SABINE MARSCH

Wie denken Biologie-Lehrkrafte liber das Lehren und
Lernen? Ergebnisse einer Interviewstudie

1. Problemstellung

Unser Denken beeinflusst nicht nur unser Reden, sondern auch unser Handeln (LAKOFF & JOHN-
SON, 2004), aber nicht immer stimmt das Handeln auch mit dem Denken und Reden iiberein. Die-
se Problematik ist aus (fach)didaktischer Sicht besonders interessant, da unsere subjektiven Theo-
rien handlungsleitend sind und das Handeln meist mehr beeinflussen als wissenschaftliche Theo-
rien (HELMKE, 2007). Obwohl Lehrkrifte im Laufe ihrer Ausbildung und ihrer unterrichtlichen
Praxis einen reichen Wissensschatz tiber Unterricht und dessen Umsetzung erworben haben, zeigt
es sich immer wieder, dass dieses theoretische Wissen in der Praxis nicht angewandt wird. Die
Bewusstmachung subjektiver Theorien des Lehrens und Lernens ist ein erster Schritt um das
schwer zu beeinflussende Lehrerhandeln zu verdndern. Also ist die Kenntnis subjektiver Theorien des
Lehrens und Lernens fiir die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht unmittelbar von Interesse.
Die hier dargestellte Studie fragt nach den Vorstellungen von Lehrkréfte von gutem Lehren und
Lernen im Biologieunterricht, um diese mit ihrem Handeln im Unterricht zu vergleichen und An-

satzpunkte fiir die Verédnderung von subjektiven Theorien zu finden.

2. Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1 Subjektive Theorien und handlungsleitende Kognitionen
Subjektive Theorien werden als komplexe Kognitionen der Welt- und auch der Selbstsicht ver-
standen, die nicht mit wissenschaftlichen Theorien iibereinstimmen miissen, aber dennoch zu-
mindest eine implizite Argumentationsstruktur aufweisen (GROEBEN, WAHL, SCHLEE & SCHEE-
LE, 1988). Sie erfiillen ergédnzend zu wissenschaftlichen Theorien die Funktionen der Erkldrung
und Prognose, ohne jedoch dem Anspruch einer intersubjektiven Nachpriifbarkeit geniigen zu
miissen. Die Handlungsleitung subjektiver Theorien wurde in zahlreichen empirischen Studien
belegt (z. B. MANDL & HUBER, 1983; WAHL, 2000; MULLER, 2004). Theoriewissen wird hinge-
gen immer erst dann handlungsleitend, wenn es in die subjektiven Theorien integriert wurde
(BLOMEKE, EICHLER & MULLER, 2003). Fiir den Unterricht sind es die subjektiven Vorstellungen
vom Lehren und Lernen, die die Handlungen von Lehrenden steuern (DANN, 2000) und somit
den Forschungsgegenstand der hier beschriebenen Untersuchung bilden.
2.2 Moderater Konstruktivismus
Der Konstruktivismus als Erkenntnis- bzw. Wissenschaftstheorie (DuBs, 1995; Duit, 1995;
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GERSTENMEIER & MANDL, 1995) wird seit etwa 20 Jahren zur Kldrung lehr-lerntheoretischer
Fragestellungen herangezogen (WIDODO & DUIT, 2004).

Als Bezugsrahmen fiir ,,guten* Biologieunterricht dient der moderate Konstruktivismus, der akti-
ve Konstruktion und Instruktion kombiniert (RIEMEIER, 2007). REINMANN & MANDL (2006) nen-
nen sechs Kennzeichen konstruktivistisch orientierter Lernumgebungen (im Weiteren als Kenn-
Kons bezeichnet). Diese KennKons werden fiir die Auswertung der in der vorliegenden Arbeit
erhobenen Lehrervorstellungen genutzt: Lernen wird damit als ein aktiver, selbstgesteuerter, kon-
struierender, situierter, sozialer und emotionaler Prozess verstanden. Ausfiihrlich werden die

einzelnen Kennzeichen in der Beschreibung des Kategoriensystems (Tab. 1) dargestellt.

3. Forschungsfragen

Auf diesem theoretischen Fundament werden folgende Fragestellungen formuliert:
*  Welche Vorstellungen haben Lehrkrifte vom Lehren und Lernen in Bezug auf die Kenn-
zeichen konstruktivistischer Lernumgebungen im Biologieunterricht?
* Lassen sich diese Vorstellungen als eher konstruktivistisch bzw. eher instruktional orien-

tiert einstufen?

4. Forschungsdesign und Methoden

4.1 Leitfadengestiitzte Interviews

Die Erhebung personlicher Vorstellungen setzt eine subjektbezogene Datenerhebung voraus, die
die Qualitidten von Denkstrukturen zu erfassen vermag. Vor diesem Hintergrund wurden halb-
standardisierte, leitfadengestiitzte Interviews (vgl. HOPF, 2004) als Erhebungsmethode gewihlt,
deren Gesprichsverlauf tiberwiegend vom Interviewten bestimmt wurde. Neben den rein verba-
len Impulsen wurden in den Interviews weitere Interventionen eingesetzt, so dass drei Interview-
phasen unterschieden werden konnen: Im ersten Teil des Interviews wurden die Vorstellungen
der Lehrkrifte zu gutem Biologieunterricht ermittelt. Im Anschluss daran wurden den Lehrperso-
nen im Sinne eines stimulated recalls (vgl. CALDERHEAD, 1981) besonders charakteristische Vi-
deoausschnitte ihres eigenen Unterrichts vorgefiihrt, um Anregungen zur Reflexion des eigenen
unterrichtlichen Handelns zu geben. Im letzten Teil des Interviews wurden die Lehrkrifte nach
ihren Metaphern des Lehrens und Lernens gefragt, die die Rolle der Lehrkraft sowie der Schiile-
rInnen beschreiben (Ergebnisse bei MARSCH & KRUGER, im Druck). An der Studie nahmen zwei
Biologielehrerinnen und drei Biologielehrer (im Folgenden mit L1 bis L5 bezeichnet) aus Berlin
teil. Die Lange der Interviews variierte zwischen 45 und 90 Minuten.

Die hier vorgestellte Teilstudie gliedert sich in ein Gesamtprojekt ein, in dem die in den Inter-

views erhobenen Vorstellungen und Metaphern von Biologielehrkriften zum Lehren und Lernen



mit ihrem Handeln im Unterricht wihrend einer videografierten Unterrichtsstunde in Beziehung
gesetzt werden, um die Zusammenhinge zwischen dem Denken, Reden und Handeln zu ergriin-

den.

4.2 Methodisches Vorgehen bei der qualitativen Inhaltsanalyse
Die Auswertung der Interviews erfolgte inhaltsanalytisch (MAYRING, 2003), wobei eine von
GROPENGIEBER (2005) fiir die fachdidaktische Lehr-Lernforschung modifizierte Variante ange-

wandt wurde. Diese umfasst drei Schritte:

1. Zusammenfassung: Das fiir die Auswertung transkribierte und aufbereitete Interviewmaterial
wurde nach den inhaltlichen Aspekten der KennKons neu geordnet. Zur methodischen Absiche-

rung (MAYRING, 2003) der Kodierung wurde ein Kodierleitfaden (Tab. 1) erstellt, der widhrend

der Analyse vervollstindigt und um prototypische Ankerbeispiele erginzt wurde.

Tabelle 1: Kategoriensystem KennKon mit Ankerbeispielen

KennKons ) Beschreibung Ankerbeispiel
Alle AuRerungen, ...
d_,e sowohl auf manuelle Akthltat.qer L,Der Schwerpunkt liegt auf den Aktivitdten der Schiiler
. Schilerlnnen als auch auf die kognitive : L ; . -«
aktiv e ; . . [...], damit meine ich nicht nur das aktive Zuhéren,
Aktivitdt, die durch die Bearbeitung an- , o L . ..
sondern mit Aktivitdt meine ich, dass die Schiiler etwas
spruchsvoller Lermaufgaben entsteht, . p
hi . produzieren.” (L3, 34-39)
inweisen.
... die Méglichkeiten oder Einschrankun- ,ES kann im Rahmen elnes‘Vortrags durchaus mal eine
selbst- en der Selbststeueruna der Schiilerin- lehrerzentrierte Stunde sein, wenn es um ein ganz
gesteuert 9 9 kniffiges Thema geht, aber das kann auch die stark

nen in Bezug auf Zeitplanung, Methoden
oder Inhalte umfassen.

schiilerzentrierte, selbst erarbeitende Arbeitsform sein.*”
(L4, 154-157)

konstruierend

... die auf Konstruktion von Wissensinhal-
ten statt Aufnehmen von fertigen Wis-
sensinhalten verweisen.

,Mir ist es wichtig, dass nicht immer gleich wiederholt
wird, sondern auch mal anders herum geschilittelt und
gertihrt, man ein Experiment von hinten aufzieht oder
an einem zweiten Beispiel macht.” (L2, 367-372)

... die die Eingebundenheit eines Unter-

Jch versuche Themen zu finden, die etwas mit den
Schiilern zu tun haben. Wenn ein Thema relativ weit

situiert richtsthemas in eine Situation und dessen . L . , .
o . . | weg ist, dann versuche ich (iber eine Geschichte eines
Relevanz fir die Schilerinnen beschrei- . . ) .
ben Gleichaltrigen an die Interessen der Schiiler heranzu-
’ kommen.“ (L5, 138-141)
. . die Gruppengrbelt gls Unterstg.tzung »~Soziales Lernen oder Teamentwicklung, die ja auch im
kooperativ von Kommunikation zwischen Schiilerin- ) - ; .
. L Fachunterricht geférdert werden sollen, sind fiir den
nen und kooperatives Lernen bertiicksich- ) e
tigen gesamten Unterricht wichtig.“ (L1, 351-355)
die sich auf das emotionale Lernklima ,Es geht gar nicht inmer um die schwarze oder wei3e
emotional Scheibe, sondem darum, den Schiilem ein Gefiihl der

zwischen Schilerlnnen bzw. zwischen
Lehrkraft und Schiilerinnen beziehen.

Selbstwirksamkeit zu geben. Das wirkt sich unheimlich
positiv auf das gesamte Lernen aus.“ (L3, 273-278)

2. Explikation: In der Explikation wird das Datenmaterial unter Hinzunahme weiterer Materia-
lien interpretiert, um die Hintergriinde der Vorstellungen der Lehrkréfte interpretieren zu konnen.
Als Grundlage dienen dabei primér Kriterien guten Unterrichts (vgl. MEYER, 2004; HELMKE,

2007) auf der Basis eines moderat-konstruktivistischen Bildes vom Lehren und Lernen.



3. Einzelstrukturierung: Die mit der Explikation begonnene Interpretation der Aussagen der
Interviewpartner wird in diesem Schritt zu Ende gefiihrt. Die Vorstellungen der Lehrer werden
zur besseren Vergleichbarkeit in Konzepte tiberfiihrt und abschlieBend, wenn moglich, nach kon-

struktivistischer bzw. weniger konstruktivistischer Merkmalsausprigung sortiert.

4.3 Giitekriterien der Auswertungsmethode

Um die regelgeleitete Bearbeitung des Datenmaterials und die argumentative Interpretation abzu-
sichern, wurden alle Interviews von der Autorin sowie zwei weiteren Forschenden ausgewertet
und die Interpretationen im Sinne einer kommunikativen Validierung diskutiert (MAYRING,

2002).

5. Ergebnisse

Obwohl die Kennzeichen konstruktivistischer Lernumgebungen in den Interviews nicht einzeln
erwdhnt oder abgefragt wurden, so wurden sie implizit doch von allen befragten Lehrpersonen
vollstdndig benannt. Die durch die qualitative Inhaltsanalyse gewonnenen Konzepte wurden zur
Visualisierung der Ergebnisse auf einer Skala zwischen konstruktivistischer und weniger kon-
struktivistischer Auspragung der sechs KennKons dargestellt. Diese Anordnung ist relativ, d. h.
die Abstinde zwischen den Lehrkréften lassen sich nicht bestimmen, was durch die unterbroche-
ne Skala verdeutlich wird. Die Skala ist in beide Richtungen fiir weitere Auspragungen offen. Im
Folgenden wird fiir jedes KennKon eine Auswahl besonders charakteristischer Konzepte (mit

Originalzitaten aus den Interviews) dargestellt.

5.1 Konstrukt: aktiv

Aktivitdt im Unterricht bedeutet fiir die befragten Lehrkréfte, ihre Schiilerlnnen dazu zu bringen,
selbst tdtig zu sein. Dabei kann es sich im Biologieunterricht um kognitive Aktivititen (z.B.
Aufgaben 16sen, recherchieren, sich etwas aneignen) oder psychomotorische Aktivititen (z.B.
experimentieren) handeln. Als positive Auswirkungen dieser Aktivitidten werden groferer Lerner-
folg, besseres Verstindnis (L2, L3 und L4) oder hohere Motivation (L2, L5) genannt. Unter-
schiede in den Vorstellungen der einzelnen Lehrkréifte werden vor allem in Bezug auf die Ein-
bindung der SchiilerInnen deutlich. L1 und L5 sehen Aktivitét als eine Voraussetzung fiir das
Lernen der SchiilerInnen, wihrend L3 explizit betont, dass es nicht ausreicht nur einen Teil der
Schiiler aktiv in den Unterricht einzubinden, sondern mdglichst alle. Die Vorstellungen von L1
und L5 weisen darauf hin, dass sie ihren eigenen Unterricht kritisch reflektieren, wéhrend L2 und
L4 vor allem unterrichtliche Rahmenbedingungen fiir das Mal} der Aktivitit des Lehrers verant-

wortlich machen.



(Schiilerlnnen miissen aktiv sein, um etwas zu
lernen
,Die Schiilerinnen miissen (...) mit dem
e i “ -
Schiileraktivitat ist nicht immer umsetzbar (Unterrichtsgegenstand handeln." (L1, 250-257)

,Es ist schén, wenn die Schiiler aktiv werden kénnen (A Leiies .

(...), aber (...) {es} stellt sich die Frage, ob das Aktivitat uqusst kog__nlltlve.und

umsetzbar ist.“ (L2, 320-327) psychomotorische Tatigkeiten o

.Wenn es um ein kniffliges Thema geht, halte ich im o) das kann aktiv im Smr]e von m_arzluel/er Tatigkeit

Unterricht auch schon mal einen Vortrag (...).“ (L4, oder durch geistige Oper. ationen sein. (L..1’ .261'26.3)

154-157) LIch finde es wichtig, dass die Schiiler méglichst viel
\ \se/bst tun.“ (L5, 20-21)

4 /
g ~N
Lehreraktivitat fiihrt zu Schiilerpassivitat i N ) - )
.(...), weil ich dann entweder selber zu viel rede oder Alle Schiilerlnnen miissen aktiv sein, um etwas zu
so viel unterwegs bin.“ (L1, 50-52) lernen ] ) ) o
LIch habe (...) viel geredet und die Schiiler relativ +{ES soll sich} méglichst jeder Schiiler animiert fiihlen,
wenig.“ (L5, 207-208) (...) Schritte vorwérts zu machen.” (L3, 41-44)
\ J \ y
1 /I / /I I :I I/ :
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Abb. 1: Ausgewihlte Konzepte mit /nterviewzitaten zum KennKon aktiv und relative Anordnung der Lehrkréfte

5.2 Konstrukt: selbstgesteuert

e N
Individuelle Lernangebote ermdglichen es
Schiilerinnen, selbst etwas zu tun
~{Man} muss die Lernarrangements dem Niveau der
Schiiler anpassen, auf dem sie selbst mit bestimmten
Dingen arbeiten und sich Sachen selbst erschlieBen
kénnen.” (L1, 211-216)

Lehrkraft bestimmt die Richtung einer Diskussion

"lrgendwann muss (...) festgehalten werden, was die Kombination aus eigener Erarbeitung und
einzige richtige Aussage ist (...) von der aus wir Lehrervortriagen
weiter diskutieren kénnen." (L2, 282-285) .Der Unterricht sollte sowohl Struktur als auch
\ ) Lebendigkeit haben, (...) die Schiiler sollen méglichst

| viel selbst tun (...) kénnen.* (L5, 17-21)

/

Endgiiltige Entscheidungen liber Methoden und

Inhalte trifft die Lehrkraft o Mitspracherecht bei der Unterrichtsgestaltung
»Die letztendliche Auswahl, was wichtig ist und ,Uber Riickmeldungen kann man den Schiilern die
welche Methoden geeignet sind, liegt (...) beim Gelegenheit geben, mitsprechen zu kénnen.“ (L3,
Lehrer.” (L4, 363-365) 497-499)
\ v \ v
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Abb. 2: Ausgewihlte Konzepte mit Inferviewzitaten zum KennKon selbstgesteuert und relative Anordnung der Lehrkrifte

Das Konstrukt der Selbststeuerung umfasst die Ubertragung von Entscheidungen wihrend des
Unterrichts (z. B. in Bezug auf Zeit, Methoden, Medien) von der Lehrkraft auf die SchiilerInnen.
L1 spricht in diesem Zusammenhang von individuellen Lernangeboten als einer Moglichkeit zur
Selbsttitigkeit der SchiilerInnen. L4 und L5 glauben, dass eine Kombination aus Selbststeuerung
und Fremdsteuerung optimale Lernbedingungen schaffe. L3 spricht als einzige Lehrkraft explizit
davon, den SchiilerInnen in der konkreten Unterrichtsgestaltung Moglichkeiten der Selbststeue-
rung zu iibertragen. Dieser Aspekt ist ihr besonders wichtig, weil sie damit den SchiilerInnen das
Gefiihl geben kann, selbst mitentscheiden zu konnen. In den geduBerten Vorstellungen von L2

konnten keine Konzepte identifiziert werden, die fiir die Umsetzung von Selbststeuerung durch
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die SchiilerInnen sprechen. Vielmehr spricht L2 ihnen die dazu notwendigen Kompetenzen ab,
weil sie den Eindruck hat, dass Schiilerlnnen Aufgaben nicht alleine 16sen konnten oder bei Dis-
kussionen nicht entscheiden konnten, was richtig oder falsch ist. Einen dhnlichen Aspekt nennt
L4, die SchiilerInnen zwar gerne das Gefiihl geben mdchte, mitbestimmen zu konnen, aber die

Entscheidungen letztendlich doch lieber selbst trifft.

5.3 Konstrukt: konstruierend

Der entscheidende und namensgebende Aspekt des Konstruktivismus, die aktive Konstruktion
von Wissensinhalten, wird von fast allen Lehrkriften benannt. L3 formuliert sogar den Gegensatz
zwischen ,, Konstruktion“ und der ,,Ubertragung* von Wissen. L2 hingegen verfiigt iiber die Vor-
stellung, dass klare Ansagen und das deutliche Aussprechen von Inhalten bei den Schiilerlnnen
Verstindnis entstehen lassen. L3, L4 und L5 nennen den naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg

des Experimentierens als fachspezifische Moglichkeit des Konstruierens im Unterricht.

Verstandnis entsteht durch Einbau in vorhandene
Wissensstrukturen

L{Wenn} etwas Neues konstruiert wird, {kbnnen} die
eigenen Vorstellungen besser entwickelt (...) und
korrigiert werden.” (L1, 195-198)

.(-..) der Schiiler knlipft an Vorstellungen (...) an,
macht neue Erfahrungen (...) und verdndert sein Bild
der Welt.” (L3, 405-408)

,Es ist wichtig, dass die Schiiler (...) Vorwissen
haben.” (L5, 101-104)

Der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg hilft
Wissen zu konstruieren
,Das Gebilde von Hypothesen, Theorie und
Experiment soll in meinem problemorientierten
| Unterricht (...) im Zentrum stehen.” (L4, 160-163)

(Wissen muss selbst erarbeitet und kann nicht

Klare Impulse fordern Verstandnis iibertragen werden

»Wenn man (...) bestimmte Dinge nicht klar und .Das funktioniert nicht, indem Wissen (...) auf die
deutlich heraus stellt, dann verstehen es die Schiiler Schiiler tibertragen wird. Wissen (...) kann nur vom

(---) nicht." (L2, 75-77) | Einzelnen selbst erarbeitet werden." (L3, 389-392)

L2 L1, L4, L5 L3
nicht Iy Iy I /
Iy i

1

q ! 1
konstruierend / / Iy Iy &
7 £ 1 f 1 f ' F

konstruierend

Abb. 3: Ausgewihlte Konzepte mit /nterviewzitaten zum KennKon konstruierend und relative Anordnung der Lehrkréfte

5.4 Konstrukt: situiert

Unter Situiertheit wurden die LehrerduBBerungen zusammengefasst, die sich auf den Alltagsbezug
der Unterrichtsthemen im Biologieunterricht beziehen. L3, L4 und LS5 finden es besonders wich-
tig, dass die Schiilerlnnen die Relevanz eines Unterrichtsthemas fiir ihr eigenes Leben begreifen.
Dazu tragt vornehmlich die Anschaulichkeit biologischer Inhalte in Form von Realobjekten, Ex-
kursionen und Beispielen bei. Dies spiegelt sich in den Interviews mit L1, L2 und L4 wider. Bei
der Auswahl von Unterrichtsthemen geben L2 und L3 an, dem Auftrag des Biologieunterrichts

folgend, die SchiilerInnen auf die gesellschaftliche Diskussion biologischer Themen vorzuberei-
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ten. Konzepte, die Biologieunterricht als nicht situiert beschreiben, konnten in den Vorstellungen

der befragten Lehrkréfte nicht identifiziert werden.

Schiilerlnnen miissen wissen, warum sie etwas lernen sollen
,Den Schiilern {muss} einsichtig werden, warum sie etwas lernen
sollen.” (L4, 372-383)

.Ich versuche Themen zu finden, die etwas mit den Schiilern zu tun
haben (...).“ (L5, 138-150)

\ D,

s N

Anschaulichkeit der Unterrichtsinhalte fordert Verstandnis
,Es ist schén im Biologieunterricht die Méglichkeit zu haben,
Realobjekte einsetzen zu kénnen und mal raus gehen zu
kénnen.” (L1, 302-306)

\ /

Gesellschaftsrelevante Themen bereiten Teilnahme an
gesellschaftlichen Diskussionen vor

LUnser (...) Ziel ist es, miindige Biirger (...) haben zu wollen, die
auch zu Fragen der Gentechnik Stellung nehmen kénnen.” (L2,
141-145)

wIch sehe (...) den Auftrag, die Schiiler fit zu machen, um an der
gesellschaftlichen Diskussion teilnehmen zu kénnen.” (L3, 191-192)

' 4 [ L1, L2, L3, L4, L5
1
nicht situiert ! 3 :'I

' r

situiert

Abb. 4: Ausgewihlte Konzepte mit /nterviewzitaten zum KennKon situiert und relative Anordnung der Lehrkrafte

5.5 Konstrukt: kooperativ

Alle befragten Lehrkrifte sprechen ausschlieBlich positive Auswirkungen von Gruppenarbeit an.
L2 und L3 verweisen darauf, dass Einzelarbeit und Gruppenarbeit sich idealerweise abwechseln
sollten und in Kombination am erfolgreichsten sind. Wahrend L1, L4 und L5 Kommunikation als
Moglichkeit des Austauschs von Vorstellungen und Ideen beschreiben, geht L3 noch einen
Schritt weiter und fiigt den besonderen Wert der Kommunikation zwischen Schiilerlnnen (statt

zwischen der Lehrkraft und den SchiilerInnen) hinzu.

Gruppenarbeit fordert Kommunikation zwischen den

Schiilerinnen

JIch wollte in dieser Phase gerne den Austausch.” (L1, 141-143)

,Wéhrend einer Gruppenarbeit (...) miissen die Gruppen (...)

kommunizieren, um zusammenarbeiten zu kénnen.*“ (L4, 411-413)

JIch finde es wichtig, dass im Unterricht ganz viel Kommunikation
ist.“ (L5, 24-26)

\

Kommunikation zwischen Schiilerinnen gelingt besser als
zwischen Lehrkraft und Schiilern

,Der Austausch (...) mit anderen Schiilern ist hochwirksam und (...)
viel besser als der Austausch zwischen Lehrer und Schiiler.” (L3,
126-128)

Einzel- und Gruppenarbeitsphasen abwechseln

.Die Schiiler sollen sich in der Einzelarbeit erst einmal selbst auf das
Thema konzentrieren (...) und in (...) Partnerarbeit die richtige
Lésung finden.” (L2, 47-54)

,Man lernt am besten, wenn man selbst etwas produziert und schaut,
ob es zu den anderen passt.”“ (L3, 51-53)

nicht !y 1

Iy
1 Iy ! ! 1 kooperativ
kooperativ ! ) I P

r r r

Abb. 5: Ausgewihlte Konzepte mit Interviewzitaten zum KennKon kooperativ und relative Anordnung der Lehrkréifte



5.6 Konstrukt: emotional

Einigkeit besteht bei allen befragten Biologie-Lehrkréften in Bezug auf die positiven Auswirkun-
gen einer angenehmen Lernatmosphére: einerseits auf die Motivation und das Interesse, anderer-
seits auch auf den Lernerfolg. L2 sticht in Bezug auf die Einschédtzung emotionaler Aspekte im
Unterricht dennoch deutlich heraus. Zwar fiihrt auch sie die positive Wirkung eines guten Lern-
klimas an, zweifelt jedoch daran, dass dies tatsdchlich im Schulalltag umsetzbar sei, da ihre Er-
fahrungen gezeigt hitten, dass dies zu Nachléssigkeit bei den Schiilerlnnen fiihre (z.B. bei

Hausaufgaben oder Piinktlichkeit).

Eine gute Lernatmosphare ist
Grundvoraussetzung zum Lernen

,Eine {gute} Lernatmosphére ist (...) eine Grund-
voraussetzung, eine angstvolle (...) Atmosphére ist
dem Lernen nicht férderlich.“ (L1, 333-341)

,Wenn es mir gelingt, die Schiiler so zu motivieren,
dann ist eine Stunde (...) erfolgreich.” (L3, 39-44)

,Wenn Schdiler sich interessieren und bereitwillig
mitarbeiten, dann funktioniert eine Unterrichtsstunde
ganz gut.” (L4, 34-38).

Positive Emotionen unterstiitzen, negative
behindern das Lernen
,Durch selbststédndiges Arbeiten (...) sind die Schiiler
(...) motivierter, warum sollte ich sie also mit Sachen
frustrieren, die sie nicht Ibsen kénnen?* (L2, 93-95)

e - - N ,Es ist wichtig, dass es mir gut geht beim Lernen,
Positive Lernatmosphdre fiihrt zu Nachléssigkeit dann lerne ich (...) und wenn es mir schlecht geht
~Manchmal muss man Strenge vorspielen, damit (....) beim Lernen, dann habe ich sofort eine Sperre.” (L5,
sie ihre Aufgaben erledigen (...) und plinktlich 153-159)
kommen.“ (L2, 473-480) \ /

p

Ein gutes Lernklima ist wichtiger als ,richtig oder

( R

Es ist nicht moglich, in jeder Stunde SpaR zu falsch”

haben L{Es geht darum,} {den Schiilern} das Gefiihl der
,Gute Stunden sind, wenn die Schiiler sagen, dass es Selbstwirksamkeit zu geben (...) und Lésungen nicht
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Abb. 6: Ausgewihlte Konzepte mit /nterviewzitaten zum KennKon emotional und relative Anordnung der Lehrkrafte

6. Diskussion und Ausblick

Die befragten Lehrkrifte duBerten zu allen untersuchten Kennzeichen konstruktivistischer Lern-
umgebungen personliche Vorstellungen (Abb. 1 bis 6). Innerhalb der Einzelstrukturierungen las-
sen sich Ahnlichkeiten, aber auch Unterschiede in ihren Konzepten von gutem Biologieunterricht
feststellen. Beziiglich der Vorstellungen zur Situiertheit unterscheiden sich die Lehrer nicht. Alle
betonten in dhnlicher Art und Weise, den Bezug zwischen Alltag und Biologie herstellen zu wol-
len oder zu versuchen mit ihren SchiilerInnen die Bedeutung biologischen Wissens fiir die gesell-
schaftliche Diskussion zu erarbeiten. Die Vorstellungen zur Kooperation im Unterricht sind bei
den befragten Lehrkréften ebenfalls vergleichbar. L3 stellt aber im Gegensatz zu den anderen vier

Lehrkréften die Zusammenarbeit zwischen SchiilerInnen in den Vordergrund. Die Vorstellungen



der Lehrpersonen unterscheiden sich vor allem in Bezug auf die KennKons aktiv, konstruierend,
selbstgesteuert und emotional. L2 duflert in den benannten Bereichen eher instruktionale Vorstel-
lungen, was z. B. in dem Konzept Die Lehrkraft bestimmt die Richtung einer Diskussion deutlich
wird, wéhrend die Vorstellungen von L3 eine konstruktivistische Grundhaltung widerspiegeln,
was sich u. a. in dem Konzept Wissen muss selbst erarbeitet werden und kann nicht iibertragen
werden zeigt. L1, L2 und L4 unterscheiden sich nur in Nuancen bei den Merkmalen selbstgesteu-
ert und aktiv, wo L4 jeweils stirker als die anderen beiden die Steuerung und die Aktivitét des
Lehrers betont.

Aus der Zusammenfassung der Einzelergebnisse lassen sich drei verschiedene Ausprigungen

subjektiver Theorien zum Lehren und Lernen identifizieren (Abb. 7).
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Abb. 7: Relative Anordnung der Lehrpersonen in der Gesamtbetrachtung aller KennKons

Aufgrund der Theorie der handlungsleitenden Kognitionen kénnen hieraus Schlussfolgerungen
auf das Handeln gezogen werden und die hier dargestellten Ergebnisse haben somit eine
Voraussagekraft auf die Unterrichtsgestaltung. Lehrkrifte, die eher iiber eine eher instruktionale
Grundhaltung verfiigen, werden auch ihren Unterricht eher traditionell und lehrerzentriert ges-
talten, wihrend konstruktivistische Vorstellungen primér die Lernprozesse der Schiiler in den
Mittelpunkt stellen. Diese Annahme bestdtigt sich in den Ergebnissen der begleitenden Video-
studie (HARTWIG, 2007). Allerdings wurde wihrend der Interviews auch deutlich, dass die
Lehrkrifte sehr wohl wissen, dass ihre Vorstellungen nicht immer dem fachdidaktischen Wissen
iiber guten (Biologie)-Unterricht entsprechen bzw. ihnen die Umsetzung dieses Wissens nicht
immer gelingt. So bemerkt L5: ,,Wenn ich mir {meinen Unterricht} jetzt so anschaue, dann habe
ich ganz schon viel geredet und die Schiiler relativ wenig. (...) Ich bin jetzt nicht mehr so be-
geistert davon (...) und es wdre schon gewesen, wenn die Schiiler dariiber hdtten reden kénnen,
was sie sich dazu vorstellen. (...) Ich habe schon den Eindruck, dass ich die Dinge zu sehr an
mich ziehe.* (204-224, 399-401). Die Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns kann
einen kognitiven Konflikt anstoen und damit zur Verdnderung unterrichtlichen Handelns bei-
Baglwmr. wurden bei der Implementierung neuer Konzepte in der Lehreraus- und -fortbildung die
Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen nicht mitberticksichtigt (FISCHLER, 2001). Die Er-
gebnisse der hier beschriebenen Teilstudie bieten vielseitiges Potential in Bezug auf die Leh-
rerausbildung. Sowohl die Beziige zwischen Vorstellungen vom Lehren und Lernen und dem

Handeln im Unterricht als auch die Verdanderung von Vorstellungen durch Reflexion bieten zahl-



reiche Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsprojekte zur Verbesserung der Lehreraus- bzw. -

fortbildung.
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