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PATRICIA JELEMENSKA

Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen von Evolution — eine Fallstudie
zum fachdidaktischen Coaching

Teacher's Conceptions of Teaching and Learning Evolution — a Case Study
of Content-Focused Coaching

ZUSAMMENFASSUNG

Das Wissen iiber die Schiilervorstellungen und Verstindnisschwierigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler und vor allem die Fihigkeit, dieses fiir die Gestaltung der Ler-
numgebungen konstruktiv zu nutzen, ist der wichtigste Faktor im Lehrerwissen. In der
Unterrichtspraxis in der Schule werden die Schiilervorstellungen von den Lehrpersonen sel-
ten berticksichtigt. Da die Lehrervorstellungen iiber Lehren und Lernen als relativ stabil und
schwer veranderbar gelten, kann die Bedeutung der Schiilervorstellungen fiir die lernfor-
derliche Umgebungsgestaltung direkt in der Schulpraxis am besten thematisiert werden.
Anhand einer Fallstudie werden in dem vorliegenden Beitrag die Vorstellungen einer
Biologielehrerin vom Lehren und Lernen von Themen aus dem Bereich Evolution sowie
die Entwicklung der Lehrervorstellungen wiahrend des ,,Fachdidaktischen Coachings -
Didaktische Rekonstruktion® erfasst. Die Studie zeigt, wie die Lehrerperson durch das
Coaching darin unterstiitzt werden kann, iiber die Gestaltung der Lernumgebungen aus
der Perspektive der Schiilervorstellungen nachzudenken.

Schliisselworter: Entwicklung von Lehrervorstellungen, Fachdidaktisches Coaching,
Didaktische Rekonstruktion, Schiilervorstellungen, Evolution

ABSTRACT

The knowledge of difficulties in students’ understanding and even more the ability to
overcome those difficulties are the most important factors in teacher’s knowledge. Fur-
thermore instructional practice is usually far away from a practice that is led by con-
ceptual change perspectives. Taking into account teachers’ conceptions are relative
stable and difficult to change, the question arises as to how a learning approach in bio-
logy lessons can be implemented that focuses on student conceptions.

The focus of the study reported here is on teacher’s conceptions of teaching and learning
and their development during “Content-Focused Coaching — Educational Reconstruc-
tion”. This will be demonstrated by a case study of a biology teacher. This study il-
lustrates how coaching can encourage teachers to think about the design of learning
environments in biology lessons from the perspective of students’ understanding.

Keywords: Development of Teacher Conceptions, Content-Focused Coaching, Educa-
tional Reconstruction, Student Conceptions, Evolution
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1 Einleitung

Ein konstruktiver Umgang mit Schiiler-
vorstellungen wird als ein wesentliches
Charakteristikum der Lehrerprofessio-
nalitdt angesehen (z.B. Shulman, 1986).
Statt auf Vermittlung von Faktenwissen
zu bauen, orientieren sich konstruktivis-
tisch orientierte Lehrpersonen an den Ver-
staindnisschwierigkeiten der Schiilerinnen
und Schiler (z.B. Park & Oliver, 2008).
Auf Schilerebene fokussierte (fach)di-
daktische Konzeptionen sind seit den 80er
Jahren vor allem im englischsprachigen
Raum in der Lehrerprofessionalisierung
zu finden. Das Programm ,,Cognitively
Guided Instruction” (Carpenter, Fennema,
Franke, Levi & Empson, 1999) bietet in-
teressierten Lehrpersonen im Bereich des
Mathematikunterrichts eine alternative
Unterrichtsmethode, die die Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler besonders
in Betracht zieht. Das , Fachspezifisch-
padagogische Coaching® (West & Staub,
2003) wurde als eine Mafinahme entwi-
ckelt, um Lehrpersonen bei der Umset-
zung der curricularen Reform in den USA
zu unterstiitzen. Dafiir wurden Prinzipien
herausgearbeitet, die an dem ,,knowledge
based constructivism® (Resnick & Hall,
1998) orientiert sind und mit denen die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schii-
ler bei der Unterrichtsgestaltung reflek-
tiert werden sollen. Im deutschsprachigen
Raum hat sich im Bereich der empirischen
Untersuchungen zu Schiilervorstellungen
beispielweise das Modell der Didak-
tischen Rekonstruktion etabliert (Katt-
mann, Duit, Gropengiefler & Komorek,
1997). Die Grundsitze der Didaktischen
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Rekonstruktion bieten einen anleitenden
Rahmen, um Biologieunterricht aus fach-
didaktischer Perspektive zu gestalten. Fiir
die Lehrerausbildung wurde das Modell
von Van Dijk und Kattmann (2010) mo-
difiziert. Hier wird herausgestellt, wie das
Lehren der Evolution im Biologieunter-
richt aus der fachdidaktischen Perspek-
tive aussehen soll.

Die hier vorgestellte Studie ist in der Os-
terreichischen Lehr-Lernkultur der Leh-
reraus- und -fortbildung verankert. Ein
Beitrag zur Osterreichweiten professio-
nellen Weiterentwicklung leistet das Pro-
jekt IMST (,,Innovations in Mathematics,
Science and Technology Teaching®/,In-
novationen machen Schulen Top®). Dieses
definiert sich als Unterstiitzungssystem
tiir den Unterricht, wobei Lehrpersonen
aufgefordert werden, selbst Unterrichtsin-
novationen zu planen (z. B. Krainer, 2002).
Das Projekt ,,IMST-LehrerIn® versucht ei-
nen attraktiven Unterricht anzubieten,
wobei schiileraktivierende Methoden (z. B.
offenes Lernen, Projektunterricht) bei der
Unterrichtsgestaltung im Vordergrund
stehen (Scheiber, 2007). Einige Ergebnisse
der Analyse des IMST-Biologieunterrichts
zeigen, dass die Schiilervorstellungen,
bzw. die Verstandnisschwierigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler, selten bei der
Unterrichtsplanung von den IMST-Lehre-
rinnen und -Lehrern beriicksichtigt wer-
den (Radits, Amrhein-Kreml, Jelemenska,
Scheuch & Pass, 2010).

Unterstiitzt durch das Projekt IMST wurde
in der vorliegenden longitudinalen Stu-
die mit einer Lehrerin gearbeitet. Das
Interesse der Lehrerin lag darin, in al-
len Schulklassen Evolution als zentrales
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Strukturierungsprinzip zu verwenden und
die Bedeutung der Schiilervorstellungen
fir das Lernen im eigenen Biologieunter-
richt zu erfahren. In der Fallstudie wurde
auf das Lernen der Lehrerin wiahrend des
Fachdidaktischen Coachings (Fischler
& Schroder, 2003) in der Unterrichtpra-
xis fokussiert. Die Entwicklung der Vor-
stellungen der Lehrerin vom Lehren und
Lernen von Themen aus dem Bereich Evo-
lution sowie die Beachtung von Schiiler-
vorstellungen in der Unterrichtspraxis (vgl.
West & Staub, 2003; Fischler & Schroder,
2003) stehen im Zentrum dieses Beitrags.

2 Theoretischer Rahmen

2.1 Subjektive Theorien und Peda-
gogical Content Knowledge zur
Einordnung und Charakterisie-
rung der Lehrervorstellungen

Das Forschungsprogramm ,Subjek-
tive Theorien (Groeben, Wahl, Schlee &
Scheele, 1988) entwickelte sich aus einer
Kritik an vorherigen psychologischen An-
siatzen. Der Mensch wird stark als ein po-
tentiell autonomes, aktiv konstruierendes
und reflexives Subjekt angesehen, der ei-
gene subjektive Theorien aufgrund einer
Reflexion der Praxiswirklichkeit, die er
wahrnimmt, konstruiert. Subjektive The-
orien stellen somit komplexe Aggregate
von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht
dar, die eine entsprechende implizite Ar-
gumentationsstruktur besitzen und somit
dhnlich wie wissenschaftliche Theorien
aufgebaut sind (Groeben et al., 1988). Fiir
die vorliegende Studie sind zwei Aspekte
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fir die Betrachtung der Lehrervorstel-
lungen im Sinne von subjektiven Theorien
besonders relevant:

1. Kohdirenz der Gedankengebdude im Sinne
einer Theoriedhnlichkeit (vgl. Gropengie-
fSer, 2001): Lehrervorstellungen haben einen
theoriedhnlichen Charakter (sie sind keine
wissenschaftlichen Theorien), wobei minde-
stens implizite Argumentationsstruktur vo-
rausgesetzt wird. Die subjektiven Theorien
werden als komplexe Uberzeugungen des
Individuums zu grundlegenden Fragen des
Lehrens und Lernens betrachtet (Blomeke,
Eichler & Miiller, 2003). Sie sind zwar hand-
lungsleitend aber miissen in konkreten
Situationen nicht zwingend Wirkung ent-
falten. So kann zwischen unterrichtsbezo-
genen Uberzeugungen (verhaltensfernen
Kognitionen - subjektiven Theorien) und
handlungsleitenden (verhaltensnahen) Ko-
gnitionen der Lehrpersonen unterschie-
den werden (Leuchter, Pauli, Reusser &
Lipowski, 2006). Die Ergebnisse der Stu-
die zeigen, dass die deutschen Lehrper-
sonen sich zwar als konstruktivistischer in
ihrem Verstdndnis als die schweizerischen
Lehrpersonen bezeichnen, dass jedoch
das konstruktivistische Verstindnis von
Lehr-Lernprozessen im Mathematikun-
terricht mit entsprechenden handlungslei-
tenden Kognitionen kaum korrespondiert.
Es zeigt sich vielmehr nur ein Bezug zu re-
zeptiven Uberzeugungen. Der Zusammen-
hang zwischen unterrichtsbezogenen und
handlungsleitenden Kognitionen wird so-
wohl von den Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Lehrperson als auch von den
Rahmenbedingungen beeinflusst. Dieser
Zusammenhang lasst sich exemplarisch
veranschaulichen. Am Beispiel einer Fall-
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studie im Biologieunterricht berichten
Bennett & Park (2011), dass ein Lehrer
den positivistischen Ansatz fiir das Unter-
richten wiéhlte, wenn er zwischen einem
konstruktivistischen und einem positivis-
tischen Ansatz bewusst entscheiden sollte.
Als positivistisch wird dabei ein Unterricht
verstanden, der auf einer Informations-
darstellung basiert, wobei von den Schii-
lerinnen und Schiilern erwartet wird, dem
Vortragenden zuzuhoren und sich die In-
formationen zu merken. Konstruktivistisch
dagegen wire ein Unterricht, in welchem,
ausgehend von einer Problemstellung, auf
unterschiedliche Weise Schiileraktivitat ge-
tordert wird. Die Entscheidung des Lehrers
fiir den positivistischen Ansatz des Unter-
richtens wird durch andere Vorstellungen,
z.B. Uber kontextuelle Bedingungen (z.B.
Zeit) bestimmt.

Subjektive Theorien konnen aber auch
handlungsleitend oder handlungssteuernd
sein. Handlungsleitende Kognitionen sind
dementsprechend in bestimmten Situati-
onen aktivierte subjektive Theoriestruk-
turen. Sie beeinflussen so, zusammen mit
anderen (z.B. emotionalen) Faktoren, das
beobachtbare Verhalten im Rahmen zielge-
richteten Handelns (Dann in Linsner 2009).
2. Entwicklung von Lehrervorstellungen
im Sinne kontinuierlicher Lernwege. Die
subjektiven Theorien der Lehrerinnen
und Lehrer stellen relativ stabile kognitive
Strukturen dar: Die zumindest implizite
Argumentationsstruktur wird durch ent-
sprechende Erfahrungen gebildet und un-
terstiitzt (z.B. Groeben et al., 1988). Um
wirksame Lehrerfortbildungen durch-
zufithren, scheint das Ankniipfen an die
subjektiven Theorien und die Auseinan-
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dersetzung mit deren Unstimmigkeiten
durch die Lehrpersonen zu einem Lerner-
folg zu fithren (z.B. Fischler & Schréder,
2003). Dieser Ansatz ldsst sich aus dem
Forschungsbereich der Schiilervorstel-
lungen erganzen: Werden die lebenswelt-
lichen Schiilervorstellungen nicht nur als
Ausgangspunkte des Lernens sondern als
Lernmittel genutzt, so werden stérker als
bisher iiblich, kontinuierliche Lernwege
verfolgt (vgl. Baalmann, Frerichs & Katt-
mann, 2005; Riemeier, 2005; ,,conceptual
reconstruction Kattmann, 2005; Jelemen-
skd, 2006). Im Hinblick auf das Lernen der
Lehrperson ist das Ergdnzen der bereits
vorhandenen komplexen Lehrervorstel-
lungen statt der grundsitzlichen Revision
zentral, womit der Ansatz der kontinuier-
lichen Lernwege verfolgt wird.

Die angloamerikanische Forschung be-
schiftigt sich seit ca. 25 Jahren mit dem
Lehrerwissen als Pedagogical Content
Knowledge (PCK, z.B. Shulman, 1986,
1987). PCK kann deutsch als fachdidak-
tisches Wissen bezeichnet werden. PCK
ist ein wesentliches Charakteristikum von
professionellem Lehrerwissen. Es entsteht
aus der Integration von padagogischem
Wissen und Fachwissen: into an under-
standing of how particular topics, pro-
blems, or issues are organized, represented,
and adapted to the diverse interests and
abilities of learners, and presented for in-
struction (Shulman, 1987, S. 8). Wie diese
Verschmelzung bzw. die Integration von
PCK erreicht wird und was sie bewirkt,
wird unterschiedlich diskutiert (z. B. Abell,
2008; Kind, 2009; Park & Oliver, 2008; Van
Dijk & Kattmann, 2010). Das Wissen iiber
die Schiilervorstellungen und Verstand-
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nisschwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler und vor allem die Fahigkeit, dieses
fir die Gestaltung der Lernumgebungen
konstruktiv zu nutzen, wird als der wich-
tigste Faktor des fachdidaktischen Leh-
rerwissens bezeichnet (z. B. Park & Oliver,
2008; Van Dijk & Kattmann, 2010).

In dieser Studie werden aus der fachdi-
daktischen Perspektive die Lehrervorstel-
lungen im Sinne von subjektiven Theorien
als auch PCK erfasst. Unter subjektiven
Theorien werden aktivierte subjektive
Theoriestrukturen (handlungsleitende
Kognitionen) verstanden. Die subjektive
Theorie wird im Sinne eines kohédrenten
Gedankengebdudes zum Lehren und Ler-
nen erfasst, wobei mogliche Ansitze fiir
das Lernen (z.B. Gegensitze) herausge-
stellt werden. Der PCK-Ansatz wird auf
die Entwicklung der Lehrervorstellungen
im Umgang mit Schiilervorstellungen re-
duziert. Das PCK wird als ein Teil der sub-
jektiven Theorie zum Lehrern und Lernen
eines fachlichen Inhalts angesehen. Im
Folgenden wird dafiir der Terminus sub-
jektive Theorie verwendet.

2.2 Lehrerprofessionalisierung:
«Fachdidaktisches Coaching -
Didaktische Rekonstruktion”

In der Fachdidaktik wird die Veridnde-
rung von Vorstellungen vorherrschend
als ,,conceptual change® beschrieben (vgl.
Strike & Posner, 1992; s.a. ,,conceptual re-
construction® Kattmann, 2005). Treagust
& Duit (2008) fassen einige der Schwie-
rigkeiten zusammen, die Ansitze von
»conceptual change® erfolgreich in den
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Unterricht zu bringen: Lehrende sind in
der Regel nicht gut iiber den Stand der
Forschung zum Lehren und Lernen infor-
miert; die Unterrichtspraxis ist weit davon
entfernt ,conceptual change” in den Un-
terricht zu integrieren; die tiefsitzenden
Uberzeugungen der Lehrenden dariiber,
was sie selber als einen guten Unterricht
ansehen, sind komplex. Aus diesem Grund
ist es erforderlich, mehrere zusammen-
hingende Verinderungen in den Uber-
zeugungen der Lehrperson iiber Lehren
und Lernen anzuregen.

Um die Unterrichtspraxis zu veridndern,
werden unterschiedliche Formen der
Zusammenarbeit zwischen Fachdidak-
tik und Unterrichtspraxis entwickelt. Im
Rahmen von Design-Experimenten (u.a.
unter Bezugnahme auf das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion) versucht
die Fachdidaktik gestaltend fiir Lehre-
rinnen und Lehrer als Ausfithrende in
der Unterrichtspraxis Vorschlige zu ma-
chen. Nach Staub (2004) konnen aber De-
sign-Experimente die Fruchtbarkeit und
Niitzlichkeit der praktischen Umsetzung
fachdidaktischer Forschungsergebnisse
Lehrerinnen und Lehrer oft nicht ausrei-
chend iiberzeugen. Dies hingt damit zu-
sammen, dass die Unterrichtssequenzen
hauptsachlich von Fachdidaktikern ent-
wickelt werden. Im Fachspezifisch-Pida-
gogischen Coaching (Staub, 2004) werden
dagegen Lehrerinnen und Lehrer bei der
Entwicklung von innovativen Unter-
richtsformen von Fachdidaktikern ledig-
lich unterstiitzt. Beispielsweise werden
den Lehrerinnen und Lehrern Lehr-Lern-
Prinzipien sowie ein Leitfaden fiir die Ge-
staltung des Unterrichts vorgegeben, um
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eine neue Perspektive fiir die Vor- und
Nachbesprechungen der Praxis einzubrin-
gen. Der am Unterricht partizipierende
Coach - eine erfahrene Lehrperson - hat
eine fachdidaktisch-padagogische Rolle
sowohl bei der Unterrichtsberatung als
auch bei der Durchfithrung des Unter-
richts (West & Staub, 2003; Staub, 2004).
Dagegen ist beim Fachdidaktischen Coa-
ching der Coach ein Fachdidaktiker, der
eine doppelte Rolle — Berater und Forscher
— vertritt (Fischler & Schroder, 2003). Die
Aufgabe jedes Coachings ist, spezifisch auf
das Interesse der beteiligten Lehrpersonen
einzugehen (Knight, 2009).

Im vorliegenden Projekt wurde mit einer
erfahrenen Lehrerin in Osterreich gearbei-
tet. Im Vordergrund des Coachings stand
das Interesse der Lehrerin eigene Innova-
tionen in die Gestaltung des Biologieun-
terrichts einzubeziehen, den Unterricht
aus der Perspektive der Schiilervorstel-
lungen zu erfahren, als auch das Interesse
der Fachdidaktikerin den Unterricht aus
der Perspektive der Lehrervorstellungen
dabei nachzuvollziehen. Aus der Koo-
peration haben sich die Formen der Zu-
sammenarbeit entwickelt, die zwischen
Fachdidaktischem Coaching, bzw. Fachspe-
zifisch-Pdadagogischem Coaching und De-
sign-Experimenten anzusiedeln sind.

Die Fachdidaktikerin (die Verfasserin die-
ses Artikels) berat als Coach bei der Un-
terrichtsplanung und regt die Reflexion
iiber deren Wirksamkeit an. Sie plant
auf Wunsch der Lehrerin auch selber be-
stimmte Unterrichtssequenzen, in denen
die angestrebten Innovationen und einige
Aspekte der subjektiven Theorien der Leh-
rerin berticksichtigt werden (s. Abb.1, B).
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Nach der gemeinsamen Unterrichtsrefle-
xion modifiziert sie — auch auf Wunsch der
Lehrerin - von der Lehrerin entwickelte
Unterrichtssequenzen (s. Abb.1, D). Von
der Lehrerin wird der Unterricht geplant
(s. Abb.1, B), nach einem Konsens allein
von der Lehrerin durchgefiithrt (C) und
nach der Reflexion modifiziert (D). Die
zeitliche Abfolge der Interaktion ist in der
Abbildung 1 markiert. Die Abfolgepfeile
verdeutlichen die direkten Interaktionen
zwischen der Lehrerin und der Fachdi-
daktikerin wahrend des Coachings. Diese
finden bei Reflexion und Konsens iiber
den Unterrichtseinwurf (1/Vorbespre-
chung) und ebenso bei der Reflexion iiber
die durchgefiihrte Unterrichtssequenz (2/
Nachbesprechung) statt (s.a. 4.2).

Aufler als Beraterin ist die Fachdidak-
tikerin auch als Forscherin tdtig, da
sie die Lehrervorstellungen untersucht
und mit diesen Erkenntnissen auch das
Geschehen im Coaching mitgestaltet
(s. Kap. 2.1, Kap. 3). So sind die Interakti-
onen wahrend des Coachings auch durch
das Interesse der Fachdidaktikerin mit-
bestimmt. Ein wesentlicher Bestandteil
des Coaching-Verfahrens ist das Auslo-
sen von Lernprozessen. Diese sind nicht
direkt beobachtbar, sondern laufen im
Hintergrund des Geschehens ab und kén-
nen nur interpretativ erschlossen werden
(s.4.2). Sie sind in der Abbildung 1 durch
die Prozesspfeile symbolisiert. Selbstver-
standlich lernen im Coaching beide Part-
nerinnen. Die Lernprozesse des Coachs
sind jedoch nicht Thema der hier vorge-
legten Fallstudie.

Die anfingliche Position der Fachdi-
daktikerin vor jeder Unterrichtssequenz
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- Didaktische Rekonstruktion als fach-
didaktisch geklartes Theoriewissen (A) —
und die anfingliche Position der Lehrerin
- durch Unterrichtspraxis gepragte Vor-
stellungen (A) - werden als Produkte in
den eckigen Késten des Schemas (s. Abb. 1)
dargestellt. Die wihrend des Coachings
modifizierten (C, D) oder erstellten (B,
E) Produkte werden durch die Kisten mit
den gestrichelten Linien veranschaulicht.
Diese beeinflussen die anfanglichen Posi-
tionen. So sind die Kasten durch eine ge-
strichelte Linie verbunden.

Das hier vorgestellte Coaching orientiert
sich am Modell der Didaktischen Rekon-
struktion. Dies ist als fachdidaktischer
Forschungsrahmen entwickelt worden
(Kattmann et al., 1997). Da beim Unter-

Zeitliche Abfolge der Interaktion
—» Prozesspfeil

Herausstellen der
Grundlage fiir Konstruktion
und Begriindung

A. Fachdidaktische Theorie
Didaktische Rekonstruktion

Vorbesprechung

B. Unterrichtsentwurf
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richten eine durchgehend systematisch
kontrollierte Untersuchung, wie sie nach
dem Modell durchgefiihrt wird, aus zeit-
lichen Griinden nicht méglich ist, stellt
sich die Frage, wie das Modell als ein Den-
krahmen in der konkreten Unterricht-
spraxis wirksam werden kann. Die sich
an den Lernprozessen der Lehrerin ori-
entierende Anwendung des Modells der
Didaktischen Rekonstruktion ist Aufgabe
des Coachings (s. Abb. 1, E). Wihrend des
Coachings wurde die Lehrerin darin un-
terstiitzt, Schiilervorstellungen in ihrem
Unterricht aus einer Forscherperspektive
zu betrachten (vgl. Carpenter et al., 1999).
Wesentlich dabei war die Interpretation
der erfassten lebensweltlichen Schiilervor-
stellungen und der Verstandnisschwierig-

Herausstellen der
Grundlage fiir Konstruktion
und Begriindung

Lehrerlnnen

A. Lehrervorstellung

E E. Entwicklung von Leit- |
linien far Lehrerfortbildung :

........................

Relevanzgewinn

D. Modifizierung des
Unterrichtsentwurfs

_________________________

E\ Unterrichtspraxis
E : C. Durchfthren der

Umsetzung: |  Unterrichtssequenz
, Lehrende oo ___}

Riickmeldung zur
Nutzung, Reflexion tber
die Wirksamkeit

Nachbesprechung

Abb. 1: Darstellung der Interaktionen und Prozesse wihrend des Coachings (nach Staub,

2004, modifiziert).
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keiten der Schiilerinnen und Schiiler (z. B.
Gropengiefler, 2001, 2003). Zudem sollten
auch die eigenen fachlichen Verstdndnis-
schwierigkeiten hinterfragt sowie Ler-
numgebungen entwickelt und erforscht
werden, in denen das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler stattfindet.

Da sich als Ausgangspunkt bei der Refle-
xion iiber die Unterrichtsgestaltung die
drei Komponenten - Schiilervorstellungen,
Fachliche Kldrung und Gestaltung der Ler-
numgebungen - aus der fachdidaktischen
Sichtweise der Didaktischen Rekonstruk-
tion ergeben und die Bedeutung der Leh-
rervorstellungen fiir das Lernen dhnlich
der der Schiilervorstellungen verstanden
wird (s.o. 2.1 kontinuierliche Lernwege),
wird dieser Ansatz ,,Fachdidaktisches Coa-
ching - Didaktische Rekonstruktion® (FAC-
DR, kurz Coaching) genannt.

3 Fragestellungen der Fallstudie

In der Studie wird folgenden Forschungs-
fragen nachgegangen:

1. Welche Vorstellungen hat eine Lehre-
rin zum Lehren und Lernen hinsicht-
lich der Gestaltung des Unterrichts
zum Thema Evolution unter besonde-
rer Berticksichtigung der Schiilervor-
stellungen vor dem FdC-DR?

2. Welche Ansatzpunkte bieten diese
Lehrervorstellungen fiir andere Zu-
gangsweisen fiir die Beachtung von
Schiilervorstellungen beim Unterrich-
ten der Evolution?

3. Wie verdndern sich die Lehrervorstel-
lungen wihrend des FdC-DR?
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4 Untersuchungsdesign

4.1 Kontext und Durchfiihrung
der Fallstudie

Um die Forschungsfragen zu beantworten,
wird eine longitudinale, beschreibende
Fallstudie durchgefiihrt (Yin, 2003). Fall-
studien befassen sich mit Phinomenen,
die nicht in stark kontrollierter Weise von
den Forschenden beeinflusst werden kén-
nen, wie etwa in experimentellen Settings
(vgl. Cresswell, 1998). Das Forschungsde-
sign sieht zwar Steuerungsmoglichkeiten
vor, der Verlauf wird jedoch vor allem von
den Personen, die an der Fallstudie betei-
ligt sind und ihren Vereinbarungen beein-
flusst. Fallstudienforschung kann nach Yin
(2003) nahe an den beteiligten Personen
und ihren spezifischen Kontexten ange-
siedelt werden und diese zur Sicherung
der Validitdt in die Deutung und ,,Bedeu-
tungssuche® einbeziehen (kommunikative
Validierung, s. u. 4.2).

In der vorliegenden Studie werden die
Vorstellungen von einer Lehrerin un-
tersucht, die hier als Frau Schwarz be-
zeichnet wird. Sie unterrichtet seit tiber
20 Jahren an einer Allgemeinbildenden
Hoheren Schule (AHS/Gymnasium) in
Wien. Das Interesse am FAdC-DR teilzu-
nehmen, entstand aus dem Bedirfnis,
sich mit dem eigenen Unterricht auf ei-
ner fachdidaktisch theoretischen Ebene
auseinanderzusetzen. Das innovative
Konzept von Frau Schwarz fiir den Un-
terricht ist, in allen Schulklassen wihrend
der Untersuchungsperiode Evolution als
zentrales Strukturierungsprinzip zu ver-
wenden. Frau Schwarz erhofft sich, den
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eigenen Unterricht durch das Coaching
lernwirksamer zu machen, indem Schii-
lervorstellungen bei der Gestaltung der
Lernumgebungen beachtet werden. Das
zeitliche Design der Fallstudie, wie auch
die Organisation des Coachings (s. 2.2),
wurde mit der Lehrerin abgestimmt
(s. Abb. 2).

Das FAC-DR fing im Friihjahr 2008/09 in
einer 4. Klasse eines Gymnasiums (d.h.
8. Schulstufe in einer Allgemeinbilden-
den Hoheren Schule) an. Die Ergebnisse
in diesem Beitrag entstammen aus einer
Unterrichtssequenz und deren Entwick-
lung fiir die 4. Schulklasse zu ,,Evolution
und Darwin® (s. gerahmter Kasten in der
Abb. 2). Daran wird das zeitliche Design
der Fallstudie exemplarisch dargestellt.
In der 4. Klasse wurden im Schuljahr
2008/09 Unterrichtsinhalte und der Auf-
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bau der Unterrichtssequenzen zunichst
von Frau Schwarz entwickelt und dann mit
der Fachdidaktikerin erortert (s. Abb. 2,
Entwurf: Frau Schwarz). Die Vorschldge
tiir die Modifizierung der ersten zwei Un-
terrichtsstunden der vierstiindigen Unter-
richtssequenz 2008/09 wurden dabei von
Frau Schwarz nicht beriicksichtig. Die
Unterrichtsequenz wurde durchgefiihrt,
analysiert und die Analyse besprochen.
Anhand der Analyse der Schiilerleistungen
und deren Verstandnisschwierigkeiten der
Schiiler wurde die Unterrichtssequenz fiir
das Schuljahr 2009/10 von der Fachdi-
daktikerin ausgehend von der subjektiven
Theorie modifiziert (s. Abb. 2: Modifi-
zierter Entwurf: Fachdidaktikerin), von
Frau Schwarz begutachtet, zuriickgemel-
det und durchgefiihrt (s. Abb. 1). Die An-
zahl der Schiilerinnen und Schiiler in den

Schulklasse
Legende: Gleiche Farbe bedeutet die gleiche Klasse
6. 1 Evolution und Verhalten
Entwurf:
Frau Schwarz
5 Evolution und Okologie | | Evolution und Okologie
' Entwurf: Modifizierter Entwurf:
Fachdidaktikerin Frau Schwarz
Evolution und Darwin | | Evolution und Darwin
4. 4 Entwurf: Modifizierter Entwurf:
Frau Schwarz Fachdidaktikerin
I I I Schuljahr
2008/09 2009/10 2010/11

Abb. 2: Zeitliches Design der Fallstudie.
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unterschiedlichen Klassen bewegte sich
zwischen 23 und 33.

Die Durchfithrung des FAC-DR bei ei-
ner Schulklasse dauerte insgesamt zehn
Wochen. Die Vorbereitung, d.h. die Er-
stellung eines detaillierten und fachdidak-
tisch begriindeten Unterrichtsentwurfs
mit Unterrichtsmaterialen (z.B. Arbeits-
blatter, Lernaufgaben, aber auch einer Er-
hebung der Schiilervorstellungen durch
Frau Schwarz mit Aufgaben im Schuljahr
2008/09) im Rahmen der Vorbesprechung
(s. Abb. 3), dauerte drei bis vier Wochen.
Eine Unterrichtssequenz bestand aus drei
bis sechs Unterrichtsstunden. Die zeitliche
Durchfithrung einer Unterrichtssequenz
in der Schule (bei ca. zwei Biologiestunden
pro Woche) nahm zwischen zwei und drei
Wochen in Anspruch. Die nachtragliche
Reflexion und Uberarbeitung des Unter-
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richtsentwurfs erforderte zwei bis drei
Wochen (Nachbesprechung, s. Abb. 1).

4.2 Coaching- und
Erhebungsmethoden

Die Coaching- und Erhebungsmethoden
sind in der zeitlichen Abfolge der Phasen
im FdC-DR eingebettet und eng miteinan-
der verkntipft (Abb. 3).

I. Vorbesprechung

Vor jeder Durchfiihrung einer Unter-
richtssequenz (s. Abb. 2) fand eine Vor-
bereitung des Unterrichtsentwurfs fiir
eine Unterrichtssequenz und anschlie-
lende Besprechung statt (s. Abb. 3). Der

Phasen im Coaching

1. Vorbesprechung

Modifizierung der Unterrichtssequenz
anhand Erfahrungen im Unterricht

I1. Durchfiihren der Unterrichtssequenz

11l. Nachbesprechung

(Lehrer oder Coach)

Besprechung der Unterrichtsent-
wiirfe (elektronisch und face-to-face)

S~ Implementation / S~ ub/;flf{aegtll%% /
Vorbereitung des Unterrichtsent- Durchfiihrung Reflexion tiber die

wurfs fiir eine Unterrichtssequenz von Frau Schwarz

Wirksamkeit der
Unterrichtsgestaltung

Aktivitdten im Coaching

Pra-Interview

Videoaufnahmen,

Unterrichtsmate-

rialien ausgefiillt
durch Schiiler

Post-
Interview

IV. Validierungs-
Interview

Erhebungsmethoden

Abb. 3: Erhebungsmethoden im FAdC-DR und Design von FdC-DR.
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Unterrichtsentwurf wurde bei der Unter-
richtssequenz von der Lehrerin konzipiert
(s. Abb. 2). Der Unterrichtsentwurf wurde
in der Phase der Vorbesprechung gegensei-
tig zuriickgemeldet, wobei die Riickmel-
dung der Unterrichtssequenz elektronisch
oder in einem face-to-face-Treffen statt-
fand. Im ersten Jahr 2008/2009 wurde Frau
Schwarz dariiber hinaus im Rahmen einer
Vorbesprechung gebeten, einige Aufgaben
zum Thema Evolution im Unterricht ein-
zusetzen und dabei Schiilervorstellungen
zu analysieren (s. 0. 4.1).

In der elektronischen Form der Riick-
meldung wurde der Unterrichtsentwurf
vor allem vom Coach schriftlich kom-
mentiert und per E-Mail versandt. Die-
ser Ausstauch zwischen Coach und Frau
Schwarz fand mehrmals statt. Einige Vor-
teile der elektronischen Vorbesprechung
im Vergleich zum face-to-face Treffen la-
gen in der Moglichkeit, sich mehr Zeit fiirs
Nachdenken zu nehmen, bei der Riickmel-
dung zeitlich flexibel zu bleiben und das
Geschehene schriftlich festzuhalten.

Ein weiterer Teil der Vorbesprechung
fand in face-to-face-Treffen statt. Das
face-to-face Treffen wurde vor allem als
Erhebungssituation im Sinne von halb-
strukturierten Prd-Interviews genutzt. Der
erste Teil der Pra-Interviews war auf das
Erheben der Lehrervorstellungen zu zen-
tralen Schwerpunkten fiir erfolgreiches
Unterrichten des Themas, z.B. Evolu-
tion, Okologie, Verhalten (s. Abb. 2), aus-
gerichtet. Zentral war, wie Frau Schwarz
zu Beginn der Unterrichtssequenz mit
Schiilervorstellungen umgeht, bzw. wel-
che Rolle Schiilervorstellungen fiir sie
haben. Das Verstindnis von dem Begriff
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Schiilervorstellungen von Frau Schwarz
wurde im Jahr 2008/2009 durch die Aus-
wertung der Schiileraussagen zu den Auf-
gaben zum Thema Evolution zusitzlich
erhoben. Diese wurden im Rahmen der
Vorbesprechung von Frau Schwarz im
Unterricht eingesetzt. Im Pra-Interview
wurden ebenfalls Fragen zum Interesse
am Coaching erhoben. Der zweite Teil des
Pra-Interviews konzentrierte sich auf die
Besprechung des Unterrichtsentwurfs fiir
die Unterrichtssequenz. Hier wurden die
wesentlichen Probleme wie z. B. die Prazi-
sierung der Lernziele (vgl. West & Staub,
2003) und die fachdidaktische Argumen-
tation der Unterrichtsgestaltung bespro-
chen. Da der Unterrichtsentwurf noch vor
dem face-to-face-Treffen zur Verfiigung
stand, konnten die durch Analyse gefun-
denen Vorstellungen von Frau Schwarz
in dem Unterrichtsentwurf gesichtet und
wihrend des Pra-Interviews von ihr selbst
vertiefend erkldrt werden. Die Daten aus
dem Pri-Interview wurden transkribiert
und analysiert.

Bei der Vorbesprechung der ersten Unter-
richtssequenz in dem ersten Jahr 2008/09
fand der elektronische Austausch nach
einem face-to-face Treffen statt.

Il. Durchfiihren der Unterrichtssequenz

Der aus der Vorbesprechung resultie-
rende Unterrichtsentwurf wurde im Rah-
men von 4 Stunden von Frau Schwarz im
Biologieunterricht (Schuljahr 2008/2009)
durchgefiihrt (s. Abb. 3 und Abb. 2). Die
Unterrichtsstunden wurden videogra-
fiert; mit den Videoaufnahmen wurden
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die Handlungen von Frau Schwarz, d.h.
ihr Umgang mit Schiileraussagen erho-
ben. Aus diesem Grunde wurden zwei
Kameras benutzt. Eine Kamera wurde fix
im Klassenraum installiert und hatte die
ganze Klasse im Blick. Eine zweite Kamera
war auf Frau Schwarz gerichtet und wurde
bei Bedarf bewegt (vgl. z. B. Seidel, Pren-
zel & Kobarg, 2005). Entsprechend der
Zielsetzung vom FdC-DR wurden nur be-
stimmte Videosequenzen aus bestimmten
Stunden transkribiert und analysiert, wie
z.B. eine Szene, in der Schiilerinnen und
Schiiler ihre in der Gruppenarbeit gewon-
nenen Ergebnisse prasentierten und dann
im Plenum diskutierten; hier zeigte sich
der Umgang von Frau Schwarz mit den
Schiilerantworten besonders gut. Diese
Daten und Analysen dienten als Grund-
lage fiir die Reflexion iiber die Unterricht-
stunden bei der Nachbesprechung.
Durch die Position der Kameras wurden
nur Teile des Geschehens dokumentiert.
So wurden sowohl die Interaktionen zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern
wiahrend der Gruppenarbeit als auch die
Interaktion von Frau Schwarz in den
Gruppen nicht erfasst. Diese Lernprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler als auch
die Interaktionen blieben verborgen. Das
Schiilerverstindnis wurde anhand der im
tiblichen Unterricht verwendeten Unter-
richtsunterlagen erhoben. Die von den
Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillten
Unterrichtsmaterialien (z.B. Arbeitsblat-
ter) waren eine wesentliche Quelle, um
von Seite der Lehrerin auf die Schiilervor-
stellungen schlieflen zu kénnen.
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[1. Nachbesprechung

Eine unmittelbare Nachbesprechung fand
in einem kurzen Austausch nach der je-
weiligen Unterrichtsstunde statt, und zwar
in Form einer schriftlichen Riickmeldung
per E-Mail (erst Frau Schwarz, dann der
Coach). So wurden unmittelbar nach der
Durchfithrung die wesentlichen Eindrii-
cke iiber die Wirksamkeit des Unterrichts
am gleichen Tag zusammengefasst. Dieser
kurze Austausch diente als Orientierung
tiir die Nachbesprechungen.

Nach der Durchfithrung der gesam-
ten Unterrichtsequenz fand nach maxi-
mal drei Wochen eine Nachbesprechung
im face-to-face Treffen statt, im ersten
Jahr 2008/09 auch in der Mitte der Un-
terrichtssequenz. Diese face-to-face Tref-
fen dienten sowohl dem Coaching als
auch der Erhebung im Sinne eines halb-
strukturierten Post-Interviews. Subjektive
Theorien sind meistens unbewusst und
unreflektiert. Es braucht bestimmte Bedin-
gungen, um sie dem Bewusstsein der Per-
son zugdnglich zu machen (vgl. Bromme,
Rheinberg, Minsel, Winteler & Weiden-
mann, 2006; Helmke, 2007; Leuchter et al.,
2006). Wichtige Reflexionsmittel im Post-
Interviews stellten daher die Videoauf-
nahmen mit den Transkripten von bereits
durchgefiithrten Unterrichtssequenzen
und die Schiilerantworten aus den ausge-
tilllten Unterrichtsmaterialien dar. Durch
die Post-Interviews wurden vor allem die
Verdnderungen der Vorstellungen von
Frau Schwarz erhoben. Fiir das Coaching-
Geschehen ist wesentlich, dass in der
Nachbesprechung auch Vereinbarungen
fir die Modifizierung der Unterrichts-
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sequenz fir die jeweilige Schulklasse im
nédchsten Jahr getroffen wurden (s. Abb. 1
und Abb. 2).

IV. Validierungsinterviews

Eine zusitzliche Erhebung der Lehrervor-
stellungen im Sinne von Validierungsinter-
views fand nach jeder Nachbesprechung
der Unterrichtssequenz statt (s. Abb. 2
und Abb. 3). Um die Vorstellungen von
Frau Schwarz zum Evolutionsunterricht
zu erfassen, fand am Ende der ersten Un-
terrichtsequenz eine Erhebung mit dem
Struktur-Lege-Verfahren (z.B. Groeben
& Scheele, 2000) statt. Die wahrend des
Coachings erhobenen Daten im Pri- und
Postinterview wurden von der Fachdidak-
tikerin hinsichtlich der Struktur der sub-
jektiven Theorie interpretiert und offene
Fragen, die sich bei der Interpretation
der Daten ergaben, wurden markiert. Die
Triangulation der Daten sollte vor allem
dazu dienen, der Analyse mehr Breite und
Tiefe zu verleihen. Die Komplementaritét
der Ergebnisse wurde unter Bezugnahme
der theoretischen Perspektive (Subjektive
Theorie) und der forschungsleitenden
Fragestellungen betrachtet (vgl. Erzberg,
1995).

Das Validierungsinterview hatte auch
die Funktion einer retrospektiven Be-
fragung. So wurde das Validierungsin-
terview am Ende der Durchfithrung der
4. Klasse im Jahr 2009/10 dazu genutzt,
die Unterschiede zwischen der Gestal-
tung der Unterrichtsequenzen fiir die
4. Klasse im Jahr 2008/09 und 2009/10 zu
reflektieren.
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4.3 Analyse der subjektiven Theorie

Im Zentrum der Analyse standen die
handlungsleitende Kognitionen (s. 2.1).
Die komplexen Daten, die im Rahmen
des Coachings entstanden sind, wurden
zuerst entsprechend der Forschungsfra-
gen reduziert. Bei der Analyse wurde
zunidchst auf die Aussagen aus den Pra-
Interviews von Frau Schwarz, wie auch
auf ihre Handlungen in den videografie-
rten Unterrichtsstunden und deren Er-
klarung im Post-Interviews fokussiert.
Diese Daten wurden mittels der quali-
tativen Inhaltsanalyse (Mayring modi-
tiziert nach Gropengiefler, 2001, 2005)
durch drei Schritte reduziert: Zusam-
menfassung der Auflerungen (Daten aus
Interviews und Videoaufnahmen), Ex-
plikation der Vorstellungen und deren
Strukturierung, d.h. Herausstellen, der
fir die Person zentralen Gedanken an-
hand von Konzepten (s. Tab. 1, Tab. 2).
Bei diesem letzten Schritt wurden die
Vorstellungen im Sinne der Struktur der
subjektiven Theorie dargestellt, die mit
der Lehrerin validiert wurde (s.o. Vali-
dierungsinterviews, Struktur-Lege-Ver-
fahren, s. Schema 1). Mit jedem Schritt
vergroflert sich der Maf} an Interpreta-
tion. Diese wurde durch die Vorannahme
geleitet, die Vorstellungen als theoriedhn-
lich, bis zum Nachweis des Gegenteils, zu
betrachten (Gropengiefler, 2001). Dabei
wurden nicht nur das Verstindnis vom
Lehren und Lernen, sondern auch solche
Aspekte (z. B. Interesse am Coaching) he-
rausgestellt, die fiir das Handeln im FdC-
DR zentral sein kénnen.
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5 Die anfangliche subjektive
Theorie von Frau Schwarz zum
Evolutionsunterricht

5.1 Elemente der subjektiven
Theorie der Lehrerin zum
Evolutionsunterricht

Das Selbstkonzept: Die Lehrerin als Di-
rigentin. Frau Schwarz sah sich in der Po-
sition einer Leiterin des Unterrichts und
verglich ihre Rolle mit der einer Dirigen-
tin. Sie dirigierte die Klasse und iiber-
nahm gleichzeitig die Verantwortung fiir
das Beherrschen der Instrumente durch
die Schiilerinnen und Schiiler.

Die Gestaltung sozialer Strukturen war fiir
sie das Fundament eines attraktiven Un-
terrichts. Fir ein lernfoérderliches sozi-
ales Klima war es nach Meinung von Frau
Schwarz wesentlich, eine Vertrauensba-
sis zu schaffen und sicher zu stellen, dass
jede/r sprechen kann, ohne ausgelacht zu
werden, d.h., der soziale Stress sollte mi-
nimiert werden. Die Lehrerin sah sich als
Fachlehrerin, die auf sachlicher Ebene
agiert und die Erorterung oder gar Lo-
sung personlicher Probleme wihrend des
Unterrichts nicht anstrebt. Sie sah sich als
Motivatorin, die durch gezieltes positives
Feedback auf Schiilerantworten, Schiile-
rinnen und Schiiler zum Lernen anregt.
Sie ging davon aus, dass ,,die Schiilerinnen
und Schiiler auch dem Lehrer zu Liebe ler-
nen, wenn die Beziehung zwischen Lehrerin
und Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse
positiv geprdgt ist“. Diese Aussage deutet
an, dass Frau Schwarz bei den Schiile-
rinnen und Schiiler auch mit extrinsischer
Motivation gerechnet hat.
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Die Lehr- und Lerntheorie: Lernen ist
Wissensaufnahme und Lehren Ubergabe
von Lehrstoff. Frau Schwarz verstand Ler-
nen iiberwiegend im Sinne von Wissens-
aufnahme, d.h. einer Ausdifferenzierung
des Vorwissens der Schiilerinnen und
Schiiler. Thre Funktion als Lehrerin sah sie
darin, ,die Inhalte gut strukturiert vorzu-
kauen, um den Lernstoff den Schiilerinnen
und Schiiler verdaulicher zu machen®,

In bestimmten inhaltlichen Bereichen
wie z. B. der Evolution besitzen die Schii-
lerinnen und Schiiler nach Einschitzung
der Lehrerin kaum Vorwissen, deswegen
sollten diese Inhalte besonders gut struk-
turiert werden. Frau Schwarz kompri-
mierte mit der von ihr durchgefiihrten
Reduzierung und Strukturierung des
Lernstoffes das priifbare Wissen auf das
Wesentliche. Die Reduzierung verfolgte
auch das Ziel, die Bereitschaft der Schiile-
rinnen und Schiiler zum Lernen zu erho6-
hen, da die Schiilerinnen und Schiiler oft
nach dem Wissen fragten, das spater auch
gepriift wird. Eines der Ziele des Evoluti-
onsunterrichts lag nach Frau Schwarz im
Lernen von Fachbegriffen (z.B. Selektion)
und im korrekten Verwenden der Begriffe
im Unterricht.

Die Lehrerin suchte nach Methoden, mit
denen die vorstrukturierten Inhalte am
besten vermittelt werden kénnen. Das
Verpacken solcher Inhalte durch Unter-
richtsmethoden mit aktiver (wie beispiels-
weise das Forschende Lernen) oder eher
passiver Teilnahme der Schiilerinnen und
Schiiler spielte eine wesentliche Rolle.
Wenn die Lehrerin die sozialen Strukturen
gestaltet und auch als Stoffvermittlerin
ihre Rolle gut ausfiihrt, sollte nach Frau
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Schwarz ,,das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler kein Problem sein“. So waren die
Kriterien fiir die Auswahl des Lehrstoffs
bei der Unterrichtsgestaltung fiir Frau
Schwarz weniger wichtig. Bei der Stoff-
auswahl orientierte sie sich am osterrei-
chischen Lehrplan, der die Stoftbereiche
tir die jeweilige Klassenstufe vorgibt und
den lebensweltlichen Bezug beriicksich-
tigt. Die lebensweltliche Ausrichtung der
Themen stimmte mit den Uberzeugungen
von Frau Schwarz tiberein.

Kritischer Blick der Lehrerin auf das
Unterrichten der Evolution: Lernen
und Lehren benotigt hier mehr als Un-
terrichtsinhalte zu verpacken. Frau
Schwarz war jedoch mit dem Wissen ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler iiber Evo-
lution nicht zufrieden, da sie wahrend
der Matura (entspricht dem Abitur) fest-
gestellt hat, dass ,,bei vielen Schiilerinnen
und Schiiler der Oberstufe das religiose Er-
kldrungsmodell sehr prisent und das natur-
wissenschaftliche eher liickenhaft ist*.

Frau Schwarz schitzte sich als eine er-
folgreiche Lehrerin ein. An dieser Stelle
war sie jedoch aufgrund ihrer Erfahrung
kritisch gegentiber ihrer Lehrpraxis. Das
Verpacken der reduzierten Inhalte durch
unterschiedliche Methoden war ihrer
Meinung nach fiir einen wirksamen Un-
terricht doch nicht ausreichend. Durch
die wahrend der Unterrichtspraxis er-
langte Professionalisierung in den letz-
ten Jahren und ausgehend von eigenen
Lernerfahrungen wurde ihr zunehmend
bewusst, dass ,.ein Verstindnis fiir diese
naturwissenschaftliche Erkldrung, wenn
iiberhaupt, nur iiber eingehende, und iiber
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mehrere Jahre der Schullaufbahn andau-
ernde Beschdftigung mit dem Thema aus
unterschiedlichen Perspektiven, [d.h. in-
haltlichen] mdoglich ist.

Frau Schwarz wihlte ihren Zugang fiir
den innovativen Biologieunterricht aus
einer fachlichen Perspektive. Fiir sie war
von zentraler Bedeutung, dass Evolution
als ein ,,roter Faden®, bzw. ein Strukturie-
rungsprinzip den Biologieunterricht durch
alle Schulstufen des Biologieunterrichts
durchzieht. Nur durch diese naturwissen-
schaftlichen Erklarungen ist es nach Frau
Schwarz méglich, bei den Schiilerinnen
und Schiilern den Diskurs tiber ihre reli-
giosen Uberzeugungen auszuldsen.

Bedeutung von Schiilervorstellungen fiir
das Lernen und das Verstindnis von dem
Begriff. Der Ansatz, Unterricht unter Be-
riicksichtigung der Schiilervorstellungen
zu planen, war Frau Schwarz nicht unbe-
kannt. Aufgrund eigener Vorstellungen
tiber das Lernen schien dies fiir sie aber
nicht einleuchtend zu sein: ,,Ich perséonlich
habe stark angezweifelt, ob die Bedeutung
von Schiilervorstellungen fiir einen erfolg-
reichen Unterricht wirklich so eine grofSe
Rolle spielt. Ich habe mir gedacht, wenn der
Unterricht einfach gut strukturiert ablduft
und wenn ich versuche, diese Dinge einfach
zu erkldren, dann miissten die Schiilerinnen
und Schiiler das auch begreifen.“

Nach Meinung von Frau Schwarz spielten
Schiilervorstellungen keine grof3e Rolle
beim Lernen im Evolutionsunterricht.
Um das Verstdndnis des Begriffs Schiiler-
vorstellungen bei Frau Schwarz herauszu-
stellen sowie ihrem Interesse am Coaching
entgegen zu kommen, setzte Frau Schwarz
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einige Aufgaben zum Thema Evolution
(s. Weitzel, 2006; IEA, 2007) im Rahmen
der Vorbesprechung in zwei Klassen ein
(s.n. 4.2, s. Tab. 1). In einer 5. Klassen-
stufe (d.h. 9. Schulstufe in Deutschland),
die noch keinen Evolutionsunterricht
hatte und in einer 8. Klassenstufe (d.h.
12. Schulstufe) nach dem Evolutionsun-
terricht. Frau Schwarz wollte dabei vor
allem herausfinden, ob es Wissensunter-
schiede hinsichtlich der Evolution gibt.
In den Aufgaben mussten Schiilerinnen
und Schiiler z. B. die Frage beantworten,
wie man eine Zunahme der durchschnitt-
lichen Schnabelgrofie bei Darwinfinken
erkldren kann. Sie orientierte sich bei der
Auswertung der Schiilerantworten zu-
nédchst am Reproduzieren des Inhalts und
dem Einsatz von Fachtermini. Nach Sich-
tung der Schiilerantworten stellte sie fest,
dass die Schiilerinnen und Schiiler der
8. Klasse Ausdriicke wie ,,Selektion und
»Fortpflanzung® zur Erkldrung verwen-
deten. Sie bewertete Aussagen der Schii-
lerinnen und Schiiler, wie z. B. ,,Natiirliche
Selektion. Weil die Finken mit grofSerem
Schnabel sich besser mit den Umweltbe-
dingungen arrangieren konnten, hatten sie
die griflere Uberlebenschance (8. Klasse)
als richtig. In den Antworten der Schiile-
rinnen und Schiiler der 5. Klasse kamen
hingegen diese Fachtermini nicht vor.

Frau Schwarz achtete bei der Auswertung
der Schiilerantworten aber auch auf Ge-
meinsamkeiten zwischen den Antworten
der Schiilerinnen und Schiiler der 5. und
der 8. Klasse. Sie erkannte in beiden Klas-
sen ,,nicht korrekte Aussagen zur Anpas-
sung: Schiilerinnen und Schiiler beider
Schulstufen gingen von einer bewussten

244

Jelemenska: Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen von Evolution

Anpassung der Individuen an die Umwelt
aus. Woher solche Vorstellungen bei den
Schiilerinnen und Schiiler kommen sollten
und das vor allem in der achten Klasse,
konnte sie sich im Bereich Evolution nicht
erklaren: ,,In diesem Fall weifS ich, dass ich
diese Art des Ausdrucks sicherlich vermie-
den habe. In der achten Klasse ist sie trotz-
dem massiv vorhanden. “ Frau Schwarz wies
darauf hin, dass eine solch unangemessene
Vermittlung im Biologieunterricht nicht
vorkommt. Da aber nach dem Evolutions-
unterricht trotzdem solche Vorstellungen
vorkommen, zeigt fiir sie, dass der Unter-
richt nicht entsprechend wirksam ist. Die
nachgewiesenen lebensweltlichen Schiiler-
vorstellungen dienten Frau Schwarz ledig-
lich dazu, die Wirksamkeit des Unterrichts
festzustellen, statt auf die Stabilitat der le-
bensweltlichen Vorstellungen zu fokus-
sieren. Zwar deutete Frau Schwarz den
Begriff Vorstellung iiberwiegend als nicht
korrektes Wissen, sie unterschied diesen
aber vom faktischen Wissen. Schiilervor-
stellungen waren fiir Frau Schwarz zuerst
vor allem ein Sammelbegriff von nicht kor-
rekten Aussagen.

Gestaltung der Lernumgebungen unter
der Beriicksichtigung von Schiilervor-
stellungen. In dem ersten Jahr des Coa-
chings (2008/09) bestand das Interesse
vom Frau Schwarz (s. Tab. 1) vorerst im
Kennenlernen der ,Schiilervorstellungen
und den Zugingen der Schiilerinnen und
Schiiler zu diesem Thema, um die Schii-
ler dort abzuholen, wo sie stehen;, um den
Unterricht unter Beriicksichtigung der
Schiilervorstellungen zu gestalten. Frau
Schwarz war zwar die ,,Dirigentin“ in der
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Klasse, sie versuchte aber die Schiilerinnen
und Schiiler auf gleicher Augenhéhe zu
behandeln. In diesem Zusammenhang
betonte sie die Bedeutung der Schiiler-
vorstellungen im Biologieunterricht, die
vor allem in der Wertschitzung den Schii-
lerinnen und Schiilern gegeniiber lieg.
Durch das Wahrnehmen ihren Vorstel-
lungen ,,kénnen sich die Schiilerinnen und
Schiiler ernst genommen fiihlen.“ Wenn
man die Schiilervorstellungen kennt, sind
nach Frau Schwarz ,,die methodischen As-
pekte wichtig, um das Neuzulernende zu
verpacken. [...] der Unterricht sollte dann
so attraktiv sein, dass diese neue richtige
Vorstellung, die ich ihnen mehr oder weni-
ger anbiete, so plausibel ist, dass sie ihre alte
Vorstellung dafiir aufgeben oder zumindest
beide parallel laufen lassen.“ Zwar duflerte
sich Frau Schwarz in der Vorbesprechung
wie oben aufgezeigt zu der Bedeutung der
Schiilervorstellung, in der Praxis schrieb
Frau Schwarz den Schiilervorstellungen
aber eine geringere Relevanz fiir das Ler-
nen und damit auch fiir die Gestaltung der
Lernumgebungen im Bereich Evolution
zu. Dies wurde deutlich aus dem Unter-
richtsentwurf und der Durchfithrung der
ersten Unterrichtssequenz.

In der 4. Klasse wurde das Thema Evo-
lution und Darwin unterrichtet. Die per-
sonliche Meinung von Frau Schwarz war,
dass nur die Information in den Schulbii-
chern - ,,Darwin ist ein [Wissenschaftler],
da gibts die Darwinfinken und die haben
unterschiedliche Schnibel, weil sie an die
Umgebung angepasst sind“ - keine ideale
Darstellung fiir die Evolution ist. Zwar
spart man mit solchen Information Zeit,
jedoch ,wire es leichter, Evolution so zu
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verstehen, wie wir sie gern verstanden hiit-
ten’, wirde man mehr Zeit in der Unter-
stufe in das Thema investieren. Von dieser
Uberlegung ausgehend stand im Vorder-
grund der ersten Stunde ein frontaler
Unterricht zu den Themen ,Das Leben
Darwins®, ,Galapagosinseln“ und ,,Dar-
winfinken®, wobei hier die adaptive Radi-
ation der Darwinfinken im Zentrum stand
und die Variation in den Populationen an-
gesprochen wurde. In der zweiten Stunde
(s. Tab. 1) sollten sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit Hilfe des Arbeitsblattes
,Darwin und Darwinfinken® ,,in Darwin
hineinversetzen, sich gedanklich auf die-
ser Reise [mit der Beagle] befinden, Beo-
bachtungen machen und so vielleicht auch
Darwins Gedankenginge — wie moglicher-
weise Verdnderungen erklirt werden kon-
nen — besser nachvollziehen kénnen.“ Das
Unterrichtziel der zweiten Stunde war, die
Fragestellungen und Vermutungen, bzw.
Hypothesen, fachlich angemessen un-
terscheiden zu konnen, um die wissen-
schaftliche Vorgehensweise zu verstehen.
Frau Schwarz ging davon aus, dass dabei
die Schiilervorstellungen (Wissen) zu der
Vorgehensweise sichtbar gemacht werden
konnen, aber keine zu Evolution. Diese
Darstellung konnte nach Ansicht von Frau
Schwarz den Schiilern vor allem helfen,
die Scheu vor der Wissenschaft zu iiber-
winden, da die Schiilerinnen und Schii-
ler selbst die Position der Wissenschaftler
einnehmen. In der dritten Stunde sollten
die vorher eingesetzten Aufgaben (IEA,
2007) von den Schiilerinnen und Schiilern
bearbeitet werden. Im Vergleich zu der
5. Klasse erhoffte sich Frau Schwarz dabei
bessere Ergebnisse (s. Tab. 1). Dies bezog
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Tab. 1: Beispiele zur Interventionen aus den Phasen des Coaching und Konzepte der Lehrerin

Coachings- und Er-
hebungsmethoden

Intervention (Beispiele)

Ermittelte Konzepte
von Frau Schwarz
(Strukturierung)

JAHR 2008/09

VORBESPRECHUNG

Pra-Interview Teil 1
(allgemein tber
Schulervorstel-
lungen)

Wir fangen etwas allgemeiner an, warum hast
du eigentlich das Interesse dich mit diesem The-
ma Schulervorstellungen zu beschéftigen?

Abbau von sozialem
Stress fuhrt zum
Lernen.

Schiler sind dort
abzuholen, wo sie
stehen.

VORBESPRECHUNG

Pra-Interview Teil 1

Seit dem letzten Treffen, hast du in deinem
Unterricht einige Aufgaben zum Thema Evoluti-
on [z.B. Weitzel, 2006; IEA, 2007] eingesetzt,
um herauszufinden, wie die Schiiler einer 5. und

Lernen als
Wissensaufnahme

(Aufgabenauswer- | einer 8. Klasse, diese lésen werden. Mangelndes Wissen

tung) Kannst du bitte noch mal das Ziel von deiner Uber Evolution
Seite zusammenfassen?

VORBESPRECHUNG

Pra-Interview Teil 2
(Vorbesprechung

Wenn du jetzt an die [zweite] Stunde denkst,
wo meinst du, sind solche Ansétze in der Stunde
vorgekommen, die auf Schiilervorstellungen oder

Gestaltung von
attraktivem

des Unterrichtsent- | die Verdnderung von den Schiilervorstellungen Unterricht
wurfs) hinzielen?

Was mich interessiert, du vermutest, dass du
VORBESPRECHUNG Lernen als

Pra-Interview Teil 2
(Vorbesprechung
des Unterrichtsent-
wurfs)

schon in der dritten Stunde [bei der vierten
Klasse] aufgrund der vorherigen zwei Stunden
andere Ergebnisse bei den Schiilerantworten
bekommst. Warum vermutest du, dass bei der
4. Klasse andere Ergebnisse als bei der 5. Klasse
vorkommen?

Wissensaufnahme

Schiler haben kein
Vorwissen Uber
Evolution.

sie auf die vermittelten Inhalte der ersten
Stunde: ,,Dieser sanfte langsame Einstieg,
Galapagos - da ist vorher nichts und dann
kommen Vogel dorthin und die besiedeln
das Gebiet und wie kénnte der Mechanis-
mus [adaptive Radiation] abgelaufen sein.
Und dass sie in diesem historischen Kontext
verstehen, wie sich dort unterschiedliche
Finkenarten entwickelt haben kénnten. Das
war bei den anderen Klassen nicht der Fall.
Frau Schwarz ging ebenfalls davon aus,
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dass die Mitteilung in der ersten Stunde,
dass es sich zuerst um ein nicht von den
Finken besiedeltes Gebiet handelte und
die Tatsache, dass dort jetzt 14 Arten vor-
kommen, das Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler wecken wiirde, sich lber
die Entwicklung der Arten Gedanken zu
machen. Da allen Schiilern in der ersten
Stunde die gleichen Fakten vermittelt wur-
den, ging Frau Schwarz davon aus, dass bei
allen eine dhnliche Wissensbasis vorhan-
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den ist. Ausgehend von dieser Wissens-
basis im Sinne der oberen Metapher ,,um
die Schiiler dort abzuholen, wo sie stehen®,
waren nach Meinung von Frau Schwarz
fiir die Schiilerinnen und Schiiler in der
zweiten Stunde nur zwei inhaltliche Er-
klarungen moglich: ,,Man ist religios und
glaubt, es gibt einen groffen Geist, der das
erfunden hat [die Arten] oder man widhlt
aufgrund von Beobachtungen in der Na-
tur die naturwissenschaftliche Erkldrung.
Wenn die Schiilerinnen und Schiiler an
einen groffen Geist glauben, dann haben
sie eine religiose Erkldrung fiir die Entste-
hung der Arten — ndmlich die, dass dieser
grofSe Geist, oder Gott, alle Lebewesen, oder
je nach religiéser Orientierung das ,Le-
ben“ erschaffen hat, aus denen sich dann
im Laufe der Evolution die verschiedenen
Arten entwickelt haben. Aber wie dieser
Prozess der Evolution stattgefunden hat -
dartiber haben sie keine Vorstellung®. Nach
Ansicht von Frau Schwarz veranlasste die
von Menschen eher unberiihrte Natur auf
den Inseln oder am Land, die Darwin bei
der Fahrt besucht hatte, die Schiilerinnen
und Schiiler eher nicht dazu, ,auf die Idee
zu kommen, dass hier jemand ziichtet oder
eingreift”. Bei der Entwicklung der Unter-
richtsequenz versuchte Frau Schwarz zu
verhindern, dass Schiilerinnen und Schii-
ler neben den moglichen religiosen wei-
tere unangemessene Vorstellungen zur
Anpassung entwickelten. Zwar konnten
die Schiilerinnen und Schiiler Vorstel-
lungen tber die Entstehung der Arten &du-
lern, die auflerschulisch (z.B. Erziehung)
vermittelt wurden, jedoch keine tiber die
Anpassung.
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5.2 Kommentar zur subjektiven
Theorie zu Beginn des Coachings

Leitend fiir die anfingliche subjektive
Theorie ist der Grundgedanke von einer
verantwortlichen und fithrenden Lehrer-
person, der Dirigentin (Verantwortlicher
und fiihrender Lehrer), die einen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler attraktiven Un-
terricht gestaltet.

Als sie bei den Schiilerinnen und Schii-
lern in der 8. Klasse vom Unterricht ab-
weichende Schiilervorstellungen zur
Evolution identifiziert, ist sie teilweise
tiberrascht. Sie bezweifelt, dass sie selbst
solche Formulierungen zur Evolution im
Unterricht verwendet hitte (Konzept: Ler-
nen als Wissensaufnahme). Diese Fest-
stellung bestatigt fiir sie noch einmal ihre
vorherige Beobachtung, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Oberstufe kein
ausreichendes Wissen iiber Evolution ha-
ben (Konzept: Mangelndes Wissen iiber
Evolution). Wenn Frau Schwarz tiber Schii-
lervorstellungen spricht, nimmt sie Bezug
auf die wissenschaftsorientierten Schii-
lervorstellungen (Riemeier, 2005), deren
Urspriinge in schulischen oder medialen
Erfahrungen liegen. Unter Schiilervorstel-
lungen sind auch die Uberzeugungen der
Schiilerinnen und Schiiler zur Entstehung
der Arten zu zahlen, die bei Schiilerinnen
und Schiiler mit religiésem Hintergrund
zu erwarten sind. Mit dem Vorkommen
von solchen Uberzeugungen im Unter-
richt rechnet Frau Schwarz auch aufgrund
der vorherigen Erfahrungen. Die von Frau
Schwarz in der Vorbesprechung erkannten
nicht korrekten Schiileraussagen zur An-
passung (die als anthropomorph wih-
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rend des Coachings bezeichnet wurden),
entsprechen eigentlich lebensweltlichen
Schiilervorstellungen (s.o. Gropengiefier,
2001, 2003; Bewusste Anpassung, z.B.
Baalmann et al., 2004). Die lebenswelt-
lichen Schiilervorstellungen zur Anpas-
sung sind von Frau Schwarz von geringer
Relevanz fiir das Lernen. Sie entnimmt
aus den im Unterricht eingesetzten Aufga-
ben (IEA, 2007) den Aspekt der Variation
in Populationen, um den Verstindnis-
schwierigkeiten der Schiiler vorzubeu-
gen. Diese Verstindnisschwierigkeiten
werden héufig von den Biologielehrern
nicht beachtet (Van Dijk & Kattmann,
2010). Sie gestaltet den Umgang mit den
Schiilervorstellungen beim Unterrichten
im Jahr 2008/09 jedoch entsprechend ih-
rer anfanglichen subjektiven Theorie: Da
sie von wissenschaftsorientierten Schii-
lervorstellungen und Uberzeugungen
ausgeht, blieb die Vermittlungsabsicht
zentral, mogliche Schiilervorstellungen
unter Einsatz unterschiedlicher Unter-
richtsmethoden durch fachlich korrektes
Wissen zu ersetzen (Konzept: Gestaltung
von attraktivem Unterricht vgl. Van Dijk
& Kattmann, 2010; Bennett & Park, 2011).
Diesem Umgang mit den Schiilervorstel-
lungen liegt das Modell der Informations-
aufnahme zugrunde, nach welchem sie
selbst die Zugénge der Schiilerinnen und
Schiiler zum Thema Evolution sucht (re-
zeptiv, positivistisches Verstindnis vom
Lernen). In diesem Zusammenhang deu-
ten sich auch ihre Vorstellungen zum na-
turwissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
der Schiilerinnen und Schiiler an. Auch
diese scheinen einer eher positivistischen
(rezeptiven) Orientierung zu entspringen.
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Der innovative Ansatz von Frau Schwarz -
Evolution als roten Faden im Biologieun-
terricht zu verwenden — wird entsprechend
als Wissensvermittlung formuliert: Das
Wissen tiber Evolution soll in allen Klas-
senstufen vermittelt werden, wobei mehr
Wissen eine bessere Basis fiir die Reflexion
des religiosen Erklarungsmodells schaffen
soll (Konzept: Wissensvermittlung iiber
Evolution in allen Klassenstufen).

Der Umgang mit den Schiilern ergibt fiir
Frau Schwarz nur im Zusammenhang ih-
rer anfinglichen subjektiven Theorie ei-
nen Sinn und zwar vor allem innerhalb
der Denkfiguren Lehrer als Stoffvermitt-
ler und Lehrer als Gestalter sozialer Struk-
turen. Diese beiden Denkfiguren stehen
sich dabei z.T. gegeniiber, da Offenheit
und Ernstnehmen den Schiilerinnen und
Schiilern gegeniiber angestrebt wird (Leh-
rer als Gestalter sozialer Strukturen) und
andererseits die Schiilerinnen und Schiler
von Frau Schwarz stark instruiert werden
(Lehrer als Stoffvermittler). So stellt sich
fir den Coach die Frage, wie ein Mittelweg
zwischen expliziter Instruktion durch den
Lehrenden und der lernforderlichen Akti-
vitat der Lernenden zu finden ist.

5.3 Ansatze in den Lehrervorstel-
lungen fiir deren Differenzierung
durch den Coach

Wihrend und nach der Durchfithrung der
ersten Unterrichtssequenz (4 Unterrichts-
stunden) wurde mit Frau Schwarz die In-
terpretation der Daten besprochen (s. 4.2).
Ausgehend von der Klidrung der Konzepte
der subjektiven Theorie (handlungsleitende
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Kognition) wurde ihre Struktur im Validie-
rungsinterview erortert (s. Schema 1). Dass
das Validierungsinterview nach der ersten
Unterrichtssequenz stattfand, trug dazu bei,
dass Frau Schwarz ihre anfingliche subjek-
tive Theorie auch im Zusammenhang mit
dem Umgang mit den Schiilervorstellungen
selbstkritisch betrachtete. Die anfingliche
subjektive Theorie unter Berticksichtigen
der Schiilervorstellungen beim Unterrich-
ten zeigt eine zusammenhédngende Struk-
tur. Ausgehend von der subjektiven Theorie
von Frau Schwarz werden im Folgenden
Leitlinien des Coaches fiir die Differenzie-
rung ihrer Vorstellungen wahrend des Coa-
chings vorgestellt:

Leitlinie 1

Von nicht korrekten Aussagen der Schiile-
rinnen und Schiiler zur Anerkennen und
zum Verstindnis der Bedeutung der lebens-
weltlichen Schiilervorstellungen fiir das Ler-
nen. Frau Schwarz stellte sich die Frage nach
der Relevanz der Schiilervorstellungen fiir
das Lernen. Da sie die lebensweltlichen
Schiilervorstellungen aufgrund des Modells
der Informationsaufnahme nicht erkléren,
jedoch diese Schiilervorstellungen bereits
identifizieren kann, ist somit im Coaching
das Bewusstwerden und Anerkennen der
Bedeutung der lebensweltlichen Schiiler-
vorstellungen fiir das Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler herauszuarbeiten. Das
Anerkennen der (lebensweltlichen) Schii-
lervorstellungen wird als Voraussetzung fiir
die PCK-Entwicklung der Lehrerpersonen
gesehen (vgl. Park & Oliver, 2008).

Leitlinie 2
Von fachorientierter Wissensvermittlung
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zum Herausstellen lernforderlicher An-
sitze in den lebensweltlichen Schiilervor-
stellungen. Der Gegensatz (s. Schema 1) in
der subjektiven Theorie von Frau Schwarz
zwischen Offenheit und Instruktion, der
in den Denkfiguren Lehrer als Stoffver-
mittler und Lehrer als Gestalter sozialer
Strukturen sichtbar wird, wird aufgegrif-
fen, indem das Ernstnehmen der Schiiler-
vorstellungen fiir das Lernen zum Thema
gemacht wird. In dem Unterrichtsentwurf
von Frau Schwarz aus dem Jahr 2008/09
werden solche Ansitze aus den Umge-
bungsgestaltungen ins Zentrum geriickt
und geringfiigig vom Coach modifiziert,
die Frau Schwarz bei dem vorherigen Un-
terrichten teilweise erlaubten, die Schiile-
rinnen und Schiiler auch hinsichtlich des
Lernens ernst zu nehmen. Das heif3t, dass
die Schiilerinnen und Schiiler selbst die
Méglichkeit bekamen, Vorstellungen zu
duflern, die teilweise fachlich angemessene
Beziige hatten. Durch ein Unterrichtsge-
sprach kann Frau Schwarz lernforderliche
Ansitze in den Schiilervorstellungen diffe-
renzieren, statt lediglich den Schiilerinnen
und Schiilern neue Sachinformationen zu
vermitteln.

6 Beachten der Schiler-
vorstellungen im Verlauf des
Coachings

A. Intervention zur Leitlinie 1:
Herausstellen der lebensweltlichen Schii-
lervorstellungen aus der ersten Unter-
richtssequenz 2008/09

Die Antworten der Schiilerinnen und Schii-
ler aus dem Unterricht, die mit Hilfe der Ar-
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beitsblétter ,,Darwin und Darwinfinken®
erhoben wurden und in der Klasse disku-
tiert wurden, wurden transkribiert und dazu
genutzt, die Unterrichtsgestaltung noch
wihrend der Unterrichtssequenz 2008/09
mit Frau Schwarz zu reflektieren. In der
nach zwei Stunden stattfindenden Nach-
besprechung wurden die Schiileraussagen
im Hinblick auf das Begriffsverstindnis
(Anpassung) von Frau Schwarz unter-
sucht. In den Aussagen der Schiilerinnen
und Schiiler zu ihren Fragen und Hypothe-
sen, zeigten sich die Denkmuster ,,adaptive
korperliche Umstellung® und ,Uberleben
im friedlichen Zusammenleben der Arten
nebeneinander (Harmonie in der Natur)
(dies wurde von Frau Schwarz nicht erwar-
tet, s.u.). Nur eine Schiilerin verfiigte iiber
fachlich angemessene Vorstellung — Anpas-
sung aufgrund von Unterschiedlichkeit und
Auslese - die eigentlich durch den Biologie-
unterricht anzustreben ist (s.a. Baalmann et
al., 2004; Weitzel, 2006). Die Wirksamkeit
des Unterrichts wurde in diesen Zusam-
menhidngen besprochen. Genauso wurden
Videoaufnahmen der letzten zwei Stunden
der Unterrichtssequenz unter dhnlichen
Gesichtspunkten diskutiert.

Zur Anerkennung der Bedeutung le-
bensweltlicher Schiilervorstellungen fiir
die eigene Unterrichtsgestaltung. Nach
der Durchfiihrung der gesamten Unter-
richtssequenz und im nachfolgenden Va-
lidierungsinterview duflerte sich Frau
Schwarz riickblickend zur Beriicksich-
tigung der vorunterrichtlichen Vorstel-
lungen der Schiilerinnen und Schiiler bei
der ersten Unterrichtssequenz, vor allem
zu den ersten zwei Stunden. Die Aussage,
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dass die Schiilerinnen und Schiiler kein
Vorwissen zur Evolution besitzen, wurde
von ihr hinterfragt: ,Ich wollte damals den
Schiilerinnen einen Einstieg in das Thema
ermoglichen. Ich habe mir eigentlich ge-
dacht, ich kann mit dieser Art des Einstiegs
sozusagen ein frisches Feld bestellen und
diese Schiilervorstellungen gar nicht ent-
stehen lassen. Wenn sie noch nie was da-
von gehort haben und wir beginnen das
so aufzubauen [s.o. frontales Unterricht,
etc.], dann miisste das eigentlich wunder-
bar aufgehen. Die Vorstellungen [zur An-
passung] waren aber ganz massiv da, und
ich habe sie mit der Methode [Bearbeitung
der Arbeitsblitter] erhoben und eigentlich
auch bestdrkt. Ich habe mir gedacht, dass
der Ausdruck Anpassung tiberhaupt nicht
vorkommen wird. Der GrofSteil meiner
Schiilerinnen und Schiiler hat einfach diese
individuelle Anpassung wahrgenommen.“
Fiir Frau Schwarz waren diese unmittel-
baren Erfahrungen durch den konkreten
Unterricht fiir das Anerkennen der Schii-
lervorstellungen entscheidend: ,,Das war
fiir mich ein sehr starkes Aha-Erlebnis und
ich musste mir einfach eingestehen dass es
vielleicht anders gewesen wire, wenn ich ge-
zielter auf die Schiilervorstellungen im Vor-
hinein eingegangen wire und wenn ich sie
mehr in meiner Unterrichtsplanung beriick-
sichtigt hdtte.“

Zum Verwenden der alltiglichen Aus-
drucksweise im Unterricht als Ursache
fiir Lernhinderungen bei Schiilerinnen
und Schiilern. Wahrend des Coachings,
d.h. nicht nur unmittelbar in der Nach-
besprechung der ersten Unterrichtsse-
quenz, ging Frau Schwarz immer wieder
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auf fiir das Verstandnis der Selektion lern-
hinderliche Inhalte ein, wobei sie nach
Ursachen fiir das Vorhandensein der le-
bensweltlichen Vorstellungen suchte. Sie
hinterfragte die verwendeten Unterrichts-
materialien.

In einem Schulbuch steht: ,,wahrscheinlich
ist eine Finkenart vom Festland auf die Insel
geflogen oder verbreitet worden und die hat
sich dort niedergelassen. Mehr oder weniger
hat sich diese Population auf dieser Insel an
die Lebensbedingungen, die dort herrsch-
ten, angepasst. Also ist auch in Schulbii-
chern teilweise diese Ausdrucksweise - sie
haben sich angepasst — drinnen. Das ist
auch irgendwie nicht ganz sauber.“

Sie hinterfragte aber auch eigene Hand-
lungen in Unterrichtsstunden (die nicht
das FAC-DR betrafen): ,,In der Unterstufe
war einmal eine Frage von Schiilerinnen
und Schiilern. Mir ist bei meiner eigenen
Antwort aufgefallen, dass ich flapsig geant-
wortet habe: ‘Da haben sie sich angepasst’.
Und ich habe mir gedacht: ‘Stopp, sie sich
angepasst. Da bin ich eigentlich die Per-
son, die unter Umstinden in der Unterstufe
Vorstellungen in die Kopfe meiner Schiiler
und Schiilerinnen einpflanzt, statt es zu
verhindern.“

So bleibt die Betrachtung der sprach-
lichen Ausdrucksweise beim Unterrich-
ten fiir Frau Schwarz zentral. Von ihr wird
der Schwerpunkt darauf gelegt, inwiefern
mit bestimmten Ausdrucksweisen (z.B.
in Unterrichtsmaterialien, in den eigenen
Sprachhandlungen) das nicht fachlich an-
gemessene Verstindnis von ,, Anpassung“
bei den Schiilerinnen und Schiilern ver-
starkt wird.
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B. Intervention zur Leitlinie 2:
Unterrichten der modifizierten Unter-
richtssequenz fiir die 4. Klasse (d.h.
8. Schulstufe) im Jahr 2009/10 (s. Tab. 2)
Fiir Frau Schwarz standen beim Einstieg
im Jahr 2008/09 Charles Darwin und seine
Biografie im Vordergrund. Im Jahr 2009/10
wurde diese Unterrichtssequenz von der
Fachdidaktikerin modifiziert (s. Abbil-
dung 2). In der dritten Unterrichtsstunde
der Unterrichtssequenz aus dem Jahr
2008/09 ist Frau Schwarz auch auf Hun-
dezucht eingegangen. Ihre Vorstellungen
tiber wesentliche Aspekte fiir das Lernen
- ausgehend aus biographischen Zusam-
menhidngen von Charles Darwin und der
Aktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler
sich selbst Gedanken und in konkreten Si-
tuationen eigene Erfahrungen zu machen
- wurden bei der Unterrichtsplanung bei-
behalten. Gedndert wurde die Themenrei-
henfolge zwischen den Stunden. Die erste
Stunde der Unterrichtssequenz 2009/10
hat mit (Hunde)ziichtung - entsprechend
einem Interesse von Charles Darwin - an-
gefangen. In dieser modifizierten Unter-
richtssequenz standen zentrale Begriffe
der Evolution, wie Selektion, im Vorder-
grund. In der Nachbesprechung wurde
Frau Schwarz nach dem Umgang mit den
Schiilervorstellungen in der Unterrichts-
sequenz aus dem Jahr 2008/09 und in der
modifizierten Unterrichtssequenz im Jahr
2009/10 gefragt.

Erkennen von lernforderlichen Aspekten
in den Schiilervorstellungen. Nach Frau
Schwarz wurden in der modifizierten Un-
terrichtssequenz fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ,die Begriffe [z.B. Anpassung]
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praktisch noch einmal leichter verstind-
lich definiert® als dies in der Unterrichts-
sequenz zu den Darwinfinken mdéglich
gewesen wire. Die Bedeutung der Varia-
tion wurde in einen lebensnahen Kontext
eingebettet und von den Schiilerinnen und
Schiilern erkannt.

Bei Frau Schwarz entstand aber ein
Konflikt zur Bedeutung von Schiiler-
vorstellungen. Sie kannte wissenschafts-
orientierte Schiilervorstellungen und
akzeptierte bereits das Vorhandensein
von lebensweltlichen/anthropomorphen
Schiilervorstellungen. Durch die Modifi-
zierung der Unterrichtseinheit kamen an-
dere Beziige in den Schiilervorstellungen
zum Vorschein und zwar solche, die auf-
grund der im Alltag fehlenden Erfah-
rungen, bzw. das fehlende Wahrnehmen
solcher Erfahrungen, durch den gege-
benen Kontext (Bedeutung der Variation
bei der Hundeziichtung) sichtbar werden
(vgl. ,,missing conception® v. Aufschnaiter
& Rogge, 2010). Frau Schwarz duflerte sich
zu den Schiileraussagen folgendermaf3en:
,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen da-
mit etwas anfangen und sie haben die Frage
richtig beantwortet auch mit teilweise rich-
tiger Begriindung.“

Erst nach dem Unterrichten der modifi-
zierten Unterrichtseinheit im Jahr 2009/10
wurden von Frau Schwarz die lernforder-
lichen Aspekte in den Schiilervorstel-
lungen erkannt. Sie sagte explizit, dass sie
die Metapher , die Schiilerinnen und Schii-
ler sind dort abzuholen, wo sie stehen jetzt
bewusst vermeidet.“ Frau Schwarz hin-
terfragte diesbeziiglich ihr eigenes an-
fangliches Verstindnis vom Lehren. Die
anfingliche Metapher ,,Die Schiilerinnen
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und Schiiler sind dort abzuholen, wo sie ste-
hen“, die scheinbar auf Prozesse schlieflen
lasst (s. Gropengiefler, 2004), verdeutli-
chte sie mit der Metapher vom Einkaufen,
wobei die Schiilerinnen und Schiiler eine
halbvolle Tasche mitbringen, die zu fiillen
wire. Dies brachte eine starke instrukti-
onalistische Orientierung zum Ausdruck
(vgl. Kattmann, 2005). Frau Schwarz ver-
deutlichte dies selber. Nach ihrer Ansicht
»holt man Schiiler und Schiilerinnen nicht
ab. Im ersten Fall war es wirklich so, wie
‘man wiirde eine halbvolle Tasche abholen,
etwas reinfiillen, und dann wieder abstel-
len’” In diesem Zusammenhang verstérkte
sie die Vorstellungen vom Lernen als einen
Prozess: ,,Das Ganze ist ein Prozess, der
stiandig in Wechselwirkung stattfindet. Es
ist ein gegenseitiger Prozess der Interaktion.
Man lernt und das spielt sich auf verschie-
denen Ebenen ab, die von Interesse sind.
Frau Schwarz half sich mit einer dyna-
mischen Metapher, um den unterschied-
lichen Zugang zum Prozess des Lernens
zu verdeutlichen: ,,Der zweite Ansatz den
wir heuer gemacht haben, wiirde eher dem
entsprechen, dass man Lernprozesse sozu-
sagen moglicherweise initiiert, oder einfach
die Kugel ins Rollen bringt Sie betonte
ebenso, ,,dass es wichtig ist, es [das Lernen]
langsam aufzubauen.”

Mit der Differenzierung des Verstehens vom
Lehren und Lernen deutete sich eine Veran-
derung der Rolle des Lehrenden als ,,Fiih-
rende Lehrperson® an. Und zwar weg von
der Pflicht, dass die Lehrerin fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler verantwort-
lich ist, hin zur Rolle der Lehrerin als Auslo-
serin von Lernprozessen: ,,Man lost Prozesse
aus und man fiillt nichts rein, das wire meine
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Tab. 2: Beispiele zur Interventionen aus den Phasen des Coaching und Konzepte der Lehrerin

Coachings- und
Erhebungsmethoden

Intervention (Beispiele)

Ermittelte Konzepte
von Frau Schwarz
(Strukturierung)

JAHR 2009/10

NACH DER
NACHBESPRECHUNG

Validierungsinterview
(Bedeutung der Schii-
lervorstellungen fiir die

Wir haben uns darauf geeinigt, dass wir
zwei Durchgdnge machen. Dieses Jahr
[2009/10] hast du die Unterrichtssequenz
aus dem vorherigen Jahr [2008/09], die
wir modifiziert haben, in einer weiteren
vierten Klasse durchgefiihrt. Welche Rolle

Durch lebenswelt-
liche Kontexte

lassen sich Schiler zu
richtigen Aussagen

Gestaltung der Lernum- | spielt die Berticksichtigung der Schiilervor- heranflihren.
gebungen) stellungen bei diesen beiden Einstiegen?
mg:BZEERECHUNG Ich habe diesen Vergleich aus einem

bestimmten Grund gewdhlt. Du hast Seh .
Validierungsinterview sehr oft die Metapher: ,Die Schiilerinnen .
(Hinterfragen der Vor- und Schiiler sind dort abzuholen, wo sie '

stellungen zum Lehren
und Lernen)

stehen"” verwendet. Du sagst, dass du jetzt
[nach dem Durchfiihren der zweiten
Unterrichtssequenz] versuchst, diese Me-

Lernprozesse kdnnen
angestofien werden.

Pflicht dann mehr oder weniger.“ Das deu-
tete darauf hin, dass nicht mehr das aus der
Sicht der Lehrerin vereinfacht dargestellte
Wissen fiir die Unterrichtsgestaltung we-
sentlich ist, ,,sondern es geht darum auch
Kontexte zu suchen, bzw. sichtbar zu ma-
chen, in welchen bestimmte Prozesse zum
Nachdenken initiiert werden konnen.“

C. Kommentar zur Verinderungen der
Lehrervorstellungen

Im Folgenden wird die Differenzierung
und Verdnderung der anfanglichen sub-
jektiven Theorie der Lehrerin im Hinblick
auf das Beachten von Schiilervorstel-
lungen dargestellt.

In den Aussagen von Frau Schwarz ist
sichtbar, dass der Begriff ,Schiilervor-
stellung® im Laufe des Coachings unter-
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tapher zu vermeiden. Warum?

schiedlich von ihr verstanden wird und
die Verdanderung im Verlauf des Coa-
chings keinen linearen Weg darstellt. Die
in den ersten Unterrichtstunden des Coa-
chings vertretene anfangliche Vorstellung,
dass die Schiilerinnen und Schiiler keine
Vorstellungen iiber Evolution (Kein Vor-
wissen zur Evolution) haben, wurde im
Verlauf des Coachings langsam modifi-
ziert. Ausgehend vom Verstandnis der
Schiilervorstellungen als nicht korrektes
Wissen, erkennt Frau Schwarz die Bedeu-
tung der lebensweltlichen Schiilervorstel-
lungen fiir das Lernen an. So kommt es im
Verlauf des Coachings durch das Erken-
nen lernhinderlichen (lebensweltlichen)
Vorstellungen zu einer wesentlichen Dif-
ferenzierung der Denkfigur Lehrer als
Stoffvermittler. Frau Schwarz fokussiert
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zunehmend auf die Verstindnisschwie-
rigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
statt auf deren Wissen. Es werden von ihr
immer héufiger die Griinde fiir lernhin-
derliche Aspekte in Schiilervorstellungen,
die sie z.B. auf die Schulbiicher bezieht,
beriicksichtigt. Sie geht zwar immer noch
von einem Modell der Informationsauf-
nahme aus, jedoch ist hier bedeutsam,
dass Frau Schwarz die moglichen Griinde
tiir solche Vorstellungen tiber konkrete
Handlungen in der Praxis sucht, die Be-
deutung der Kontexte fiir das Unterrichten
im Hinblick auf die Schiilervorstellungen
sichtbar macht und diese in unterschied-
lichen Zusammenhingen reflektiert (,,Re-
flexion-in-der-Handlung s. Schon, 1983).
Eine konstruktivistische Sichtweise vom
Lernen und Lehren kam jedoch zuerst
dann zum Ausdruck, als sie die Erfah-
rungen mit lernférderlichen Ansétzen im
Unterricht machte. Bei ihrer anfanglichen
subjektiven Theorie zeigte sich ein Gegen-
satz zwischen angestrebter Konstruktion
- Offenheit des Unterrichts gegeniiber
Schilerantworten (Lehrer als Gestal-
ter sozialer Strukturen) und Instruktion
(Lehrer als Stoffvermittler). Die beiden
Denkfiguren blieben im Hinblick auf die
Beriicksichtigung der Schiiler in der an-
fanglichen subjektiven Theorie weitgehend
voneinander unabhdngig (s. Schema 1).
Im Coaching wurde versucht (Interven-
tion zur Leitlinie 2), ausgehend von den
Gegensitzen der subjektiven Theorie, auf
eine Verschmelzung dieser beiden Denk-
figuren zu kommen. Mit dem Herausstel-
len der lernforderlichen Ansitze werden
die Schiilerinnen und Schiiler auch auf
inhaltlicher Ebene ernst genommen: Die
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fachlich angemessenen Ansitze der Schii-
lervorstellungen sind auf das fachliche Ver-
stindnis weiter zu differenzieren. Diese
Verschmelzung zeigt sich zunéchst in der
Reflexion nach dem Unterrichten der mo-
difizierten Unterrichtssequenz. Inwiefern
Frau Schwarz selbst die Differenzierung
der Schiilervorstellungen im Sinne konti-
nuierlicher Lernwege beim Unterrichten
nutzt, wird derzeit anhand der Unter-
richtsequenz 2010/11 betrachtet. Zwar
ist vom Wissen zum Handeln ein weiter
Weg (s. Leuchter et al., 2006), jedoch gibt
Frau Schwarz der Gestaltung der lernfor-
derlichen Ansitze im Unterricht einen
wichtigen Impuls: Sie hinterfragt ihr Ver-
staindnis von ihrer Rolle als Lehrerin. Sie
kann zwar die Prozesse durch bestimmte
Gestaltung der Lernumgebungen initiie-
ren, aber sie selber ist nicht fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler verantwort-
lich. Bei der Verdnderung der subjektiven
Theorie kommt der Grundgedanke zum
Vorschein Lehrer als Gestalter der Lern-
angebote statt Lehrer als Dirigent in der
Klasse zu sein.

7 Folgerungen aus der Fallstudie
und Ausblick

Die Ergebnisse der Fallstudie zeigen:

1. Die Auflerungen von Frau Schwarz
zum naturwissenschaftlichen Erkennt-
nisgewinn der Schiilerinnen und Schii-
ler entspringen urspriinglich eher
einer positivistischen Orientierung.
Im Hinblick auf die Aspekte zu Na-
ture of Science scheint sich zu zeigen,
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dass Lehrpersonen, die eher von einem
konstruktivistischen Verstindnis vom
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
ausgehen, Schiilervorstellungen star-
ker beachten als positivistisch Ori-
entierte (z.B. Tsai, 2007). Der hier
dargestellte Fall zeigt zusitzlich, dass
die Lehrerin selbst daran interessiert
ist, die Wirksamkeit ihres Unterrichts
zu erforschen. Sie priift den eigenen
Erkenntnisgewinn zum Prozesscharak-
ter vom Lehren und Lernen aus fach-
didaktischer Perspektive. Dabei werden
eigene epistemologische Grundannah-
men reflektiert. In der Starkung der
Forscherperspektive scheint eine we-
sentliche Chance zur Verdnderung von
an Fachwissen orientierten subjektiven
Theorien zu liegen. Wesentliche As-
pekte konnen dabei die Einsichten in
die Wirksamkeit des eigenen Unter-
richts sein, wobei z. B. das Uberdauern
von lebensweltlichen Schiilervorstel-
lungen vom Coach ins Blickfeld ge-
riickt und das Lernen der Schiiler als
ein langer Prozess thematisiert wird.
Entscheidend fiir die Beachtung der
Schiilervorstellungen scheint auch zu
sein, dass die Schiilervorstellungen
nicht nach dem Modell der Informati-
onsaufnahme erklart werden (Induk-
tion durch Schulbiicher, Lehrpersonen
oder Medien), sondern aufgrund der
Alltagserfahrung der Schiilerinnen und
Schiiler. Grundlegend hierfiir kann die
Theorie des erfahrungsbasierten Ver-
stehens (Gropengiefler, 2003) sein.

. Die Ergebnisse zur Verdnderung der
subjektiven Theorie zum Lernen und
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Lehren von Frau Schwarz bestitigen
die Annahme, dass der Ansatz, die Ge-
gensitze in den subjektiven Theorien
(handlungsleitenden Kognitionen) der
Lehrerinnen und Lehrer zu nutzen, ef-
tektiv ist. Betrachtet man die Innovation
bei Lehrerinnen und Lehrern, die v.a.
in methodischen Aspekten des Unter-
richts getdtigt wird (s. Einleitung), stellt
sich die Frage, inwiefern der Gegensatz
in den Vorstellungen von Frau Schwarz
- ein Mittelweg zwischen Instruktion
und Konstruktion zu gehen - verallge-
meinerbar ist und sich sinnvoll fiir Fort-
bildungsmafinahmen nutzen lasst. Es ist
jedoch zu vermuten, dass die Vermitt-
lung von Kenntnissen zu Schiilervorstel-
lungen fiir sich genommen nicht effektiv
ist, sondern erst im Zusammenhang mit
der Reflexion des eigenen Unterrichts
und der Beachtung der Lernergebnisse
wirksam werden kann. Erst eine tiefere
Auseinandersetzung aufgrund eigener
Erfahrung fithrt zu einer Modifizie-
rung der Lehrervorstellungen. Anhand
der verschiedenen Begrifflichkeiten zu
den Schiilervorstellungen (z.B. lebens-
weltliche, ,,missing conceptions”) lassen
sich unterschiedliche Aspekte des Leh-
rens und Lernens thematisieren. Um die
Vorstellungen zum Lehr-Lernprozess zu
veranschaulichen, kann auf Metaphern
zum Lehren und Lernen zuriickgegrif-
fen werden (vgl. Gropengief3er, 2004).

.In der PCK-Literatur wird immer wie-

der erortert (z.B. Park & Oliver, 2008),
dass die lebensweltlichen Schiilervorstel-
lungen von den Lehrerinnen und Lehrern
erst dann erkannt werden konnen, wenn



Jelemenska: Lehrervorstellungen zum Lehren und Lernen von Evolution

sie eine ausreichende fachliche Wis-
sensbasis haben. Im ,,Fachdidaktischen
Coaching-Didaktische Rekonstruktion®
wurde die Lehrerin durch das Ausein-
andersetzen mit Unterrichtsmaterialien
unterstiitzt, eigene thematische Ver-
standnisschwierigkeiten wahrzunehmen
(Fachliche Klirung). Dies hat die Lehre-
rin dafiir sensibilisiert, beim Unterrichten
auf Verstandnisschwierigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler zu achten (Erfassen
der Schiilervorstellungen). Aus solchen
Verstandnisschwierigkeiten hat sich eine
wiederholte und gezielte Auseinander-
setzung auf der thematischen Ebene er-
geben (erneute Fachliche Kldrung). Von
der Lehrerin werden zumeist lernhinder-
liche Aspekte in den Unterrichtsmateri-
alien hinterfragt. Lernforderliche Ansitze
zu erkennen, setzt ein Umdenken und ei-
nen konstruktiven Umgang mit Schiiler-
vorstellungen voraus. Eine Unterstiitzung
im Coaching scheint daher vor allem
dann notwendig zu sein, wenn lernfor-
derliche Ansitze fiir die Unterrichtspla-
nung genutzt werden sollen (Didaktische
Strukturierung). Das Ausgehen von den
Gegensitzen der Lehrerin erlaubt in die-
sem Zusammenhang, die Veranderung
der Schiilervorstellungen durch die kon-
tinuierlichen Lernwege zu nutzen.

Dank gebiihrt besonders:

Frau Schwarz fiir die Offenheit ihre Gedan-
ken und Bedenken mit mir zu teilen; dem
IMST-Fond fiir die finanzielle Unterstiitzung;
Prof. Dr. Ulrich Kattmann fiir die konstruktiv
kritischen Hinweise bei der Durchfiihrung
des Coachings; Mag. Christine Heidinger
und Dipl. Biol. Sandra Fischer fiir die sprach-
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liche Durchsicht des Manuskripts sowie Prof.
Dr. Franz Radits und den Gutachtern fiir ihre
konstruktiven Vorschlige zur Uberarbei-
tung des Manuskripts.
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