es wird erneut nicht ausdricklich auf SFU oder Outdoor
verwiesen. Im Gegenteil, Bereitschaft fiir Neues kann sogar eher als ein Grundsatz fiir jegliche

padagogische Entwicklung oder Innovation angesehen werden.
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10 Diskussion der Ergebnisse

Die Diskussion der Ergebnisse ist in flinf Abschnitte gegliedert. Die ersten vier befassen sich
mit den einzelnen Forschungsfragen und interpretieren die Ergebnisse in einem fachlich und
inhaltlich begrenzten Kontext. In einem abschlieRenden Abschnitt, der auch
zusammenfassenden Charakter hat, werden die Ergebnisse der vorherigen Abschnitte in einen

umfassenden Sinnzusammenhang gestellt und interpretiert.

10.1 Forschungsfrage 1 — Inwieweit wenden Lehrkrafte und
Lehramtsstudierende Strategien des SFU-Draulden an, nachdem sie darin

geschult wurden?

Von besonderem Interesse fiir die Beantwortung dieser Frage ist ein Vergleich zwischen
Treatmentgruppe und Kontrollgruppe. In diesem Vergleich von Merkmalsauspragungen
konnte gezeigt werden, dass unterschiedlich ausgepragte Merkmale des Unterrichts nach
Kriterien des SFU-DrauRen in Treatment- und Kontrollgruppe beobachtbar sind. Jedoch sind

nicht alle hier untersuchten Merkmale in gleicher Weise abhdngig von der

Arithmetische Mittel nach Gruppe und Merkmal
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Abbildung 18: Gruppenunterschiede nach Merkmal [Nschuistunden) = 41;N(probanden) = 16]
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Gruppenzugehorigkeit des jeweiligen Individuums. Dieser Unterschied in der
Merkmalsauspragung wird in der folgenden Abbildung verdeutlicht. Sie basiert auf den in der

Ergebnisdarstellung angegeben Mittelwerten.

Grol3e Unterschiede, die durch statistische Signifikanz untermauert werden, zeigen sich in den

Ill

Merkmalen ,Authentische Sprachsituation”, ,Passendes Anforderungsprofi sowie
,Scaffolding”, jedoch nicht bei der Betrachtung von ,Methodenvielfalt” und , Outdoor-

Elemente”. Die Signifikanzen sind mit einem Stern markiert. Dies wird in Abbildung 18 sichtbar

Die Berechnung der Effektstarken flr die Zugehorigkeit zu Treatmentgruppe oder
Kontrollgruppe kénnen dieses Bild ergdanzen. So zeigen sich hohere Effektstarken im Bereich

Ill

»Authentische Sprachsituation®, , Passendes Anforderungsprofil“ und ,Scaffolding”, jedoch

niedrige Werte bezogen auf ,Methodenvielfalt” und ,,Outdoor-Elemente”.

Nimmt man entsprechend der theoretischen Setzungen an, ein passendes Anforderungsprofil
sei ebenso ein notwendiges Merkmal fiir Unterricht nach SFU-Kriterien, so sind die Werte des
Merkmals trotz einer positiven Signifikanziberprifung im Vergleich am geringsten

ausgepragt. Dies kdnnte einerseits in der Konstitution der Schulung begriindet sein oder aber
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Abbildung 19: Mafe der Unterschiedlichkeit nach Merkmal (Cohens d; Effektstdrke r)
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auch in der Anlage des Rating-Manuals. So findet sich an besagter Stelle ein Rating-Vorgehen,

dass am wenigsten mathematisch begriindet ist und mehr Raum fiir subjektive

Interpretationen des Unterrichtsgeschehens lasst. Dies konnte die Schwache in den Malden
der Unterschiedlichkeit erklaren. Aufgrund der errechneten Signifikanz sollte das
Unterrichtsmerkmal trotz der begriindeten kritischen Wiirdigung des Beobachtungsbogens in
das Cluster der drei Merkmale einbezogen werden, in denen sich Treatmentgruppe und

Kontrollgruppe unterscheiden.

Fir die Forschungsfrage 1 und die dort aufgeworfene Unterteilung kann entsprechend
konstatiert werden, dass fiir A, B, C, D und E nicht die gleiche Folgerung gezogen werden darf.
Es muss also fiir die unterschiedlichen Subkomponenten des SFU eine differenzierte
Bewertung vorgenommen werden. Dennoch lasst sich grundsatzlich festhalten, dass die
Schulung beziglich der Unterrichtsmerkmale zu einer Homogenisierung der
Merkmalsauspragungen beigetragen hat, was sich an den durchgehend geringeren

Streubreiten (Standardabweichung, SD) in der Treatmentgruppe manifestiert.

Wahrend also spezifisch fir A, B und D (Authentische Sprachsituationen, Passendes
Anforderungsprofil und Scaffolding) groRRere Unterschiede zwischen den Gruppen und hdhere
Effektstarken messbar sind, zeigt sich fir Cund E (Methodenvielfalt und Outdoor-Elemente)

weder Signifikanz noch ein in relevanter Hohe messbarer Effekt.
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Mittelwerte und Standardabweichugen nach
Merkmal und Untergruppe (Treatment)
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Abbildung 20: Mittelwerte und Streubreite nach Untergruppe und Merkmal (Treatment)

Ebenso in dieses Bild fligen sich die Beobachtungen einzelner Untergruppen in
Treatmentgruppe und Kontrollgruppe ein. Aufgrund des geringen Datenumfangs ist der
Einsatz von mathematischen Operationen wie die Berechnung von Effektstarken oder

Signifikanzanalysen nicht moglich.

Deskriptiv-statistisch konnten in den Merkmals-Mittelwerten der Untergruppen in Treatment-
und Kontrollgruppe nachweislich dhnliche Schlussfolgerungen in der Merkmalsauspragung

gezogen werden.

Besonders auffallend ist auch der hohe Outdoor-Mittelwert bei geringer Streubreite bei den
Studierenden der Kontrollgruppe. Dies kann auf das Ubergewicht von Unterrichtsstunden im

okologischen Lerngarten zurlickgefiihrt und somiterklart werden.

Es finden sich jedoch auch Befunde in einzelnen Untergruppen, die der bisher beschriebenen
Interpretation diametral entgegenstehen. So wurde eine Passung des Anforderungsprofils
sogar in hoherem Malie bei Lehrkraften in der Kontrollgruppe festgestellt als bei Lehrkraften

der Treatmentgruppe.

Der Vergleich der Lehramtsstudierenden zeigt, dass die Kontrollgruppe nur hoéhere
Mittelwerte in den Ratings des Merkmals ,Methodenvielfalt” erhalt. Im Vergleich der

deutschen Probanden der Treatmentgruppe und Kontrollgruppe zeigt sich ein ahnlicher
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Trend. So finden sich groBere Abweichungen in den Merkmalen Authentische Sprachsituation

und Scaffolding, wahrend die Gibrigen Merkmals-Mittelwerte sehr dhnlich ausfallen.

Mittelwerte und Standardabweichungen nach
Merkmal und Untergruppe (Kontrolle)
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Abbildung 21: Mittelwerte und Streubreite nach Merkmal und Untergruppe (Kontrolle)

Fir alle Vergleiche von Untergruppen gelten Einschrankungen hinsichtlich der Aussagekraft,
die in der nicht-randomisierten Zusammensetzung der Probandengesamtheit begriindet sind.
Die beschriebenen Tendenzen Uber groflere Probandengruppen haben hierbei im Vergleich
eine hohere Aussagekraft als die Interpretationen auf der Ebene kleinerer Untergruppen. Es
ist moglich, dass dabei auch statistisch-zufallig auftretende Artefakte einen Einfluss auf die

Ergebnisse einzelner Gruppen hatten.

Vergleicht man diese Feststellungen - wunter Beriicksichtigung der beschriebenen
Einschrankungen - mit theoretischen Bezugsystemen der einzelnen Unterrichtsmerkmale
ergibt sich ein stimmiges Bild. Methodenvielfalt gilt auch abseits spezifischer Arbeiten zu
sprachsensiblen Unterrichtskonzepten als Qualitdtsmerkmal guten Unterrichts (Meyer, 2011).
Daher kann davon ausgegangen werden, dass auch Probandinnen und Probanden der
Kontrollgruppe auf eine Vielfalt bezogen auf den Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden
achteten. Insbesondere in Situationen, in denen Unterricht durch Externe beobachtet wird.

Dies gilt gleichermalRen fiir Studierende des Lehramts wie flr aktive Lehrkrafte.
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Fiir eine Kontextualisierung der Subkomponente , Outdoor-Elemente” eignet sich eine
Priifung des Studiendesigns, wie es in dieser Arbeit angelegt und ausgefiihrt wurde. Daraus
ergibt sich, dass die Projektteilnahme und die Zuordnung zu Kontrollgruppe bzw.
Treatmentgruppe nachweislich nicht randomisiert vorgenommen wurde. Sowohl fiir die
Teilnahme innerhalb der Treatmentgruppe als auch innerhalb der Kontrollgruppe war die
grundsatzliche Bereitschaft zum Einsatz von Methoden der Outdoor-Education eine
Voraussetzung. Dementsprechend kann - wenn auch unter Einschrankungen - angenommen
werden, dass die Schulung nur einen tGberschaubaren Einfluss auf die Bereitschaft zum Einsatz

von Outdoor-Elementen auf die Treatmentgruppe hatte.

Weitere Hinweise fiir die Beantwortung der Frage, in wie fern geschulte Lehrkrafte und
Studierende Strategien des SFU-Draulen einsetzen, sind in den intra-individuellen
Betrachtungen zu finden. Einschrdankend sei zu erwahnen, dass nur eine geringe Anzahl
Probanden an drei oder mehr Beobachtungszeitpunkten beobachtet wurde. Auch diese
Auswahl ist nicht randomisiert und daher nicht reprasentativ flir die zugehorigen

Untergruppen oder die Probandengesamtheit.

Dennoch ist es von Interesse, dass bei den Treatment-Probanden mit den Kennungen ASB,
LGO, IBS sowie MHR keine konstanten Trends zu erkennen sind. Die Messwerte der einzelnen
Merkmale fluktuieren bei allen Probanden der Treatmentgruppe ohne erkennbare Richtung
Uber die verschiedenen Beobachtungszeitpunkte. Im Vergleich zu den intra-individuellen
Beobachtung der Kontrollgruppe, die lediglich aus den Probanden EKU und RAR bestehen,
zeigt sich jedoch, dass die einzelnen Merkmalsausprdagungen bei den Probanden der

Treatmentgruppe in der Regel deutlich hoher sind als bei Kontrollprobanden.

Diese Uberlegungen legen nahe, dass die geschulten Strategien nicht vollstindig, jedoch in
den Einzelmerkmalen , Authentische Sprachsituationen”, , Passendes Anforderungsprofil”
sowie ,Scaffolding” in den beobachteten Schulstunden tatsachlich in einer messbar grofReren

Auspragung in der Treatmentgruppe beobachtbar waren.

In den Interviews zeigte sich ein GroRteil der Teilnehmerinnen und Teilnehmern der
Treatmentgruppe davon Uberzeugt, dass die Strategien des SFU-DrauRen erfolgreich
eingesetzt wurden. Ein weiterer groller Teil stimmte der entsprechenden Aussage
eingeschrankt zu und nur sehr wenige Teilnehmer verneinten explizit. Alle Probanden, die
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Aussagen dazu trafen, waren davon Uberzeugt, die Strategien erfolgreich oder unter
Voraussetzungen zukinftig anwenden zu kénnen. Diese Ergebnisse werden in den folgenden

Diagrammen visualisiert.

Erfolgreicher Strategie-Einsatz im Projekt Erfolgreicher Strategie-Einsatz in Zukunft

1;7% 0; 0%

\

7;50%
6; 43%

= Ja, erfolgreich Bedingt  m Nein, nicht erfolgreich = Ja, erfolgreich = Unter Voraussetzungen Nein, nicht erfolgreich

Abbildung 22: Einschdtzungen (iber den erfolgreichen Einsatz der Strategien

Das Projektdesign ermoglicht zusatzlich Einblicke in den Unterricht von geschulten
Lehrkraften, der aulRerhalb der Projektstunden stattfand. Im konkreten Fall der Probanden
,IBS“ und ,,MHR“ zeigte sich, dass in Schulstunden, die nicht als offizielle Projektstunden
deklariert und kommuniziert wurden, eine negative Tendenz beziiglich der Auspragung der
meisten Merkmale beobachtbar war. Es stellt sich also die Frage, ob der Einsatz der Strategien
bzw. der strategischen Elemente durch die Beobachtungsituation und die Projekttatigkeiten

induziert wurde.

Die langfristige Wirksamkeit der Schulung bleibt auch deshalb in hohem MaRe fraglich. Die
kurzfristige Auspragung der zu untersuchenden Merkmale in den beobachteten
Unterrichtsstunden kann jedoch eher als gesichert betrachtet werden. Langfristige Effekte von
Trainings und Schulungen werden auch in Forschungsarbeiten zur
Lehrkrafteprofessionalisierung bezweifelt (Fried, 1997). Weitere Autoren sehen aber im
Gegensatz dazu durchaus Einflusspotenzial von ProfessionalisierungsmaBnahmen auf
Unterricht (Hattie, 2008). Die in diesen Forschungsvorhaben erhobenen Daten fligen sich in

dieses Spannungsfeld ein.

Fir die Bewertung der langfristigen Wirksamkeit der Schulung, die in diesem
Forschungsprojekt durchgefiihrt wurde, konnen keine quantitativen Kennzahlen
herangezogen werden. Daher kommt der transparenten Darstellung der Schulung, die in
dieser Arbeit (Abschnitt 8) moglichst detailliert vorgenommen wurde, eine groRe Bedeutung

zu. Wissenschaftliche Arbeiten aus dem Bereich der Kompetenzmessung legen nahe, dass die
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Entwicklung von Kompetenz vorwiegend anhand individueller Performance ersichtlich wird
und nachgewiesen werden kann (Erpenbeck, von Rosenstiel, Grote, & Sauter, 2017). Unter
Performanzgesichtspunkten wiirden die Beobachtungen innerhalb und auBerhalb der
Projektstunden dementsprechend auf eine zeitlich und inhaltlich begrenzte Manifestation von
Kompetenz beziiglich der drei bereits angesprochenen Kriterien des SFU-DrauBen hinweisen

(Authentische Sprachsituationen, Passendes Anforderungsprofil, Scaffolding).

Die Bearbeitung dieser Forschungsfrage ist eine Vorbedingung fiir die Analysen und
Diskussionen der nachfolgenden Forschungsfragen. Nach der Diskussion der Ergebnisse dazu
kdnnen Einschrankungen hinsichtlich der einzelnen Merkmale fir die fir die folgenden
Forschungsfragen relevanten Pramissen vorgenommen werden. Diese Einschrankungen
betreffen insbesondere die Komponenten ,Methodenvielfalt” und , Outdoor-Elemente”. Es
kann namlich davon ausgegangen werden, dass die Probanden der Treatmentgruppe in
hoherem MaRe authentische Sprachsituationen und Scaffolding-Techniken einsetzten sowie
ein passendes Anforderungsprofil wahlten. Die Kontrollgruppe hingegen zeigte hier niedrigere
Auspragungen. Dies gilt aber auf Basis der Forschungsdaten ausdricklich nicht flr die
Unterrichtsmerkmale ,Methodenvielfalt” und ,Outdoor-Elemente”. Dort waren die

Unterschiede zwischen den Gruppen weniger stark ausgepragt.

Weitere Begrenzungen der Aussagekraft flr die in dieser Forschungsfrage erhobenen Daten
werden in der Konstitution der Gruppen deutlich. Es wurden deutlich mehr Studierende
beobachtet als Lehrkrafte. Weiterhin sind die schwedischen Probanden insgesamt stark
unterreprasentiert. Es ist daher von einer sehr begrenzten Generalisierbarkeit auszugehen.
Dies gilt sowohl fir die Implikationen aus der Diskussion zu dieser Frage fiir die Gesamtgruppe

als auch fiir die Hinweise zu einzelnen Untergruppen dieser Erhebung.

Ein weiterer einschrankender Parameter ist die Durchfiihrung der einzelnen Beobachtungen.
So konnte auf Basis eines in geringem Umfang finanziell ausgestatteten Forschungsprojekts
pro Beobachtungssituation nur ein Rater eingesetzt werden. Um die Aussagekraft der
erhobenen Daten zu erhdhen, ware es wiinschenswert gewesen, jede Situation von zwei oder
mehr unabhangigen Ratern beurteilen zu lassen und vor der weiteren Datenverarbeitung fir

jede Einzelbeobachtung und jedes Unterrichtsmerkmal einen Mittelwert zu bilden.
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Um diesem Mangel zu begegnen wurde eine weitreichende Standardisierung der
Beobachtungsbdgen vorgenommen. Logik und Qualitat dieser Standardisierung wurde an
entsprechender Stelle transparent dargestellt. Dies starkt die Replizierbarkeit der in diesem
Projekt erhobenen Daten und eroffnet zukiinftigen Forschungsprojekten eine kritische

Wiirdigung der vorliegenden Arbeit.

Die Uberwiegend positiven Selbsteinschatzungen, die qualitativ erhoben wurden,
unterstitzen die Aussagekraft der Daten und die Implikationen fiir die weiteren
Forschungsfragen beziiglich der Wahrnehmung von Lernprozessen. Trotzdem kann der
Einfluss sozialer Erwiinschtheit auf die berichteten Selbsteinschatzungen nicht

ausgeschlossen werden.

In der Treatmentgruppe wurden ebenso wie in der Kontrollgruppe eine Vielzahl von externen
Faktoren festgestellt. Dies geht aus den Notizfeldern der Beobachtungsbdgen hervor. Dabei
sind insbesondere unzureichend vorbereitete, abwesende oder zu spat erscheinende
Schilerinnen und Schiiler eine Belastung fiir den beobachteten Unterricht. Als zweiter
Einflussfaktor sind Elemente der Schulorganisation herauszustellen. Interventionen von
anderen Lehrkraften werden in beiden Gruppen erwadhnt. Zusatzlich sind ungeplante
Unterbrechungen des Unterrichts an der Tagesordnung. Dabei spielt es nach den hier
vorliegenden qualitativen Daten keine Rolle, ob der Unterricht im Klassenraum stattfindet

oder in einer Outdoor-Situation durchgefiihrt wurde.

Es bleibt zu konstatieren, dass Unterricht zu jeder Zeit eine herausfordernde Situation fir die
Lehrenden ist. Und zwar unabhadngig davon, ob der Einsatz von geschulten Lehr-Lern-
Strategien innerhalb eines Kooperationsprojektes im Zentrum steht oder ob der Unterricht in
einen normalen Schulalltag eingebettet ist. Und viele dieser Einflussfaktoren liegen auBerhalb
der Gestaltungsmacht von Lehrerinnen und Lehrern und spiegeln sich dennoch in den

erhobenen Datensatzen implizit wider.
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10.2 Forschungsfrage 2 — Wie nehmen Lehrkrafte und Lehramtsstudierende die
Lernprozesse ihrer Schulerinnen und Schiler wahr, nachdem sie die

Strategien eingesetzt haben?

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage 2 muss zuerst Bezug genommen werden auf
Ergebnisse und Diskussion zur Forschungsfrage 1. Denn nur wenn sich die
Unterrichtsmethoden in Treatmentgruppe und Kontrollgruppe - zumindest in Teilen —
signifikant voneinander unterscheiden, ware eine Aufteilung der Interview-Transkripte in

Kontrolle und Treatment gerechtfertigt.

Auch wenn durch die Beobachtung von Unterrichtsstunden in den beiden Gruppen keine tber
Raum und Zeit konstanten Zugewinne an Kompetenz bzw. Performance der geschulten
Probanden nachgewiesen werden konnte, so wurden in einigen Unterrichtsmerkmalen jedoch

signifikante Gruppenunterschiede belegt.

Dies betrifft die drei Unterrichtsmerkmale Authentische Sprachsituation, Passendes
Anforderungsprofil sowie Scaffolding. Zusatzlich zu den konkreten Beobachtungsmerkmalen
aus FF1 wurde in der Schulung auch grundsatzlich die Bedeutung von Sprache im Unterricht
betont, um entsprechend den theoretischen Grundlagen des Sprachsensiblen Fachunterrichts
ein Bewusstsein Uber den Umgang mit Sprache im Fachunterricht zu induzieren. Das
individuelle Entstehen eines solchen Bewusstseins konnte durch die eingesetzten
Erhebungsmethoden nicht erfasst oder nachgewiesen werden. Es kdnnte jedoch zumindest
logisch-argumentativ einen Unterschied in der Planung und Durchfiihrung von Unterricht in
Treatment- und Kontrollgruppe implizieren. Zusatzlich zeigte sich in den Interviews, dass ein
GroRteil der Probanden der Treatmentgruppe davon liberzeugt ist, die Strategien erfolgreich

eingesetzt zu haben bzw. sie auch in Zukunft einsetzen zu kbnnen.

Ausgehend aus diesen Uberlegungen, bei denen jedoch auch Einschrankungen aufgrund der
Stichprobenauswahl und des Studiendesigns gelten, ist es zuldssig, dass im Folgenden ein
Vergleich der relativen und absoluten Haufigkeiten verschieden Wahrnehmungsarten von

Lernprozessen vorgenommen wird.

Dies wird unterstiitzt von sehr guten Werten im Bereich der Intercoder-Ubereinstimmung

bezogen auf die Subkategorien Habitus des Lernprozesses (83,33%, Cohens’ kappa .77),
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Subjekt des Lernprozesses (100%, Cohens’ kappa 1) und Sprachkompetenz des Individuums
(100%, Cohens kappa 1). Dies wird nach Landis & Koch mit ,substantial’ und ,almost perfect’
bewertet (Landis & Koch, 1977).

Beziglich der Wahrnehmung von Lernprozessen finden sich in den dargestellten Ergebnissen
einige wesentliche Unterschiede in der relativen Haufigkeit des Auftretens von
Kategorisierungen der Lernprozesse. Beispielsweise wird in der Treatmentgruppe ein grolRerer
Anteil an Lernprozessen beschrieben, bei dem das Subjekt des Lernprozesses jeweils ein
einzelnes Individuum ist. Im Gegensatz dazu beschreibt die Kontrollgruppe zu einem grofReren

Anteil Lernprozesse auf die ganze Klasse bezogen. Dies wird in Abbildung 23 dargestellt.

Haufigkeit Subjekt Treatment Haufigkeit Subjekt Kontrolle

2;15%

8;22%

4;31%

15;42%

13;36% 7,54%

= Individuum = Allgemeine Aussage liber Klasse Gruppe (2-5) = Individuum = Allgemeine Aussage liber Klasse Gruppe (2-5)

Abbildung 23: Hdufigkeiten nach Subjekt — Treatmentgruppe und Kontrollgruppe

Es zeigt sich in den Daten auBerdem, dass die Treatmentgruppe haufiger Berichte (iber
Gruppenlernprozesse in den Interviews anfiihrt. Individuelle Lernprozesse und
gruppenbezogene Lernprozesse unterscheiden sich maligeblich. Individuelle Lernprozesse
gelten als unabhadngiger von der Interaktion mit Klassenkameraden, wahrend
Gruppenlernprozesse starker von Peer-to-Peer Interaktionen beeinflusst werden. Dies
beschreibt unter Anderem Huber (1995), der damit auch das ,Matthausprinzip” (Wer hat,
dem wird gegeben) in Verbindung setzt. Es wird weiterhin dariber diskutiert, ob interaktive
Lernprozesse mehr Lerngelegenheiten und Anreize fiir Schiilerinnen und Schiiler, die offen fiir
Neues sind, bieten. Ferner wird die Frage aufgeworfen, ob diese auf der anderen Seite eine
groRere Unsicherheit flir Schiilerinnen und Schiiler bedeuten, die sich noch auf dem Weg des
Erkenntnisgewinns befinden (ebenda). Unter Umstdanden werden so benachteiligte
Schilerinnen und Schiler durch eine Pravalenz von Gruppenlernprozessen noch starker

benachteiligt.
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Dies steht jedoch im Widerspruch zur theoretischen Basis des SFU. Die Ausflihrungen
entsprechender Autorinnen und Autoren stellen — sowohl im Rahmen des SFU als auch beim
Einsatz von Scaffolding-Techniken — Interaktionen sprachlicher Art als besonders wertvolles

didaktisches Element dar (Buxton & Okhee, 2014) (Leisen, 2013).

Es erscheint jedoch gegeniiber individuellen Lernprozessen keine direkte Ubergewichtung von
Lernprozessen von Gruppen oder Klassen vorzuliegen. Denn obwohl der Gesamtanteil an
Berichten Uiber gruppenbezogene Lernprozesse in der Treatmentgruppe hoher ist, so ist der
Anteil im Vergleich zu allgemeinen Aussagen Uber Lernprozesse der Klasse in der
Treatmentgruppe kleiner (siehe Abbildung 23). Auch ist eine Pravalenz in den Berichten kein

Nachweis fiir tatsadchlich stattfindende Lernprozesse.

Untersucht man die Subkategorisierung der Lernprozesse, die auf Individuen bezogen sind,
ergibt sich ebenfalls ein eindriickliches Bild. So nimmt die Kategorie ,Besondere Form der
Selbstwirksamkeitserfahrung im Unterricht” in den Berichten der Treatmentgruppe einen
wesentlich groReren Anteil ein als in der Kontrollgruppe. Diese Differenz wird in den folgenden
Abbildungen veranschaulicht.

Haufigkeit nach Habitus Treatment (Individuen) Haufigkeit nach Habitus Kontrolle (Individuen)

5 18% 0; 0% 0; 0% 1;12%

- 389,
11;41% 3;38%

11;41% 4; 50%

Bes. Form d. Selbstwirksamkeitserfahrung Bes. Form d. Selbstwirksamkeitserfahrung
Verhaltensanderung Verhaltensanderung
Wissenserwerb Wissenserwerb

Messhares/Noten/Ergebnisse Messbares/Noten/Ergebnisse

Abbildung 24: Héufigkeiten nach Habitus bei Individuen - Treatmentgruppe und Kontrollgruppe

AulRerdem ist der Anteil an Nennungen innerhalb der Kategorie , Wissenserwerb” in der
Kontrollgruppe bedeutend groRBer als in der Treatmentgruppe. Eine konsensuale
Beschreibung von Empfehlungen innerhalb der theoretischen Diskussionen (iber Charakter
und Konstruktion von erworbenem Wissen liegt unter anderem bei Gerstenmaier & Mandl
vor (1995). Die Autoren verweisen auf unterschiedliche Denkschulen, die die starkere
Einbeziehung bedeutungsvoller Kontexte, authentischere Aufgaben sowie multiple
Perspektiven bei der Gestaltung von Lehr- und Lernumgebungen nahelegen (Gerstenmaier &

Mandl, S. 882).
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Obwohl also die Strategien des SFU konstitutiv Authentizitat und Multiperspektivitat
forcieren, legt die Kontrollgruppe bei den Berichten einen starkeren Fokus auf diese Art der
Lernprozesse. Dagegen kann angefiihrt werden, dass die als Prozesse des Wissenserwerbs
codierten Aussagen in der Regel weniger spezifisch sind als die Berichte Uber

Verhaltensanderungen. Dies wird im Coding-Manual deutlich.

Es bleibt weiter ungeklart, ob eine Prdvalenz von Verhaltensinderung und
Selbstwirksamkeitserfahrungen in dieser Studie eine Verschiebung der tatsachlich
stattfindenden Lernprozesse belegt. Es ware ebenso logisch daraus zu schliefen, dass die
geschulten Probanden am Ende der Projektzeit lediglich eine detailliertere Wahrnehmung der
Lernprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler wiedergeben. Diese Detailtiefe kann einerseits
durch die starker individuelle Charakterisierung von Lernprozessen - statt auf Gruppen
bezogen oder auf Klassenebene - belegt werden. Daneben kann diese Argumentation auch
durch die Betrachtung des Habitus des berichteten Lernprozesses unterstiitzt werden. Denn
in der Treatmentgruppe wird vorwiegend ein Fokus auf Verhaltensanderungen und
Selbstwirksamkeitserfahrungen — also viel komplexer zu beschreibende Prozesse, wert gelegt.
Es entsteht somit der begriindete Eindruck, dass die Lernprozesse, die in den Interviews mit
Probanden der Treatmentgruppe aufgeworfen wurden, in hoherer Berichtsqualitat und

Detailtiefe wiedergegeben wurden.

Die auffallende hohe relative Haufigkeit der Selbstwirksamkeitserfahrungen in den Interviews
der Treatmentgruppe eroéffnet weitere Perspektiven der Interpretation. Bandura beschreibt
auf Basis seiner Vorarbeiten (Bandura, 1994) (Bandura, 1995) auch in aktuelleren
Forschungsarbeiten eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung — die auf haufigen positiven
Selbstwirksamkeitserfahrungen basiert — als Pradiktor fiir eine ganze Reihe positiver
Entwicklungsmoglichkeiten von Individuen (Bandura, 2008). Dazu gehort neben anderen
Aspekten das Entstehen von Resilienz durch Erfolgserlebnisse, die von Bandura als ,,Mastery
Experiences” bezeichnet wird. (S. 168). Der Einfluss der ,,Mastery Experiences” ist bedeutend,
darf aber nicht als hinreichend missverstanden werden. Denn auch andere Einflisse wie
Aufgabenschwierigkeit oder Prozesse des sozialen Modellierens, also die Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten durch die Interaktion mit Peers, tragen zur Entstehung von

Selbstwirksamkeitserwartung bei (ebenda).
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Daruber hinaus liegen fiir eine Vielzahl anderer Faktoren fiir gelingenden Unterricht ebenfalls
positive Hinweise vor, zu denen eine positive Selbstwirksamkeitserfahrung beitragen kann. So
diskutieren Kolbe, Jerusalem und Mittag (1998) eine wechselseitige Beeinflussung von
Klassenklima und schulischer Selbstwirksamkeit. In ihrer Studie konnten sie keine
unmittelbare Kausalitdt nachweisen, fiihren aber dennoch nachvollziehbare Argumente und
datenbasierte Hinweise daflir an, dass viele positive Selbstwirksamkeitserfahrungen
langfristig einen positiven Einfluss auf das Klassenklima haben konnten. Es besteht also
bezogen auf SFU-DraulRen die Moglichkeit, dass die erhohte Wahrnehmung bzw. das erhohte
Aufkommen von positiven Selbstwirksamkeitserfahrungen langfristig zu einem besseren
Klassenklima beitragen koénnte. Es muss dabei jedoch bericksichtigt werden, dass
Klassenklima als Konstrukt ein multifaktorielles System darstellt und dementsprechend nicht

durch einen einzelnen Faktor beeinflusst werden kann (Eder, 2018).

Zusatzlich werden verschiedene andere Attributionen ebenfalls einer positiven
Selbstwirksamkeitserwartung zugeschrieben. So beschreiben Satow & BaRler (1998) positive
Einflisse auf das korperliche Befinden von Schiilerinnen und Schiilern, die an einem
Modellversuch zur selbstwirksamen Schule teilnahmen. In diesem Zusammenhang
beschreiben die Autoren eine verbesserte positive Selbstwirksamkeitserwartung als personale
Ressource, die einen Schutzfaktor darstellt (Satow & BaRler, S. 137). Dies wiirde ebenfalls
implizieren, dass Unterricht nach der SFU-DrauBen Konzeption mittelbar zur Genese von
Resilienz beitragen konnte. Daneben bestdtigen diese Befunde die Pradiktionen, die auch

Bandura einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung zuschreibt (Bandura, 2008).

Einschrankend muss jedoch angefihrt werden, dass die Kategorie, die
Selbstwirksamkeitserfahrungen beinhaltet, induktiv am Material gebildet wurde. Obwohl
verschiedene theoretische Konstrukte zur Selbstwirksamkeit bei der Kategorienbildung
bericksichtigt wurden, manifestiert sich diese Kategorie eher interpretativ als deskriptiv. In
den Subkategorien der Hauptkategorie Habitus, zu denen die besonderen
Selbstwirksamkeitserfahrungen zahlen, wird unterstiitzend zu den hier beschrieben
Zusammenhingen eine sehr hohe Intercoder-Ubereinstimmung mit .77 angegeben. Dies
entspricht in der Klassifikation nach Landis & Koch (1977) von ,Substantial“, dem

zweithochsten Bewertungsniveau.
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Trotz der breiten Fundierung des Konstruktes Selbstwirksamkeit und der theoretischen
Verankerung der entsprechenden Kategorie im Coding-Manual wurde im vorliegenden
Studiendesign kein standardisiertes Messinstrument zur Selbstwirksamkeit eingesetzt.
Beispielsweise ware der Einsatz der ASKU, einer Kurzskala zur Messung von
Kompetenzerwartung (Beierlein, Kovaleva, Kemper, & Rammstedt, 2012), moglich gewesen.
Hier eroffnet sich ein modgliches Forschungsdesiderat zur zukilnftigen Untersuchung von
Elementen sprachsensibler Lernstrategien im Outdoor-Fachunterricht. Zu potenziellen

Hypothesen wird in Ausblick und Fazit Ndheres ausgefiihrt.

Betrachtet man die Wahrnehmung von Lernprozessen, bei denen das Subjekt jeweils eine
Gruppe ist, so finden sich ebenfalls interessante Aspekte. So wurden in der Treatmentgruppe
Verhaltensanderungen mehrheitlich bei Muttersprachlern wahrgenommen und Prozesse des
Wissenserwerbs vorwiegend bei DaZ/Ssfs-Gruppen. Dies war zu beobachten, obwohl in der
Treatmentgruppe Verhaltensdnderungen grundsatzlich haufiger berichtet wurden als

Wissenserwerbsprozesse. Dies veranschaulicht die folgende Abbildung.

Haufigkeit nach Habitus bei Gruppen Verhaltensénderung nach Sprachgruppen

2;40%
4; 44%

5;56%
3; 60%

= Verhaltensdnderung = Wissenserwerb m DaZ/Ssfs Gruppe ~ ® Muttersprachler

Wissenserwerb nach Sprachgruppen

l; 2‘

= DaZ/Ssfs Gruppe  ® Muttersprachler

3; 75%

Abbildung 25: Unterschiede Gruppen nach Prozess und Sprache (nur Treatment)

Hieraus konnte einerseits geschlussfolgert werden, dass beim SFU-Drauflen in Abhadngigkeit
muttersprachlicher Kompetenz unterschiedliche Einflisse auf Schilerinnen und Schiiler
wirken. Andererseits kdnnte in diesen Daten auch nur die Wahrnehmungsfokussierung der
Lehrpersonen manifestiert sein. Ubernimmt man in dieser Hinsicht die Annahme, dass
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Berichte des Wissenserwerbs weniger spezifisch sind als Berichte Uber Prozesse von
Verhaltensanderungen, lieBen sich Schlussfolgerungen auf die Wahrnehmung der
Lehrpersonen ziehen. Folgt man dieser Logik, ware trotz der Fokussierung der Probanden auf
den SFU die Berichtsqualitat tiber Lernprozesse von nicht Muttersprachlern wider Erwarten
weniger stark ausgepragt. Diese Argumentation stinde im Widerspruch zu den
grundlegenden theoretischen Setzungen. Hierbei muss jedoch in besonderem MaRe die
geringe Anzahl der Codings in relativer und absoluter Hinsicht einschrankend bericksichtigt
werden (Nwissenserwerb=4; Nverhaltensinderung=5). Diese geringe Fallzahl ist darin begriindet, dass
Berichte Uber Gruppenlernprozesse in der Treatmentgruppe — wie schon in den vorherigen

Absdtzen beschrieben — insgesamt seltener vorkommen als in der Kontrollgruppe

Aufschlussreich sind auch die Ergebnisse bezogen auf den Habitus der Lernprozesse bei
Individuen, deren Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht. Die folgenden
Abbildungen visualisieren den Unterschied in der Wahrnehmung von Lernprozessen bei

Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern.

Bes. Form d. Selbswirksamkeitserfahrung Verhaltensdnderung

4;36%
6; 50% 6; 50%

7,64%

= Nicht-Muttersprachler = Muttersprachler = Nicht-Muttersprachler = Muttersprachler

Abbildung 26: Habitus Lernprozesse bei Individuen nach Sprachkompetenz (nur Treatment)
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Bemerkenswert ist zusatzlich, dass ausschlieRlich alle Codings der Kategorie ,, Wissenserwerb“
Individuen zugeordnet wurde, deren Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht.
Eine Ubersicht (iber die Verteilung der Lernprozess-Arten nach Sprachkompetenzgruppen ist

in der folgenden Abbildung dargestellt.

Nicht-Muttersprachler Muttersprachler

0; 0%

3;23%
4;31%

6; 46%

7;54%

6; 46%

= Bes. Form d. Selbswirksamkeitserfahrung = Verhaltensidnderung = Wissenserwerb m Bes. Form d. Selbswirksamkeitserfahrung = Verhaltensinderung = Wissenserwerb

Abbildung 27: Lernprozesse nach Sprachkompetenz (nur Treatment)

Diese Ergebnisse implizieren, dass Prozesse des Wissenserwerbs sowohl bei Gruppen als auch
bei Individuen vorwiegend bei Schilerinnen und Schiilern haufiger wahrgenommen werden
als bei Schilerinnen und Schiilern, deren Muttersprache der Unterrichtssprache entspricht.
Da Wissenserwerb grundsatzlich weniger spezifisch wiedergegeben wurde, stellt sich die
Frage, ob Lernprozesse bei Schilerinnen und Schilern mit Sprachhindernissen weniger
detailliert wahrgenommen werden. AuBerdem ist es bemerkenswert, dass in der
Kontrollgruppe grundsatzlich keine Lernprozesse von Individuen, deren Muttersprache von
der Unterrichtssprache abweicht, berichtet wurden. Das wirft die Frage auf, ob diese Gruppe
von Lernenden erst durch das Projekt in den Wahrnehmungsfokus der Lehrenden geriickt

wurde.

Korrespondierend dazu bestehen Befunde innerhalb der empirischen Bildungsforschung, die
implizieren, dass nicht-Muttersprachler in einer defizitorientierten Diagnostik eher starker im
Fokus stehen (Brandenburg, et al., 2016). Anzumerken ist, dass in dieser Beobachtung der
soziale Status nicht beriicksichtigt ist, wie es auch die Autoren selbst in der genannten

Publikation einschrankend anfiihren (ebenda).

Sind stattdessen die grundsatzlichen Einstellungen (engl. beliefs) der Lehrkrafte ein starkerer

Einflussfaktor auf die Wahrnehmung von Lernprozessen? Bei Lehrkraften, die sich in
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multilingualen Settings bewegen, wies Bravo Granstrom (2019) in einer Fallstudie darauf hin,
dass viele Grundschullehrkrdfte nur schlecht Gber multilinguale Unterrichtssituationen

reflektieren kénnen (Bravo Granstrom, 2019, S. 240).

Demnach ware es moglich, dass entweder die Schulung die Einstellungen der Lehrpersonen
beeinflusste oder andere Projektelemente — wie zum Beispiel das wiederholte Unterrichten in
einem sprachsensiblen Setting — zu diesem Befund fiihrten. Da Einstellungen (beliefs)
vorwiegend als langer anhaltende und lber die Zeit eher konstante Konstrukte bei Individuen
gelten (Jakel, Hergesell, Friess, & Kiehne, 2018), gilt die zweite mogliche Implikation als

wahrscheinlicher.
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10.3 Forschungsfrage 3 — Gibt es unterschiedliche Antworten fir die

Forschungsfragen 1 (a - e) und 2 (a, b) in Deutschland und Schweden?

Der Vergleich zwischen den deutschen und schwedischen Probanden innerhalb der
Treatmentgruppe stellt die Datengrundlage der Beantwortung dieser Forschungsfrage dar.
Dabei sind die Haufigkeiten und relativen Haufigkeiten der Kategorien und Subkategorien
beziiglich Habitus und Subjekt der wahrgenommenen Lernprozesse von besonderem
Interesse. Zusatzlich ist von groRerer Bedeutung, wie die Lernprozesse bei Individuen mit
unterschiedlicher Sprachkompetenz wahrgenommen werden. So entsteht ein klares Bild iber
die Lernprozesse von Individuen, deren Muttersprache der Unterrichtssprache entspricht

bzw. nicht entspricht.

Vor der Analyse und Interpretation der Daten ist die Ausgangslage kritisch zu wirdigen. Die
schwedische Treatmentgruppe besteht lediglich aus drei Probanden. Dem gegeniiber steht
Vielfaches an Probanden in Deutschland. AuBerdem konnte nur ein Proband aus der Gruppe
der schwedischen Studierenden an einem Interview teilnehmen. Des Weiteren kann aus den
Daten zu Forschungsfrage 1 (Einsatz der Strategien nach der Schulung) aus Ermangelung einer

schwedischen Kontrollgruppe kein Effekt der Schulung nachgewiesen oder vermutet werden.

Die Grundlage fiir die Annahme, dass die Treatmentgruppe in Schweden Elemente der
Strategien des SFU tatsachlich eingesetzt hat, besteht ausschlieRlich aus den individuellen
Betrachtungen. Da viele schwedische Probanden Teil der Sondergruppe sind, die sowohl
innerhalb des Projekts als auch auBerhalb des Projekts beobachtet wurde, kann
dementsprechend angenommen werden, dass die SFU-Kriterien im Unterricht prasent waren.
Jedoch ist dies mit niedrigerer wissenschaftlicher Evidenz belegt, als bei den deutschen

Probanden.

Als Conclusio dieser Uberlegungen diirfen also fiir diese Forschungsfrage Interpretationen der
Daten vorgenommen werden. Diese sind aber in ihrer Aussagekraft starkeren

Einschrankungen unterworfen als den vorangegangenen Forschungsfragen.
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Vergleicht man die Verteilung der Subjekte der wahrgenommenen Lernprozesse zeigt sich,
dass die meisten Hauptkategorien in etwa eine dhnliche relative Haufigkeit aufweisen. Jedoch
ist die Kategorie Gruppe (2-5) bei den schwedischen Probanden leicht unterreprasentiert. Dies
wird in der folgenden Abbildung verdeutlicht.

Subjekt der Lernprozesse deutsche Subjekt der Lernprozesse schwedische
Treatmentgruppe Treatmentgruppe

2;9%

15;22%

25;37%
9; 43%

28;41%

= Individuum = Allgemeine Aussage liber Klasse = Gruppe (2-5) = Individuum = Allgemeine Aussage {iber Klasse = Gruppe (2-5)
Abbildung 28: Subjekte der Lernprozesse im Léndervergleich (nur Treatmentgruppe)

Beim Vergleich bezliglich des Habitus von Lernprozessen bei Individuen zeigen sich weniger
Ahnlichkeiten in beiden Lindern. Bei den deutschen Probanden ist die hiufigste Kategorie mit
Abstand die ,besondere Form der Selbstwirksamkeitserfahrung”. Auf schwedischer Seite sind
Prozesse der Verhaltensanderung pravalent. ,Wissenserwerb” findet sich deutlich haufiger in
der schwedischen Treatmentgruppe als in der deutschen. Diese Unterschiede werden in den

folgenden Diagrammen dargestellt.

Gleichwohl ist das Ausbleiben von Nennungen der Kategorie ,,Messbares/Noten/Ergebnisse”

in beiden Gruppen gleich ausgepragt.

Habitus der Lernprozesse bei Habitus der Lernprozesse bei Individuen
Individuen deutsche Treatmentgruppe schwedische Treatmentgruppe
2; 8% 0; 0% 0; 0%

1;11%

) o

13;52%
10; 40%

5; 56%

= Bes. Form d. Selbswirksamkeitserfahrung = Verhaltensanderung = Bes. Form d. Selbswirksamkeitserfahrung = Verhaltensanderung

= Wissenserwerb Messbares/Noten/Ergebnisse = Wissenserwerb Messbares/Noten/Ergebnisse

Abbildung 29: Habitus individueller Lernprozesse im Ldndervergleich (nur Treatmentgruppe)
Es erscheint also naheliegend, dass individuelle Lernprozesse in den vorliegenden Gruppen
nichtin gleicher relativer Haufigkeit wahrgenommen werden. Es bleibt aber zu bedenken, dass

in diesem Datensatz nicht die Anzahl tatsdchlich stattgefundener Lernprozesse beschrieben

wird, sondern die Anzahl der Berichte der Lehrenden.
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Es ist also denkbar, dass in der deutschen Treatmentgruppe ein einziger Lernprozess sehr
haufig in den Interviews besprochen wurde und daher zu einer haufigeren Nennung innerhalb

der zugehorigen Kategorie fihrt.

Diese These wird auch dadurch gestiitzt, dass viele Studierende der deutschen
Treatmentgruppe im 6kologischen Lerngarten die gleiche Klasse unterrichteten. Aufgrund der
Anonymisierung von personenbezogenen Daten - insbesondere von Kindern und
Jugendlichen — kann dies zwar nicht anhand der Transkripte nachgewiesen werden. Dennoch

muss diese Moglichkeit dargelegt und in die Diskussion mit einbezogen werden.

In einer naheren Betrachtung der Subkategorie ,allgemeine Aussage Uber Klasse” im
Landervergleich lassen sich Unterschiede ausmachen. Gemeinsam ist beiden Gruppen zwar
ein Ubergewicht an berichteten Lernprozessen in der Subkategorie ,Verhaltensinderung”.
Jedoch spielt in Deutschland ,Messbares/Noten/Ergebnisse” mit nur 7% eine deutlich

geringere Rolle als in Schweden (20%). Dies wird in der folgenden Abbildung visualisiert.

Habitus bei allgemeinen Aussagen Uber die Habitus bei allgemeinen Aussagen iiber die
Klasse in Deutschland Klasse in Schweden

;7%

2;20%

14;50%
2;20% 6; 60%

= Verhaltensianderung = Wissenserwerb Messhares/Noten/Ergebnisse m Verhaltensanderung u Wissenserwerb Messbares/Noten/Ergebnisse

12;43%

Abbildung 30: Habitus bei allgemeinen Aussagen iber die Klasse im Lindervergleich (nur Treatment)

Fiir die Kategorie ,Gruppe (2-5)“ zeichnet sich ein sehr einheitliches Bild. Wahrend in
Deutschland ,Verhaltensdanderung” mit 53% etwas haufiger auftrat als , Wissenserwerb”
(47%), entfiel in Schweden jeweils exakt die Halfte der Falle auf eine der beiden
Unterkategorien. Erneut wurden in beiden Landern keinerlei Nennungen in der Subkategorie

»Messbares/Noten/Ergebnisse” vermerkt.

In der Interpretation der Daten in Bezug auf die Sprachkompetenzen der Lernenden lassen
sich Ahnlichkeiten und Unterschiede in der Treatmentgruppe beider Linder ausmachen.
Dabei sind zuerst individuelle Lernprozesse von Bedeutung, die nach Habitus klassifiziert

wurden.
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Dabei zeigt sich, dass besondere Formen der Selbstwirksamkeitserfahrungen in beiden
Landern vorwiegend bei nicht Muttersprachlern wahrgenommen wurden. In Deutschland
waren das in neun von 13 Nennungen der Fall. In Schweden wurde nur ein Prozess so

klassifiziert, der einem nicht-Muttersprachler zugeordnet wurde.

Hier zeigt sich auch, dass die absolute Anzahl der Nennungen — in diesem Beispiel nur ein
einziger Fall — eine starke Begrenzung der Aussagekraft mit sich bringt. Beziglich
Verhaltensanderungen in beiden Landern zeigt sich ein ausgeglichenes Bild, in dem jedoch
Nuancen unterschiedlich sind. So wurde in Deutschland eine Mehrheit der Nennungen (60%)

nicht-Muttersprachlern zugeordnet und in Schweden nur 40%.

Verhaltensanderung Verhaltensédnderung

4; 40% 2; 40%

6; 60% 3; 60%

= Muttersrpachler = nicht Muttersprachler = Muttersprachler = nicht Muttersprachler

Abbildung 31: Subkategorie Verhaltensédnderung (Individuen) nach Sprachkompetenz im Ldndervergleich (links Deutschland,
rechts Schweden)

In der Subkategorie ,Wissenserwerb” zeigt sich ebenfalls ein uneinheitliches Bild. So wurden
in Deutschland die Halfte aller Falle je einer dieser Gruppen zugeordnet. Im Gegensatz dazu
weisen die Daten, die in Schweden erhoben wurden, eine Mehrheit der Falle den nicht-
Muttersprachlern zu. Auch fiir diese beiden Betrachtungen gelten die Einschrankungen

aufgrund sehr geringer Fallzahlen.

Insgesamt ist die korrespondierende Intercoder-Ubereinstimmung der dieser Analyse zu
Grunde liegenden Kategorien als sehr hoch einzuschatzen. Bezogen auf Habitus gelten die
Werte (Cohens’ kappa .77) als ,substantial’ und bezogen auf das Subjekt ,,Almost Perfect” mit
dem Cohes’ kappa Wert von 1. Dies wiederholt sich in der Betrachtung der Sprachkompetenz,
wo mit einem Cohens’ kappa Wert von 1 ebenfalls , Almost Perfect” als Bewertungsniveau
nach Landis & Koch (1977) vorliegt. Das Gesamtkategoriensystem erreicht ebenfalls ein hohes

Niveau von , Almost Perfect” (Cohens’ kappa .84).
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10.4 Forschungsfrage 4 — Von welchen Chancen, Herausforderungen und
Voraussetzungen beim SFU-Draullen berichten Lehrpersonen und

Lehramtsstudierende in Deutschland und Schweden?

Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage werden die qualitativen Daten der Interview-
Transkripte herangezogen. Dabei sind insbesondere Haufigkeit und relative Haufigkeit der
Subkategorien innerhalb der Hauptkategorien ,Chancen”, ,Herausforderungen“ und

,Voraussetzungen” von Interesse.

Bei der Betrachtung aller Daten, die Grundlage fiir die Interpretation sind, muss konstatiert
werden, dass die Anzahl der Einzelnennungen in der schwedischen Treatmentgruppe sehr
niedrig ist. Fiir eine valide Interpretation sind die Datenmengen sogar eindeutig zu niedrig.
Eine Ausnahme bilden die Berichte liber Voraussetzungen. Dort konnten immerhin vier
Nennungen codiert werden. Daraus folgt, dass die Interpretation vorwiegend auf die deutsche

Treatmentgruppe fokussiert.

Fir die Herausforderungen und Chancen lasst sich fiir die deutsche Treatmentgruppe
festhalten, dass die grofSte Herausforderung eine zuriickbleibende Fachlichkeit zu sein scheint.
Da jedoch die Kategorien ,Ablenkung im Outdoor-Setting” und ,Lehrorganisation
schwieriger” auch relativ haufig vorkommen, ist dies kein eindeutiger Befund. Insbesondere

bei N=12 entspricht dieses Ergebnis eher einer Momentaufnahme als einer breiten Erhebung.

Herausforderungen beim SFU-Draul3en

4; 40%

3;30%

m | ehrorganisation schwieriger = Fachlichkeit bleibt zuriick

Ablenkung im Outdoor-Setting

Abbildung 32: Herausforderungen beim SFU-DraufSen (Deutschland)
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Dennoch unterstitzen diese Daten die den a-priori gebildeten Kategorien zugrunde liegenden

Theorien der PCK und kdnnen als Bestatigung dieser gewertet werden.

Deutlich haufiger wurden in den Interviews Nennungen in der Hauptkategorie ,Chancen des
SFU-DrauBen codiert (N=22). Dabei sind die Wertschatzung der Outdoor-Education als Chance
zu authentischeren Lernsituationen ebenso pravalent wie die Abwechslung, die Outdoor-
Angebote im Wechselspiel mit Indoor-Unterricht bietet. Ebenfalls haufig sind Nennungen zur
Motivationsférderung und zur positiven Atmosphare im Unterricht zu finden. Die positiven
Auswirkungen auf die Gesundheit sind erstaunlich gering ausgepragt, spielen sie doch in der

wissenschaftlichen Diskussion eine prominente Rolle.

Chancen beim SFU-DraulRen

1; 5%

4; 18% 6;27%

5;23%

6;27%
m Alternative zu Indoor = Authentischere Lernsituation
= Motivationsférderung Atmosphare positiv

Gesundheitsaspekte positiv
Abbildung 33: Chancen beim SFU-Draufsen (Deutschland)
In diesem Vergleich fallt auf, dass bei identischer Befragung und identischer Probandengruppe
deutlich mehr codierte Falle der Chancen-Kategorie vorliegen. Dies unterstitzt die These, dass
die Probanden der deutschen Treatmentgruppe eine starke Affinitat zur Outdoor-Education
aufweisen, was auch in den vorherigen Forschungsfragen thematisiert wurde. Diese

optimistische Einschdtzung der Chancen kann dementsprechend nicht generalisiert werden.

Bei den Voraussetzungen fiir den SFU-DrauBen darf aufgrund der Datenlage ein vorsichtiger

Vergleich zwischen beiden Landergruppen vorgenommen werden.
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Voraussetzungen fir SFU-Draullen
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Abbildung 34: Voraussetzungen fiir SFU-DraufSen (Léndervergleich)

Es bleibt zu bedenken, dass die schwedische Treatmentgruppe lediglich aus drei Probanden
bestand. Daher sind die insgesamt vier Fille, die dieser Hauptkategorie zugeordnet werden
konnten, keinesfalls reprasentativ. Bemerkenswert ist dennoch, dass trotz groRerer
Probandengruppe und haufigeren Fallen in der Hauptkategorie kein einziger deutscher

Proband ,,ausreichend Personalressourcen” ansprach.

Betrachtet man die qualitativen Daten der Notizfelder aus den Beobachtungsbdgen — also
,externe Faktoren” und ,Kommentare” - und vergleicht diese mit den AuRerungen der
Lehrenden in den Interviews, so finden sich Uberschneidungen ebenso wie komplementire
Elemente. Die angesprochenen Themen sind dhnlich. Denn in beiden Daten manifestieren sich
herausfordernde Elemente der Lehrorganisation im Outdoor-Setting. Jedoch fallt auf, dass bei
der Befragung dies sehr hoch gewichtet wurde (40% aller Falle), so finden sich in den
Beobachtungsbdgen nur in geringem Umfang Notizen, die eine fiir die Lehrperson besonders
anspruchsvolle Lehrorganisation beschreiben. Dies kdnnte einerseits an den vielen Outdoor-
Unterrichtsstunden im Okologischen Lerngarten begriindet sein. Denn als auRerschulischer

Lernort sind dort die externen Einflussfaktoren der Schule auf3en vor.

Andererseits ist es moglich, dass die Notizen, denen keine vollstindige qualitative

Inhaltsanalyse zu Grunde liegt, die Kategorien ,Ablenkung im Outdoor-Setting” und
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»Lehrorganisation schwieriger” nicht ausreichend abgrenzt. Es kénnte sich aber auch um einen
Hinweis handeln, dass die in den Interviews angesprochenen Herausforderungen beim SFU-
DraulRen vorwiegend auf Prdkonzepte der Lehrenden statt auf tatsachliche immanente

Schwierigkeiten im Outdoor-Unterricht hinweisen.

Auffallig ist ebenfalls, dass die Beschreibung von Herausforderungen beim SFU-DraulRen
hauptsachlich auf Aspekte der Outdoor-Education fokussiert ist. Es sind keine induktiven
Kategorien entstanden, die auf anspruchsvolle Aspekte des sprachsensiblen Fachunterrichts
an sich bezogen sind. Auf der anderen Seite werden in der Beschreibung von Voraussetzungen
fiir den SFU-DrauRen dezidiert , Kooperationen” und ,,Ubung” gewiinscht. AuBerdem wird die
Bereitschaft von Lehrenden, Lernenden und der Schulgemeinschaft genannt. Diese Kategorien
dirfen gleichermaBen den SFU-Elementen der Strategien wie auch den Outdoor-
Komponenten zugeordnet werden. Denn diese Konzepte basieren nicht auf den A-priori
Kategorien, die aus der bestehenden Forschung zu Outdoor-Education als Unterrichtskonzept
hervorgeht, sondern wurden vorwiegend induktiv am Material gebildet. Die Fragen aus dem
Interviewleitfaden sind an den dafiir entscheidenden Stellen nicht auf eine Unterkomponente
fixiert. Auch dies spricht fiir eine Zuordnung dieser Kategorien zu beiden konstitutiven

Komponenten des SFU-DraufRen.

Die Forschungsfrage 4 zielt auBerdem auf einen Vergleich der Ergebnisse bezlglich der
Chancen, Herausforderungen und Voraussetzungen beim SFU-DrauBen in Deutschland und
Schweden ab. Aufgrund der beschrankten Datenlage muss dieser Aspekt der Forschungsfrage
unter einen besonderen Vorbehalt gestellt werden. Auch wenn die Voraussetzung
,»Ausreichend Personalressourcen” in Schweden dem Anschein nach héher gewichtet wurde
als in Deutschland, darf die relative Haufigkeit eines solchen Artefakts keinesfalls als Evidenz
missverstanden werden. Es bleibt ein interessantes Indiz, obwohl ein statistisches Artefakt bei

einer so kleinen Probandengesamtheit in Schweden (N= 3) ebenso wahrscheinlich ware.

Aussagen zu den Ubrigen Voraussetzungen stehen unter demselben Vorbehalt. Es erscheint
jedoch naheliegend, dass das Ubergewicht an Studierenden in der deutschen
Treatmentgruppe zu einer héheren Gewichtung des Aspekts ,Vorerfahrung/Ubung” fiihrt.
Denn in der schwedischen Treatmentgruppe sind zwei Drittel der Probanden aktive und

erfahrene Lehrkrafte.
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Im Kontext der Erforschung von PCK fligen sich die Ergebnisse gut in das empirisch validierte
Modell nach Jakel, Kiehne, Friess und Hergesell (2018) ein. Jedoch konnten lediglich Aspekte
des Pedagogical Knowledges untersucht und eingebettet werden. Die korrespondierenden
Subkategorien ,,Chancen” und ,Herausforderungen” konnten durch hohe Bewertungsniveaus
in der Intercoder-Ubereinstimmung (Cohens‘ kappa von .5) zu einem gewissen Grad validiert
werden. Fir das wichtige System der ,Beliefs”, also der personlichen und auch wertenden
Einstellungen gegeniiber DraufRen-Lernen und Natur, konnte jedoch keine Validierung
geleistet werden. Viel eher war eine positive personliche Einstellung eine
Teilnahmevoraussetzung. Auch die Subkomponenten Content Knowledge und Pedagogical
Content Knowledge wurden in dieser Studie nicht bertiicksichtigt. In den qualitativen Daten zu
Chancen, Herausforderungen und Voraussetzungen finden sich jedoch verbindende Elemente
zu den im umfassenden PCK-Modell beschriebenen Aspekten Organisational Knowledge.
Hierzu zahlen insbesondere die Nennung von schwierigeren Lehrsituationen und Ablenkungen

im Outdoor-Setting.

Es liegt also nahe, dass sich die Probanden innerhalb und auBerhalb des Projektes in den
Outdoor-Situationen mit den in der Theorie angelegten Rahmenbedingungen und
Kompetenzbeschreibungen und -erfordernissen konfrontiert sahen. Dies impliziert eine
okologische Validierung der theoretischen Konstrukte durch die in dieser Arbeit erhobenen
Daten. Es gilt jedoch weiter hin die Einschrankung, dass nicht ausschlieflich Outdoor-
Erfahrungen, sondern Erfahrungen beim SFU-DrauBen nur mit biologischen Fachinhalten im

Erkenntnisinteresse der Erhebung standen.

Fir die weitere Erforschung bieten sich die hier aufgeworfenen Kategorien zu den
Voraussetzungen auch deshalb an, weil die Bewertung des entsprechenden
Kategoriensystems nach den einschlagigen MaRstdaben (Landis & Koch, 1977) ein sehr hohes

Niveau erreicht (Cohens’ kappa 1).
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10.5 Bewertung im Kontext und Fazit

Aus der Diskussion von Forschungsfrage 1, also der Beschaftigung mit der Performance von
Lehrenden, kann unter den dort beschrieben Einschrankungen die Schlussfolgerung gezogen
werden, dass die Treatmentgruppe der Studie nachweislich Elemente der Strategien des SFU-
Draulien eingesetzt hat. Jedoch gilt dies in Abgrenzung zur Kontrollgruppe hauptsachlich fir

|Il

die Komponenten , Authentische Sprachsituationen®, ,Passendes Anforderungsprofil“ sowie

»Scaffolding”.

Davon ausgehend ist es moglich, dass eine wichtige Pramisse fiir Forschungsfrage 2, die sich
mit der Wahrnehmung von Lernprozessen aus der Sicht von Lehrenden beschaftigt,
vorangestellt werden kann. Diese Pramisse ist, dass die Treatmentgruppe im Unterricht
hdufiger Elemente des SFU, namlich authentische Sprachsituationen, die Anlage eines
passenden Anforderungsprofils sowie Scaffolding-Techniken tatsadchlich eingesetzt hat. Es
kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass die so erhobenen Lehrkompetenzen lber
Zeit und Raum konstant sind und nachhaltige Wirkung entfalten. Es ist — dies zeigen vor Allem
intra-individuelle Betrachtungen — viel eher anzunehmen, dass der zeitlich und rdaumlich
begrenzte Projektkontext zu einer Manifestation dieser Kompetenzen beigetragen hat. Trotz
episodisch veranlagter Genese und Involution von Kompetenz unterscheiden sich also

Treatment- und Kontrollgruppe in den beobachteten Unterrichtsstunden signifikant.

Ausgehend davon weisen die Ergebnisse aus Forschungsfrage 2 darauf hin, dass beziiglich des
Habitus und des Subjekts der wahrgenommenen Lernprozesse Unterschiede zwischen
Treatmentgruppe und Kontrollgruppe bestehen. Die Berichte lber Lernprozesse in der
Treatmentgruppe erscheinen aus vielerlei Griinden detaillierter und damit in einer hoheren
Berichtsqualitat als in der Kontrollgruppe vorzuliegen. Zu diesen Griinden zahlen
beispielsweise eine haufigere Nennung von individuellen Lernprozessen um Gegensatz zu auf
Gruppen oder Klassen bezogene Lernprozesse. Zusatzlich sind in den Berichten der Lehrenden
Lernprozesse der Klassifikationen Verhaltensdnderung sowie besondere
Selbstwirksamkeitserfahrungen pravalent, was ebenso fiir eine hohere Detailtiefe im
Gegensatz zu Lernprozessen des bloBen Wissenserwerbs spricht. Dies beweist jedoch nicht,

dass in der Treatmentgruppe diese Art von Lernprozessen haufiger aufgetreten sind.
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Die Unterteilung dieser Forschungsfrage in zwei Unterfragen ermoglicht einen Vergleich
bezogen auf die Sprachkompetenz der Schiilerinnen und Schiilern unter Berlicksichtigung der
Unterrichtssprache. In diesem Vergleich zeigt sich kein eindeutiges Bild. Insbesondere die
geringen Fallzahlen flihren dazu, dass Aussagen Uber die Wahrnehmung von Lernprozessen
differenziert nach Sprachkompetenz mit angemessener Zuriickhaltung interpretiert werden
mussen. In der Treatmentgruppe wurden jedoch haufiger Lernprozesse bei Schiilerinnen und
Schilern wahrgenommen, deren Muttersprache von der Unterrichtssprache abweicht. Dies
kann aber auch darin begriindet sein, dass in den Klassen, die von der Treatmentgruppe
unterrichtet wurden, relativ zur Kontrollgruppe mehr solcher Kinder und Jugendlichen in
diesen Klassen beheimatet sind. Zu dieser Verteilung liegen keinerlei Daten vor, daher ist eine

tiefere Interpretation dahingehend vorerst nicht moglich.

Es lasst sich ein Vergleich der Wahrnehmung von Lernprozessen im Landervergleich, wie ihn
Forschungsfrage 3 erfordert, auf Basis der erhobenen Daten anstellen. So wurden in
Deutschland bei Individuen haufiger Prozesse der besonderen Selbstwirksamkeitserfahrung
im Unterricht beschrieben. Dies muss jedoch unter der Einschrankung betrachtet werden,
dass diese laut der Dokumente der zu Grunde liegenden Lernsituationen auf wenige
Individuen bezogen sind. Die Wahrnehmung von Lernprozessen wird also in der deutschen
Treatmentgruppe durch wenige besonders auffdllige Lernsituationen ungleich gewichtet.
Dennoch ist das gehdufte Auftreten dieser Situation in den Interview-Transkripten ein
Indikator fiir die Art von Lernprozessen, die beim SFU-Draullen auftreten kdnnen. Auch die
Kontextinformationen zu diesem singuldaren Ereignis — namlich das Setting in einem
okologischen Lerngarten und das Unterrichten in Teams — kdnnen hilfreich fir zukilnftig

geplante Studien sein.

Einen grofReren Raum fir Interpretation ero6ffnen die Analysen, die fiir die Beantwortung von
Forschungsfrage 4 durchgefiihrt wurden. Die in dieser Studie erhobenen Daten fiigen sich in
die bestehenden Forschungsarbeiten nahtlos sein und kénnen an manchen Stellen Hinweise
dafir geben, an welchen Anknlpfungspunkten weitere Forschungslicken bestehen. Die
insgesamt positive Einstellung gegeniiber der Outdoor-Education im SFU-Kontext liegt — wie
bereits an anderer Stelle beschrieben —auch in der Probandenauswahl begriindet. So entsteht

ein Ubergewicht an Berichten (ber Chancen des SFU-DrauRen gegeniiber den
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Herausforderungen. Sehr wertvoll erscheinen dariiber hinaus die Einschatzungen der
verschiedenen Probanden hinsichtlich der vielfaltigen Voraussetzungen fiir den SFU-Draulen.
In diesem Arbeitsschritt entstanden induktive Kategorien, die bisher nicht in der einschlagigen

Literatur zu Outdoor-Education oder Sprachsensiblem Fachunterricht berlicksichtigt sind.

Trotz der Bildung im induktiven Verfahren erreicht das Gesamtkategoriensystem ein sehr
hohes Bewertungsniveau nach Landis & Koch (1977) von ,Almost Perfect” (Cohens’ kappa

.84).

Hinsichtlich eines Vergleichs der Lander bezogen auf die Chancen und Herausforderungen
beim SFU sind weniger aussagekraftige Belege hervorgetreten. Die Authentizitat als Vorzug
und Chance durch die Nutzung von Outdoor-Elementen ist offenbar gleichermalien pravalent.
Jedoch erscheint beziiglich der Voraussetzungen fir SFU-Drauflen in der schwedischen
Probandengruppe das Thema Personal eine vergleichsweise groBere Rolle zu spielen. Erneut
muss an dieser Stelle einschrankend auf die vergleichsweise kleine Probanden- und Fallzahl

der schwedischen Probandengruppe hingewiesen werden.

Die Arbeit insgesamt eroffnet eine grofRere Fragestellung. Sind wahrgenommene
Lernprozesse, die von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden in Interviews wiedergegeben
werden, nur ein Hinweis auf die Wahrnehmung oder verbirgt sich dahinter mehr? Sind an
diesem Punkt Riickschlisse auf die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen — oder noch einen
Schritt weiter — sogar auf die Wirksamkeit von didaktischen Unterrichtsstrategien moglich?
Diese Hypothese kann auf Basis dieser Forschungsarbeit nicht beantwortet werden und bietet
Anknipfungspunkte fiir neue Forschungsdesiderate. Diese und weitere mogliche
Erweiterungen fir zukiinftige didaktische Forschung in diesem Rahmen werden im folgenden

Abschnitt ausgefiihrt.
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11 Ausblick

Die Ergebnisse und Interpretationen, die in dieser Forschungsarbeit entstanden sind, er6ffnen
vielfdltige neue Forschungsdesiderate. Diese unterteilen sich grundsatzlich in drei
verschiedene Ansatze. Einerseits bieten die in diesem Projekt erhobenen Daten die Grundlage
fur den Einsatz weitere methodischer Ansdtze mit dhnlichen oder sehr verwandten
Forschungsfragen. Zusatzlich sind die erhobenen Datensatze in diesem Projekt erweiterbar.
Andererseits sind die Hinweise, die insbesondere durch die Interpretation der Ergebnisse
aufgeworfen wurden, ein wichtiger Ansatzpunkt fur Forschungsfragen, die neue Aspekte und
Zusammenhange ins Zentrum des Erkenntnisinteresses stellen. Diese drei unterschiedlichen

Ansatzstellen werden im Folgenden separat dargestellt und ausgefiihrt.

11.1 Weitere Bearbeitung der Daten mit anderen Fragestellungen und Methoden

Alle Beobachtungsbogen, die fiir die Forschungsfrage nach der Performance von Lehrenden
ausgefillt wurden, enthalten Kontextinformationen. Dazu zdhlen die offenen Felder , Externe
Faktoren” sowie ,,Kommentarfeld”. Im Rahmen dieser Studie wurden diese Daten lediglich fir
die Charakterisierung der einzelnen Stunden im Rahmen der Betrachtung individueller
Entwicklungen im Projektverlauf eingesetzt. In dieser Forschungsarbeit wurde somit nur eine

kleine Auswahl dieser Informationen fiir die Beantwortung der Forschungsfragen eingesetzt.

Diese Datensatze erdffnen jedoch auch die Moglichkeit, eine vollumfangliche qualitative
Inhaltsanalyse mit spezifischen Fragestellungen nach den Rahmenbedingungen von Lehren
und Lernen durchzufiihren. Im Rahmen dieser Arbeit war dies fiir die Beantwortung der
gesetzten Forschungsfragen nicht notwendig. Weitere Forschungsdesiderate sind Fragen nach
Zusammenhangen von Unterrichtsgeschehen, wie in den Beobachtungsbogen festgehalten,
und den externen Faktoren. Auch Vergleiche zwischen den einzelnen Probandengruppen und
den externen Faktoren waren mogliche Forschungsobjekte. Insbesondere eine Analyse
hinsichtlich der externen Faktoren beim Draufien-Lernen kdnnte zu einem spannenden
Erkenntnisgewinn fir die Rahmenbedingungen und Einflisse von Outdoor-Education bzw.

dem SFU-Draul3en fiihren.
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Des Weiteren liegen in den Beobachtungsbdgen Hinweise auf die eingesetzten Scaffolding-
Techniken vor. Diese wurden ebenso in den Interviews abgefragt. Wahrend diese
Forschungsarbeit den Fokus auf die Gesamtwirkung von Scaffolding-Techniken als Elemente
des SFU-DraulRen legte, konnten durch eine Bearbeitung des Materials mit einer anderen
Fragestellung unter Umstanden Erkenntnisse bezlglich der Wirkung oder der Umsetzung von
einzelnen Scaffolding-MaRnahmen hervorbringen. Ist Bilingual-Teaching beispielsweise
besser geeignet um Sprachsituationen zu provozieren als Scientific-Key-Vocabulary und wenn
ja unter welchen Umstanden? Auch in dieser Hinsicht konnen die erhobenen Kontextfaktoren

im Unterricht auf die Art des Scaffoldings hin untersucht werden.

11.2 Erweiterung der Datengrundlage

Die in diesem Forschungsprojekt erhobenen Daten sind umfassend und in der Breite
aussagekraftig, wenn auch nicht reprasentativ. Aufgrund des Designs als Feldstudie ist die
okologische Validitat als sehr hoch einzuschatzen. Im Gegenzug miissen die Ergebnisse und
Interpretationen unter Vorbehalt bezlglich Objektivitat, Reliabilitdat und Generalisierbarkeit
gestellt werden. Dies wurde bereits an entsprechender Stelle im Abschnitt Diskussion
ausfuhrlich diskutiert. Dies impliziert jedoch wichtige Schlussfolgerungen hinsichtlich der
zukinftigen Anlage von Studien, die auf dieser Datenbasis aufbauen. So erscheint es
empfehlenswert, die Gesamtzahl der Probanden zu erhéhen. Damit ginge auch eine Erhéhung
der Anzahl beobachteter Schulstunden und eine héhere Anzahl Interview-Transkripte einher.
Um eine Balance zwischen den einzelnen Probandengruppen herzustellen erhielte jedoch eine

Erhohung des Anteils schwedischer Probanden insgesamt eine deutlich hohere Prioritat.

An zweiter Stelle stiinde die Beobachtung von weiteren Lehrkraften in beiden Landern sowie
in Folge die Durchfihrung weiterer Interviews. In diesem Zusammenhang ware es
naheliegend, auch unter schwierigen Rahmenbedingungen eine Randomisierung der
Stichprobenauswahl sowie der Zuordnung der Probanden zu Treatment- bzw. Kontrollgruppe
vorzunehmen. Nach dieser Erhebung waren dann - mit identischer Methodik - dieselben
Forschungsfragen, wie sie in dieser Arbeit formuliert und bearbeitet wurden, zu beantworten.
Fiir eine Replikation der Ergebnisse allgemein wurden durch konsequente Standardisierung

und die Einhaltung hoher Transparenzstandards ebenfalls alle Voraussetzungen geschaffen.
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Sind diese Ergebnisse also andernorts und in anderen Kontexten replizierbar? Auch andere
regionale Fokussierungen weiterer Forschungsarbeiten zum selben Thema sind als
winschenswert zu klassifizieren. Gibt es also darliber hinaus Einfliisse der geographischen
Verortung in beiden Landern und Regionen? Kénnen ahnliche Ergebnisse in einer hispano-

amerikanischen Gemeinschaft repliziert werden?

11.3 Differenzierende und erweiternde Forschungsdesiderate

Ausgehend von der Uberlegung, aus Wahrnehmungen von Lernprozessen auf die Quantitét
und Qualitdt von Lernprozessen Riickschliisse zu ziehen, eroffnet sich eine Vielzahl

methodischer, psychologischer und didaktischer Hypothesen und Fragestellungen.

Grundsatzlich stellt sich die Frage, ob die in diesem Forschungskontext erhobenen Daten die
Vorziige von Outdoor-Education oder die Vorziige des SFU darstellen. Daher wiirde es sich
empfehlen, weitere Forschungsdesiderate mit ahnlichen Methoden zu bearbeiten, und aber
jeweils nur einen Teilaspekt des SFU-Drauflen — also SFU oder Outdoor-Education — in das
Zentrum des Erkenntnisinteresses zu stellen. Im Anschluss ware ein vielversprechender

Vergleich beider Strategiekomponenten anzustellen.

Da aus dem Material sehr auffdllige Erfahrungen der persénlichen Selbstwirksamkeit bei
Schilerinnen und Schiilern hervorgetreten sind, bietet auch dieser theoretische Rahmen
Anlass flr eine tiefergehende wissenschaftliche Auseinandersetzung. Insbesondere eine
Messung der Selbstwirksamkeit im SFU-DrauBBen erscheint dabei interessant. Dazu kénnte die
Allgemeine Selbstwirksamkeits-Kurzskala (ASKU) eingesetzt werden (Beierlein, Kovaleva,
Kemper, & Rammstedt, 2012). Empfehlenswert erscheint in diesem Kontext ein mixed-

methods Ansatz, der auch qualitative Daten diesem empirischen Vorgehen zur Seite stellt.

Um Lernprozesse sichtbar zu machen bietet es sich ebenso an Videographie einzusetzen. So
konnten Qualitat und Quantitat der Lernprozesse objektiver erhoben werden. Dies ware eine
Moglichkeit, um die Frage zu beantworten, ob die wahrgenommenen Lernprozesse sich im
tatsachlichen Unterrichtsgeschehen in gleichem Umfang und in gleicher Qualitat
wiederfinden. Auch der potenzielle Bias durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten, der

durch die Befragung von Lehrkraften erzeugt werden kann, kénnte dadurch sichtbar gemacht
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werden. Auch dieses Forschungsdesiderat impliziert den Einsatz mehrerer Methoden zur

Datengewinnung, ndmlich Videographie und qualitative Interviews.

Nicht zuletzt ware eine Replikation der Ergebnisse, die innerhalb dieser Forschungsarbeit
entstanden sind, in anderen Fachern wiinschenswert. Alle Implikationen, die in dieser Arbeit
aufgeworfen wurden, beziehen sich naturgemal ausschlieBlich auf Unterricht in Biologie.
Daher konnten Forschungsdesiderate, die sich mit SFU-DrauRen in anderen
Unterrichtsfachern beschéftigen, wertvolle Beitrage zur wissenschaftlichen Erforschung der
SFU-DrauBen Strategien leisten. Daflir waren in einem ersten Schritt naheliegend, verwandte
Naturwissenschaften (Chemie, Geografie, Physik) in diesem Kontext zu erforschen. Es gibt
aber aus den theoretischen Setzungen keine Griinde, die eine Beschrankung der SFU-DraufRen
Strategien auf Naturwissenschaften nahelegen. Es ist daher ebenso wiinschenswert, die SFU-
DrauBen-Konzeption auf alle denkbaren Unterrichtskontexte zu tibertragen und anschlieRend

zu erforschen.
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12 Zusammenfassung

Heterogenitdat und Diversitat stellen Lehrkrafte europaweit vor grofle. Herausforderungen.
Der Sprachsensible Fachunterricht DrauBen (SFU-DraufRen) stellt fur Biologieunterricht eine
vielversprechende theoretische Grundlage dar, um diesen Herausforderungen begegnen zu
konnen. Diese Forschungsarbeit zielt darauf ab, Lernprozesse, die im Zusammenhang mit
Sprachsensiblem Biologieunterricht DrauBen in Deutschland und Schweden entstehen, zu
identifizieren, darzustellen und zu klassifizieren. Zudem werden in dieser Arbeit die
Rahmenbedingungen, also die Chancen, Herausforderungen und Voraussetzungen fiir diese

Art des Unterrichtens aus Sicht der Lehrenden erforscht.

Durch die Nutzung eines Mixed-Methods Ansatzes wird dazu zuerst quantitativ die
Performance von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden untersucht, nachdem diese an einer
Schulung zu Scaffolding-Strategien und zu Strategien des SFU-Drauflen teilnehmen. Im
Anschluss wird auf Basis qualitativer Forschungsmethoden — im Speziellen qualitative
Interviews — die Wahrnehmung von Lernprozessen bei Muttersprachlern und Nicht-
Muttersprachlern, fachlich oder sprachlich, sowie weitere Rahmenbedingungen des
Sprachsensiblen Biologieunterrichts DrauBen erhoben. Dies wird mit Ergebnissen einer

Kontrollgruppe kontrastiert — jeweils in Deutschland und Schweden.

In der Projektlaufzeit nahmen verschiedene Gruppen Lehrender an der Studie teil. Dazu
gehoren deutsche Lehramtsstudierende, deutsche Lehrkrafte, schwedische Studierende
sowie schwedische Lehrkrafte. Die Gruppe der deutschen Lehramtsstudierenden nimmt dabei

den grolRten Raum ein.

Die Ergebnisse implizieren einige vielversprechende Zusammenhange. Die weit iberwiegende
Mehrheit dieser Implikationen wird als nicht-reprasentativ klassifiziert. Es liegen jedoch eine
Vielzahl argumentativ-validierbarer Hinweise vor, die unter Einschrankungen Riickschlisse

auf Lernprozesse und Rahmenbedingungen beim Sprachsensiblen Biologieunterricht zulassen.

Hinsichtlich der Performance von Lehrenden wurden im Rahmen dieser Studie Daten
erhoben, die nahelegen, dass die Treatmentgruppe sich in drei Komponenten des SBU-
DrauBen signifikant von der Kontrollgruppe unterscheiden. Andere Komponenten des SBU-
DrauBen sind in Treatmentgruppe und Kontrollgruppe in vergleichbarem Ausmal

vorzufinden. Die Ergebnisse der qualitativen Erhebung weisen darauf hin, dass die
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Treatmentgruppe nach Selbstauskunft Gberwiegend von eigenem Erfolg beim Strategie-

Einsatz ausgeht — sowohl retrospektiv als auch auf die Zukunft bezogen.

Bezugnehmend auf die Wahrnehmung von Lernprozessen kann konstatiert werden, dass die
Treatmentgruppe starker individuelle Lernprozesse fokussiert. AuBerdem finden sich — relativ
betrachtet - haufiger Berichte von Lernprozessen, die besondere
Selbstwirksamkeitserfahrungen beschreiben. Insgesamt kann gezeigt werden, dass die
Treatmentgruppe detailliertere Berichte liber Lernprozesse wiedergibt. Erganzend kann auf
Basis der Daten Uber die Sprachkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, diskutiert werden,
ob Lernprozesse von nicht-Muttersprachlern erst durch das Projekt in den Fokus der

Lehrenden geriickt wurden.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen zeigt das Projekt weitestgehend eine 6kologische
Validierung der bestehenden theoretischen Setzungen. Zudem finden sich Hinweise in den
erhobenen Daten, die eine Unterschiedlichkeit bezliglich der Voraussetzungen fiir den SBU-

Draulien in Deutschland und Schweden nahelegen.

Die Arbeit offeriert abschlieRend eine Vielzahl von Ansatzpunkten fir eine weitere
Erforschung des SBU-DrauRen. Diese Vorschlage basieren teilweise auf den erhobenen Daten
und gehen aber auch dariber hinaus. Insgesamt impliziert dieses Forschungsprojekt, dass
SBU-DraufRen sowie die weitere Erforschung dieses Konstrukts einen wertvollen Beitrag fir

Schule und Wissenschaft leisten kann.
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