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Editorial

Auf der Mitgliederversammlung der Jahrestagung 2008 hat der Vorstand iiber
Planungen berichtet, die INFO-Hefte in eine Journalform umzuwandeln, die on-
line und teilweise auch als Printversion erscheint. Wiahrend das GDSU-Info vor
allem die Funktion hatte, iiber Aktivitdten der Gesellschaft und ihrer Mitglieder
zu informieren, soll das GDSU-Journal dariiber hinaus als Forum fir den wis-
senschaftlichen Diskurs dienen. Im GDSU-Journal soll fiir die Mitglieder der
GDSU eine weitere Publikationsmoglichkeit geschaffen werden, in der Ta-
gungsbeitrige, die nicht in den Jahresband aufgenommen werden konnten sowie
Beitrige, die auBerhalb der Jahrestagung entstanden, publiziert werden kénnen.
Ferner soll die Gelegenheit gegeben werden, iiber Fragen und Probleme der
Weiterentwicklung der Disziplin auch kontrovers zu diskutieren sowie liber ggf.
noch nicht etablierte aber innovative Ansétze in der Forschung zu informieren.
Dazu ist ein GDSU-Blog eingerichtet worden, der iiber die Website der GDSU
allen Mitgliedern offen steht und in dem die Beitrdge des Journals diskutiert
werden konnen.

Die im vorliegenden Journal aufgenommenen Beitrdge wurden auf der Berliner
Tagung der GDSU 2012 gehalten. Wie auch im Vorjahresheft des GDSU-
Journals, berichten im dritten Band die Autorinnen und Autoren von ganz unter-
schiedlichen Forschungsvorhaben und -ansétzen, die auch einen Einblick in die
Lebendigkeit der Forschungsaktivititen der Gesellschaft und ihrer Mitglieder
gestatten. Neu in diesem Heft ist eine eigene ISSN (GDSU-Journal ISSN 2196-
9191), die erforderlich wurde, weil nur zwei Ausgaben unter der INFO ISSN
herausgegeben werden diirfen.

Marika Keck, Michael Haider, Thomas Haider und Maria Folling-Albers be-
richten in ihrem Beitrag ,,Analogiegestiitzter Unterricht zum Thema Strom* von
einer Untersuchung, die im Zusammenhang mit einem von der DFG unterstiitz-
ten Projekt zur ,Nutzung von Analogiemodellen fiir den Aufbau flexibel an-
wendbarer physikalischer Konzepte bei Grundschiiler/innen® steht. Am Beispiel
des Konzepts ,,Strom* wird untersucht, wie Schiilerinnen und Schiiler im Unter-
richt Analogiemodelle nutzen, um bezogen auf dieses abstrakte Konzept, das
zudem den Alltagsvorstellungen widerspricht, physikalisches Verstidndnis auf-
zubauen. Dazu wurden im Rahmen einer quasiexperimentellen Studie unter
Nutzung eines sorgfiltig ausgewdéhlten Interventionsdesigns 16 Klassen der drit-
ten Jahrgangsstufe von Mérz bis Juni 2012 untersucht. Die Ergebnissicherung
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erfolgte zu sechs Messzeitpunkten iiber Fragebdgen und Interviews zu Wissen
und Denkprozessen der Kinder.

Julia Kratz, Steffen Schaal und Eva Heran-Dorr wenden sich in ihrer Studie
dem ,,Fachwissen von Lehramtsstudierenden zum Thema ,,Leben in extremen
klimatischen Bedingungen* — Erhebung des Fachwissens im Rahmen einer In-
terventionsstudie® zu. Ausgehend von einer in der Literatur (hier besonders im
Hinblick auf den naturwissenschaftlichen Inhaltsbereich) berichteten unzu-
reichenden Ausstattung der Lehrkréifte im Sachunterricht mit fachlichem und
fachdidaktischem Wissen wird der Frage nachgegangen, wie die Distanz von
Studierenden gegeniiber physikalisch-naturwissenschaftlichen Inhalten reduziert
werden kann. Dies hat auch das Ziel zu sichern, dass Verstandnisprobleme, z.B.
bei biologischen Sachverhalten, die auf unzureichendem physikalischem Wissen
beruhen, verringert werden konnen. Dazu sollten vor allem die Effekte themen-
bezogener Sachunterrichtsseminare auf den Aufbau von Fachwissen untersucht
werden. Unterschiedliche instruktionale Maflnahmen wurden in einer quasiexpe-
rimentellen Studie hinsichtlich ihrer Effekte auf den Lernerfolg gepriift. Die Un-
tersuchung selbst wurde im Experimental- und Kontrollgruppendesign mit drei
Treatmentgruppen, einer Kontroll- sowie einer Placebogruppe entwickelt und
die Effekte an drei Messzeitpunkten erhoben. Es konnte erwartungsgemal3 fest-
gestellt werden, dass themenspezifische Seminare einen hoheren Lernzuwachs
als themenunspezifische aufweisen sowie instruktionale Stiitzung des Lernens
(z.B. strukturierte Lernangebote) sich positiv auf den Lernerfolg auswirkt.

Iris Luschen und Antje Lietzmann berichten in ihrem Beitrag ,,°So machen wir
das zu Hause auch immer‘ — Verteilungsgerechtigkeit aus der Sicht von Kinder-
garten- und Grundschulkindern {iber das mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung und des Europédischen Sozialfonds der Européischen
Union geforderte Projekt ,,Das Miteinander lernen. Frithe politisch-soziale Bil-
dungsprozesse*. Zentrales Problem ist hier die Gestaltung des Ubergangs vom
Kindergarten zur Grundschule, der anders als hinsichtlich der Facher Deutsch
und Mathematik fiir den Sachunterricht noch wenig bearbeitet wurde. Im Rah-
men des vorgestellten Projektes wurden Kindergarten- und Grundschulkinder in
gemeinsamen Arbeitssituationen (Peer-Tutoring) beobachtet, um den Auf- und
Ausbau kindlicher Wissensstrukturen zu untersuchen, an denen dann im Unter-
richt gezielt angekniipft werden kann. Dazu wurden nach einem sorgfaltig struk-
turierten Projektplan in zwei Erhebungsphasen 10 Vorschul- und Grundschul-
kinder zu ihrem sachunterrichtsspezifischen Selbstkonzept und inhaltsbezogenen
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Vorwissen mit Hilfe eines Leitfadeninterviews befragt. Die Befragung erfolgte
bei den Grundschulkindern nach Behandlung der Inhalte im Rahmen einer Un-
terrichtseinheit und anschlieBendem Peer-Tutoring. Im Ergebnis einer phéno-
menografischen Datenauswertung konnte gezeigt werden, dass sowohl Grund-
schul- als auch Kindergartenkinder sehr wohl in der Lage sind, soziale Phéno-
mene (hier Verteilungsgerechtigkeit) hinsichtlich ihrer Prinzipien situationsbe-
zogen zu Uberpriifen und (allerdings eher kontextabhéngige) Erklarungsmuster
zu entwickeln.
Anja Heinrich und Bernd Reinhoffer setzen sich in ihrem Beitrag ,,'Das ist es,
was meinen Beruf so interessant macht!* — Ergebnisse einer Teilstudie zu be-
rufsbezogenen Interessen von Grundschullehrkriften® mit dem Problem der
Lehrerfortbildung auseinander. Insbesondere geht es den beiden Autoren um die
Forderung von situativen berufsbezogenen Interessen, die dann in dispositionel-
le berufsbezogene Interessen zu iiberfithren sind. Im Rahmen einer Interventi-
onsstudie wurden mit Hilfe eines leitfadengestiitzten, teilstrukturierten Inter-
views Lehrkrifte vor und nach einer Fortbildung befragt. Die Auswertung er-
folgte inhaltsanalytisch und vermittelt interessante Einblicke in interessenfor-
dernde Faktoren der Lehrerfortbildung.
Barbara Rosch thematisiert in ihrem Beitrag ,,Judentum — ein Thema in bran-
denburgischen Grundschulen und in der universitdren Lehrerausbildung?* das
Problem der Vorbereitung Studierender im Rahmen des universitiren Studiums
auf den Umgang mit diesem Thema im Sachunterricht. Dabei wird auch der
Vermutung einer problematischen Kombination aus mangelnden Kenntnissen,
einseitiger Wissensvermittlung durch Schule und Medien, Desinteresse am Ju-
dentum oder einer mehr oder minder latenten Judenfeindlichkeit bei zukiinftigen
Lehrkréften nachgegangen. Es wird {iber erste Ergebnisse einer im Jahr 2011 mit
70 Studierenden durchgefiihrten Befragung zum Thema ,,Judentum und Grund-
schule* berichtet. Aus den Ergebnissen, die auf einen nicht zureichenden Wis-
sensstand bei den Studierenden hinweisen, wird die Forderung abgeleitet, das
Thema Jiidische Kultur und Geschichte (und gleichermafen Islamische und
Christliche Kultur) im Fachbereich Sachunterricht obligatorisch in die Lehrer-
bildung einzubeziehen.

Hartmut Giest und Detlef Pech
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Analogiegestutzter Unterricht zum Thema Strom

Marika Keck, Michael Haider, Thomas Haider und Maria Félling-Albers

Jeder nutzt ihn, jeder braucht ihn. Doch was ist er? Strom ist in unserer zunech-
mend technisierten Welt ein Gut, auf das man ungern verzichten mochte. Doch
wie viel Verstindnis konnen Grundschulkinder bereits dafiir aufbringen? Mit
welchem Unterricht lernen sie am besten? Helfen didaktische Medien wie Ana-
logiemodelle, das Lernen der Schiiler zu unterstiitzen?

Diesen Fragen soll das von der DFG unterstiitzte Projekt zur ,,Nutzung von Ana-
logiemodellen fiir den Aufbau flexibel anwendbarer physikalischer Konzepte bei
Grundschiiler/innen” am Beispiel ,,Strom® nachgehen. Dabei sollen zum einen
die Effekte des Einsatzes von Analogiemodellen untersucht werden. Zum ande-
ren wird erhoben, wie die Schiiler/innen diese Analogiemodelle fuir ihre Verste-
hensprozesse nutzen. Die Forschungsfragen werden anhand des Lehrplanthemas
»Strom* untersucht, da es sich hierbei um abstrakte Konzepte handelt, die in der
Regel den Alltagsvorstellungen widersprechen. Der Aufbau belastbarer Konzep-
te zum Thema Strom gestaltet sich oft schwierig: Begriffe in diesem Bereich
werden in Alltags- und Fachsprache nicht nur unterschiedlich verwendet, son-
dern durch die Alltagssprache werden sogar fachlich falsche Vorstellungen un-
terstiitzt (z.B. ,,Stromverbrauch).

Fragt man Kinder, was in einem Stromkreis ablduft, wird deutlich, wie unter-
schiedlich die vorunterrichtlichen Vorstellungen in diesem Bereich sind.

Veronika, 8 Jahre, erklirt den Stromkreis wie folgt:

Ich nehme ein Kabel und dann, glaube ich, geht die Kraft von der Batterie durch
den Schlauch und fliet dann in die Lampe rein, und dann fangt die Lampe zum
Leuchten an. Wenn die Batterie die ganze Nacht angeschlossen war, ist die Bat-
terie alle, weil die Kraft verbraucht ist.

Danny, 9 Jahre, stellt es sich so vor:

Die Batterie schickt Strom zum L&mpchen. Ich brauche zwei Kabel, weil sonst
kommt nur in einer Seite Strom und in der anderen Seite nicht und dann hat das
Lampchen nicht genug Strom. Bei drei Kabeln kommt vielleicht noch mehr
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Strom. Der Strom wird durch die Kabel geleitet, und dann geht er da verloren.
Wenn die Batterie leer ist, hat sie keinen Strom mehr.

Marvin, 9 Jahre, ist noch unsicher zwischen zwei Konzepten:

Der Strom fliel3t von der Batterie zur Lampe hin und dann denke ich, entweder,
dass in dem andern Kabel auch noch Strom hinflief3t oder dass irgendetwas an-
deres wieder zurtickflie3t. Mit einem Kabel funktioniert es nicht, weil es zu we-
nig Strom ist oder weil der Stromkreis unterbrochen ist.

Robert, 8 Jahre, erldutert bereits:

Die Elektronen flieRen vom Pluspol der Batterie durch das Lampchen und brin-
gen den Bogen dort zum Gliihen und gehen dann in dem anderen Kabel durch
den Minuspol zurlick zur Batterie. Vor dem Lampchen flieBt mehr Strom als
nach dem Lampchen, weil er frisch aus der Batterie kommt und dann praktisch
hier verbraucht wird und dann da zurtickgeht.

Die Schiileraussagen vor dem Unterricht lassen bereits erkennen, wie unter-
schiedlich die Vorstellungen zum Stromkreis sind und dass bei Kindern haufig
noch ein Ein- bzw. Zwei-Wege-Zufiihrungskonzept anstelle einer korrekten
Kreisvorstellung des Stromflusses vorherrscht (vgl. auch Haider 2010, Wiesner
1995). Damit einher geht die Fehlvorstellung vieler Kinder, dass Strom etwas
Substanzartiges sei, das im Lampchen verbraucht wird (vgl. Kircher 1995,
Wiesner 1995).

Konkretes Ziel der Studie ist daher der Aufbau einer richtigen Stromflussvor-
stellung, verbunden mit dem Abbau von Stromverbrauchsvorstellungen zuguns-
ten eines Energieumwandlungskonzepts.

Die Rolle von Modellen fiir den naturwissenschaftlichen Lernprozess am
Beispiel elektrischer Strom

Beim Thema Strom im Sachunterricht ergeben sich hdufig Lernschwierigkeiten,
was neben der verwirrenden Alltagssprache (vgl. Haider 2009) darin begriindet
liegt, dass der primére Lerngegenstand hier komplex und wenig anschaulich ist.
Es geniigt in diesem Bereich nicht, einen Versuch zu durchzufiihren und zu in-
terpretieren, denn ein Ldmpchen leuchten zu lassen, zeigt noch nichts iiber die
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Stromrichtung oder den Strom‘“verbrauch. Die Elektronen oder der Strom als
Fluss dieser Elektronen bleiben fiir die Schiiler/innen zunichst unsichtbar und
daher oft auch ,,uneinsichtig®.

Eine Perspektive zur Unterstiitzung der Lernprozesse im Bereich der Elektrizi-
tatslehre stellt der Einsatz von Analogiemodellen als didaktisches Mittel im na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht dar (vgl. Haider/ Keck/ Haider/ Folling-
Albers im Druck). Modelle werden immer dann benutzt, wenn der Bereich des
,direkt Erfahrbaren” verlassen wird, weil die Realitit zu groB3, zu klein, zu
schnell oder zu komplex ist (vgl. Wiinscher 2009).

Die Schiiler/innen lernen in der hier vorgestellten Studie mit Hilfe von Wasser-
bzw. mechanischen Modellen zunéchst an einem sekundiren, anschaulicheren
Bereich, um dann tiber Analogiebildungen auch den abstrakteren priméren
Lernbereich des Stromkreises zu verstehen (vgl. Kircher 1989). Modelle erfiillen
somit eine ,,Mittlerfunktion* (vgl. Kircher 1995), sie bilden eine ,,Briicke” im
Lernprozess (vgl. Duit/ Glynn 1995) und konnen dazu beitragen, physikalische
Aspekte zu veranschaulichen. In der internationalen Lehr-Lernforschung wird
ein giinstiger Effekt durch den Modelleinsatz im naturwissenschaftlichen Unter-
richt bestitigt. Modelle unterstiitzen Konzeptwechsel (Vosniadou et al. 2001)
und flihren zu einem hoéheren Lernniveau (Duit/ Treagust/ Widodo 2008), sie
konnen dazu beitragen, ein vertieftes Verstdndnis liber komplexe Sachverhalte
zu erlangen (Kurtz/ Miao/ Gentner 2001) und sind somit essenziell fiir den Er-
werb flexiblen, transferfahigen und anwendbaren Wissens (Clement 2000).

Studie zur Nutzung von Analogiemodellen im Lernbereich ,,Strom*

Um herauszufinden, ob und wie Schiiler Analogiemodelle nutzen, wurden im
Rahmen einer quasiexperimentellen Studie von Mirz bis Juni 2012 16 Klassen
der dritten Jahrgangsstufe in vier verschiedenen Versuchsgruppen untersucht.
Hierzu wurde ein Unterricht zum Thema elektrischer Strom konzipiert und in al-
len Klassen von derselben Lehrkraft durchgefiihrt. Der Themenbereich findet
sich im bayerischen Lehrplan in der 3. Jahrgangsstufe. Zu sechs Messzeitpunk-
ten wurden mit Fragebdgen und Interviews Daten zum Wissen und zu den
Denkprozessen der Kinder vor, wihrend und nach dem Unterricht erhoben.
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Tab. 1: Interventionsdesign der Studie

EG1 EG2 KG WG
(4 Klassen) (4 Klassen) (4 Klassen) (4 Klassen)
analogiegestiitzter Analogiegestiitzter Unterricht ohne --
Unterricht mit Was- | Unterricht mit me- Analogiemodelle
sermodellen chanischem Modell

Die vier Klassen der Experimentalgruppe 1 (EG 1) erhielten einen analogiege-
stiitzten Unterricht mit Wassermodellen, die der Experimentalgruppe 2 (EG 2)
mit mechanischen Modellen. Die vier Kontrollgruppenklassen (KG) hatten die
gleiche Anzahl an Unterrichtseinheiten zum Thema Strom, jedoch ohne den
Einsatz von Analogiemodellen. Eine Baselinegruppe (WG) nahm nur an den
Fragebogen teil, so dass Effekte der Messinstrumente abgesichert werden kon-
nen.

Darstellung der Unterrichtsplanung

Tab. 1: Unterrichtssequenz zum Thema ,,Strom*

EG 1 (Wasser) | EG 2 (mechanisch) | KG (ohne)

UE1 Arbeitsweise von Physikern; Einfiihrung Modellbegriff

UE 2 Einfiihrung Energiebegriff; Sprache von Physikern

UE 3 Bau eines einfachen Stromkreises

UE 4 Wassermodell Mechanisches Modell Wirkungen des
fiir den Stromkreis fiir den Stromkreis Stroms

UES Vorteile und Grenzen | Vorteile und Grenzen Stromkreise mit
des Wassermodells des mechanischen Modells Schaltern

UE 6 Leiter und I\.I.ichtleiter Leiter und I\.I.ichtleiter Leiter und Nichtleiter
(modellgestiitzt) (modellgestiitzt)

UE7 Zusammenhang von Strom und Energie

Der Unterricht beginnt in allen Versuchsgruppen identisch. In den ersten drei
Unterrichtseinheiten erhalten die Schiiler erste Einblicke in die Arbeitsweise und
Sprache von Physikern. Sie lernen den Modell- und Energiebegriff sowie den
Aufbau eines Stromkreises kennen. In den folgenden Einheiten besteht die Vari-
ation darin, ob bzw. welche Analogiemodelle eingesetzt werden. Die Experi-
mentalgruppen arbeiten mit dem Wasser- bzw. mechanischen Modell und erfah-
ren Moglichkeiten und Grenzen von Modellen als Veranschaulichungshilfe. Die
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Kontrollgruppe erhilt einen an der klassischen Elektrizitdtslehre orientierten Un-
terricht ohne Analogiemodelle. Die Schiiler betrachten dariiber hinaus den Un-
terschied zwischen Leitern und Nichtleitern (mit Modellen bzw. ohne Modelle).
Den Abschluss der Intervention bildet wieder eine Unterrichtseinheit, die in al-
len Gruppen gleich ist. Hier liegt der Fokus auf der Unterscheidung von Strom
und Energie und der Frage, warum eine Batterie leer wird.

Im Folgenden sollen die konkreten Unterrichtseinheiten der Experimentalgrup-
pen genauer dargestellt werden. Die Einheiten sind jeweils auf ca. 90 Minuten
ausgelegt.

Unterrichtseinheit 1: Wie arbeiten Physiker?

Da der Fokus der ersten Unterrichtseinheit weniger auf konkreten naturwissen-
schaftlichen Inhalten als auf dem Kennenlernen der naturwissenschaftlichen Ar-
beitsweisen liegt, wird der Einstieg mit einem (nach bayerischem Lehrplan) aus
der zweiten Jahrgangsstufe bereits bekannten Thema gestaltet (Losen und Tren-
nen). Nach einem Gruppengespriach zu den Begriffen Physiker, Forscher und
Wissenschaftler sollen die Schiiler/innen ,.typische* naturwissenschaftliche
Vorgehensweisen wie die Entwicklung einer Fragestellung, das Aufstellen von
Vermutungen, die Durchfithrung eines Versuchs und das genaue Beobachten
kennenlernen. Dieser ,,Forschungsprozess® wird erweitert, indem das Modell als
Moglichkeit zur Erkldrung von Versuchsergebnissen erfahren wird. Um eine
nachhaltige Entwicklung naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen zu unterstiitzen,
findet sich dieser Algorithmus (Frage — Vermutung — Versuch — Beobachtung —
Modell — Erkldrung) auch in den Anschlusseinheiten wieder.

Zur Erarbeitung des Modellbegriffs duBlern die Schiiler/innen zunéchst eigene
Vorstellungen und lernen dann ein beispielhaftes Modell zum durchgefiihrten
Losungs- und Trennungsversuch kennen. Es soll erkannt werden, dass es ver-
schiedene Arten von Modellen (gegenstindlich — bildlich — gedanklich) gibt und
inwiefern sich Original und Modell unterscheiden lassen. Auch auf den Nutzen
von Modellen als Erklarungs-, Veranschaulichungs- und Verstindnishilfe sowie
deren Grenzen wird eingegangen. Mit einem ersten Einblick in das Teilchenmo-
dell soll der fiir den weiteren Unterrichtsverlauf elementare Begriff des Elekt-
rons eingefiihrt werden.
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Unterrichtseinheit 2: Was ist Energie?

Um durch eine angemessene Energievorstellung in den Folgestunden die Arbeit
mit den Stromkreismodellen und um ein tieferes Verstidndnis des Stromkreises
zu unterstiitzen, wird in der zweiten Unterrichtseinheit der Energiebegriff be-
handelt. Nach der Problemstellung, was Energie denn eigentlich sei, fithren die
Schiiler/innen Versuche zur Wirkung von Energie (vgl. Abb. 1) durch und erfah-
ren dabei die Energie als Fahigkeit eines Korpers, etwas zu tun (z.B. etwas zu
bewegen, zu erwdrmen, zum Leuchten zu bringen) (vgl. Soostmeyer 2001).

Abb. 1: Schiilerversuche zur Energie

Die Kinder lernen anhand von Beispielen die verschiedenen Energieformen Be-
wegungs-, Licht-, Wiarme- und Hohenenergie, chemische und elektrische Ener-
gie kennen. Zusitzlich sammeln sie Beispiele filir erneuerbare sowie fossile
Energiequellen (Sonne, Wind, Wasser; Kohle, Erddl, Erdgas). Auch das Erken-
nen und Verbalisieren von Energieumwandlungsprozessen ist Inhalt der zweiten
Unterrichtseinheit.

Durch die Wahrnehmung einer eigenen ,,Physikersprache®, die sich oft von der
Sprache im Alltag unterscheidet (z.B. Energie vs. Kraft, spezielle Fachbegriffe),
begeben sich die Schiiler/innen auf eine Metaebene und fordern ihr Sprachbe-
wusstsein im naturwissenschaftlichen Bereich.

Unterrichtseinheit 3: Wie bringen wir das Lampchen zum Leuchten?

In der dritten Unterrichteinheit befassen sich die Schiiler/innen mit der Frage,
wie eine Beleuchtung in ein Spielhaus eingebaut werden kann. Hierzu erhalten
einzelne Forschergruppen Material, um verschiedene einfache Stromkreise zu
bauen und die Anschlussbedingungen selbst zu erfahren. Die Begriffe ,,Strom*
im Sinne von ,,stromenden‘ (flieBenden) Elektronen und ,,Stromkreis™ als kreis-
formiger Aufbau, bei dem Strom bzw. Elektronen im Kreis zwischen Batterie
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und Lampchen flieBen, werden eingefiihrt. Die Notwendigkeit von zwei Kabeln
fiir den Kreisfluss soll den Kindern bewusst werden. Auch auf die Unterschiede
zwischen offenen und geschlossenen Stromkreisen wird (z.B. mit Hilfe eines
Schalters) eingegangen. Durch einen alternativen Aufbau mit Elektromotor und
Propeller statt Batterie und Ldmpchen vertiefen die Schiiler/innen die Erfahrung,
dass unterschiedliche Stromkreise moglich sind und erkennen méoglicherweise
bereits, dass jeweils eine Energiequelle und ein Energiewandler sowie zwei Ka-
bel fiir den Stromfluss notwendig sind.

Unterrichtseinheit 4: Was passiert im Stromkreis? (Analogiemodelle)

In der vierten Unterrichtseinheit soll die Frage geklart werden, warum das
Lampchen leuchtet bzw. was im Stromkreis passiert. Hier erkennen die Schiiler,
dass ein Modell als Erklarungshilfe dienen konnte. Die Problematik beim Auf-
bau des Stromkreiskonzepts liegt ja unter anderem darin, dass das, was gelernt
werden soll, nicht direkt beobachtbar bzw. sinnlich erfahrbar ist. Durch den Ein-
satz von Analogiemodellen wird Lernen am konkret wahrnehmbaren Objekt er-
moglicht. Die Schiiler/innen erproben hierzu das Modell in der Forschergruppe
und versuchen analoge Beziige zwischen Modell und Stromkreis herzustellen.
Dabei bestimmen sie zunédchst Oberfldchenanalogien (Analogien, die dem pri-
miren Lerngegenstand in der &ufleren Form gleichen), indem Bauteile des
Stromkreises und des Modells einander zugeordnet werden (vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Oberflichenanalogien zwischen Modell und Stromkreis

Wasser-Modell Stromkreis Mechanisches Modell
Flaschen Batterie Kurbel
Wasserrad Lampchen Propeller
Schlduche Kabel Gummiriemen
Wasserteilchen Elektronen Gummiteilchen

Im Anschluss werden auch strukturelle Analogien (Analogien, die die Struktur
und die Relationen zwischen primdrem Lernbereich und Modellbereich zeigen)
herausgearbeitet. Diese lassen sich zum einen in Bezug auf die Energiequelle

GDSU-Journal Juli 2013, Heft 3



18

finden: Beim mechanischen Modell ist Energie beim Kurbeln nétig, um den
Gummiriemen anzutreiben, beim Wassermodell wird das Wasser durch die La-
geenergie (Hohenunterschied der Wasserséulen in den Flaschen) in den Schliu-
chen angetrieben. Analog ist chemische Energie aus der Batterie notig, um
Elektronen in den Kabeln ,anzutreiben”. In den Modellen wird Energie zum
Wasserrad bzw. Propeller transportiert und dort in Bewegungsenergie umge-
wandelt — das Wasserrad bzw. der Propeller dreht sich. Die Analogie liegt also
auch im Energiewandler, da beim Stromkreis im Lémpchen die ankommende
Energie in Lichtenergie umgewandelt wird. Bei der Betrachtung der Modelle
wird vorstellbar, dass Strom analog zum rundumfliefenden Wasser bzw. Gum-
miriemen im Kreis flieBt und nicht verbraucht wird.

Unterrichtseinheit 5: Vorteile und Grenzen von Modellen

Die fiinfte Unterrichtseinheit beinhaltet zunichst eine Wiederholung der Analo-
giebeziehungen aus der vorangegangenen Stunde mit Hilfe von grof3 aufgebau-
ten Modellen. Hier haben die Schiiler die Mdglichkeit, die Erkenntnisse zu Ana-
logien (kreisformige Anordnung, Entsprechung der Bauteile, Kreisfluss/kein
Verbrauch, Energieiibertragung/-umwandlung) noch einmal zu verbalisieren und
zu vertiefen.

Abb. 2: GroBles Wasser- und Riemenmodell fiir den Stromkreis

Im weiteren Verlauf werden in einem Rollenspiel Vorteile und Grenzen des be-
handelten Modells diskutiert. Die Schiiler/innen erkennen einerseits, dass das
Wasser- bzw. mechanische Modell hilfreich zum Versténdnis des Stromkreises
sein kann, da vorstellbar wird, dass sich Strom im Kreis bewegt und nicht ver-
braucht wird. Auch die Notwendigkeit von zwei Kabeln und die Funktion von
Energiequelle bzw. Energiewandler werden mit den Modellen verstindlicher.
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Andererseits werden die Stromkreis-Modelle auch kritisch beleuchtet. Die Er-
klirungsmacht der Modelle hat Grenzen, wie folgende Beispiele zeigen: Offnet
man den Kreis beim Wassermodell durch Zerschneiden eines Schlauches, flief3t
das ganze Wasser heraus. In diesem Fall funktioniert der Stromkreis aber nicht
analog, da beim Offnen des Stromkreises keine Elektronen aus dem Kabel flie-
Ben! Beim Riemenmodell dreht sich der ganze Gummiriemen rundherum, im
Stromkreis bewegt sich aber nicht das ganze Kabel, sondern es bewegen sich le-
diglich die Elektronen im Inneren.

Auf allgemeiner Ebene sollen die Schiiler in dieser Unterrichtseinheit zum einen
fir Grenzen von Modellen sensibilisiert werden, indem sie erkennen, dass diese
nicht die Wirklichkeit abbilden, d.h. in Aussehen und Funktion nicht identisch
mit dem Original sind und jeweils nur Teilbereiche darstellen. Zum anderen soll
jedoch das Bewusstsein fiir die positiven Effekte des Einsatzes von Modellen als
Verstédndnis- und Veranschaulichungshilfe gestarkt werden.

Unterrichtseinheit 6: Welche Stoffe leiten den Strom?

Den Unterschied zwischen Leitern und Nichtleitern bearbeiten die Schiiler/innen
in der sechsten Unterrichtseinheit. Nach der Problemstellung, wodurch ein Ka-
bel ersetzt werden konnte, erkunden die Kinder die Leitfahigkeit verschiedener
Materialien. Im Anschluss sollen die Kinder selbststindig erarbeiten, warum das
untersuchte Material ein Leiter bzw. Nichtleiter ist. Als Erklarungshilfe betrach-
ten die Schiiler dazu Modelle, die die Elektronen im Inneren des entsprechenden
Materials veranschaulichen. Anhand von Papprohren mit beweglichen oder fi-
xierten Tischtennisbdllen konnen die Kinder den Analogieschluss ziehen, dass
die Elektronen in Leitern wie Metallen oder Salzwasser frei beweglich sind und
Strom fliet, wenn diese in eine Richtung flieBen. In Nichtleitern wie Holz, Glas
oder Plastik hingegen sind die Elektronen (wie die Tischtennisbélle im Modell)
festgebunden und kénnen nicht ,,stromen.

Unterrichtseinheit 7: Warum wird die Batterie leer?

Die letzte Unterrichtseinheit soll folgenden kognitiven Konflikt auflésen: Im
Unterricht wird immer wieder besprochen, dass Strom im Kreis flie8t und nicht
verbraucht wird — dem entgegen steht aber die Alltagserfahrung, dass eine Batte-
rie nicht mehr funktioniert, wenn sie lange angeschlossen war. Die zu kldrende
Frage lautet also, warum eine Batterie mit der Zeit ,,leer” wird. Durch Abwiegen
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einer ,,vollen“ und einer ,,leeren® Batterie erkennen die Schiiler, dass kein Strom
bzw. Elektronen aus einer Batterie herausgeflossen sein konnen, da die Waage
fiir beide Batterien das gleiche Gewicht anzeigt. Im geschlossenen Stromkreis
wird aber Energie aus der Batterie aufs Laimpchen iibertragen. Da diese Energie
nicht zuriick flieBt, sondern im Lampchen umgewandelt wird, ist nach einiger
Zeit in der Batterie keine chemische Energie mehr zum Antreiben der Elektro-
nen vorhanden.

Der Abbau des durch die Alltagssprache implizierten Stromverbrauchskonzepts
soll abschlieBend noch einmal durch die bewusste Reflexion und Gegeniiberstel-
lung von wissenschaftlich falschen Alltagsbegriffen und physikalischer Fach-
sprache unterstiitzt werden. Wenn Strom nicht verbraucht werden kann, misste
die ,,Stromrechnung® eigentlich ,,Energiebereitstellungsrechnung™ heiflen und
Kinder sollten nicht zum ,,Strom sparen®, sondern eher zum bewussten Umgang
mit Energie angehalten werden. Als Beispiel wird die Verwendung von Energie-
sparlampen genannt und untersucht: Durch den Temperaturvergleich einer ange-
schlossenen Gliihbirne und Energiesparlampe erkennen die Schiiler, dass bei der
Gliihlampe ein Grofteil der elektrischen Energie (fiir die Beleuchtung) in nicht
nutzbare Warmeenergie umgewandelt wird, was man sich bei der Energiespar-
lampe ,,sparen‘ kann, da hier der groBte Anteil in die gewiinschte Lichtenergie
umgewandelt wird.

Ausblick

Erste Ergebnisse der Studie verdeutlichen, dass es mit dem vorgestellten Unter-
richt gelingt, bei den Schiiler/innen einen Lernzuwachs hinsichtlich einer richti-
gen Stromflussvorstellung hervorzurufen und Stromverbrauchsvorstellungen
zugunsten von Energieumwandlungskonzepten aufzugeben.

So ist Veronika, die vor dem Unterricht noch von einem Ein-Weg-Verbrauchs-
konzept ausging (siehe oben), nach der Intervention in der Lage, den Stromkreis
wie folgt zu erklaren:

Also die Batterie, da steckt Energie drin. Dann hab ich die zwei Kabel an den
Polen und beim Lampchen unten angeschlossen. Dann bewegen sich die Elekt-
ronen im Kabel, die Elektronen leiten dann die Energie weiter. Und wenn sich
die Elektronen im Kreis bewegen, dann ist das Strom. Und beim Pluspol geht es
rein und beim Minuspol wieder raus und das nennt man dann Stromkreis. Vor
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dem Lampchen ist genauso viel Strom wie hinterm Lampchen, weil da flielt‘s
rein und da wieder raus.

Und auch am Beispiel von Danny, der anfangs die Vorstellung hatte, dass Strom
von zwei Seiten zum Lampchen flieBen muss und dort verloren geht, wird deut-
lich, dass bereits Grundschiiler mit zunichst wissenschaftlich falschen Alltags-
konzepten ein fachlich angemessenes Stromkreis- und Energiekonzept aufbauen
konnen:

Ich nehme zwei Kabel, weil sonst kdnnte es ja nicht im Kreis flieRen. Der Strom
flieBt von der Batterie zum Lampchen und wieder zuriick zur Batterie. Beim
Lampchen wird nichts verbraucht, weil das lauft ja immer im Kreis, und dann
geht ja nichts verloren. Wenn die Batterie voll ist, hat sie so ganz viel Energie,
dann treibt sie dann die Elektronen an und dann leuchtet das Lampchen.

Literatur:

Clement, J. (2000): Model based learning as a key research area for science education. In: In-
ternational Journal of Science Education, 22, 9, pp. 1041-1053.

Duit, R.; Glynn, S. (1995). Analogien — Briicken zum Verstindnis. Naturwissenschaften im
Unterricht. Physik, 6, (43), 27, S. 4-10.

Duit, R.; Treagust, D.; Widodo, A. (2008): Teaching science for conceptual change: theory
and practice. In: Vosniadou, S.: International Handbook of research on conceptual change.
New York, pp. 629-646.

Haider, M. (2009): Analogien im Sachunterricht: Analogiemodelle im Elektrizitétslehreunter-
richt der Grundschule als Fordermoglichkeit physikalischen Lernens? In: Zeitschrift fiir
Grundschulforschung, 2, 1, S. 104-117.

Haider, M. (2010): Der Stellenwert von Analogien fiir den Erwerb naturwissenschaftlicher
Erkenntnisse. Bad Heilbrunn.

Haider, M.; Keck, M.; Haider, Th.; Folling-Albers, M. (im Druck): Analogiemodelle als Per-
spektive in der Planung naturwissenschaftlicher Lernprozesse.

Kircher, E. (1989): Analogien im Physikunterricht. In: Schneider, W. (Hrsg.): Wege in der
Physikdidaktik. Erlangen, S. 47-57.

Kircher, E. (1995): Analogien im Sachunterricht der Primarstufe. Sachunterricht und Mathe-
matik in der Primarstufe, 23, 5, S. 192-197.

Kurtz, K.J.; Miao, C.-H.; Gentner, D. (2001): Learning by analogical bootstrapping. In: The
Journal of the Learning Sciences, 10, pp. 417-446.

Soostmeyer, M. (2001): Energie — eine Einfiihrung fiir den Grundschulunterricht. In: Sache,
Wort, Zahl, 29, 39, S. 4-9.

GDSU-Journal Juli 2013, Heft 3



22

Vosniadou, S.; Ioannides, C.; Dimitrakopoulou, A.; Papademetriou, E. (2001): Designing
learning environments to promote conceptual change in science. In: Learning and Instruc-
tion, 11, pp. 381-419.

Wiesner, H. (1995): Untersuchungen zu Lernschwierigkeiten von Grundschiilern in der Elekt-
rizitdtslehre. In: Sachunterricht und Mathematik in der Primarstufe, 23, 2, S. 50-58.

Wiinscher, Th. (2009): Das Wesen von Modellen — ein Thema fiir den Physikunterricht? In:
Praxis der Naturwissenschaften. Modellierung und Modellbildung, 58, 8, S. 5-8.

GDSU-Journal Juli 2013, Heft 3



Fachwissen von Lehramtsstudierenden zum Thema ,,Leben in
extremen klimatischen Bedingungen* — Erhebung des
Fachwissens im Rahmen einer Interventionsstudie

Julia Kratz, Steffen Schaal und Eva Heran-Dorr

Problemstellung

Das naturwissenschaftliche Fachwissen von Grundschullehrkréften sowie deren
fachdidaktisches Wissen sind oftmals nicht ausreichend (vgl. Appleton 2007),
um dem interdisziplindren Bildungsanspruch des Sachunterrichts (vgl. Gesell-
schaft fiir die Didaktik des Sachunterrichts 2013) gerecht zu werden. Besonders
zu physikalischen Inhaltsbereichen weisen Grundschullehrkréfte ein eher distan-
ziertes Verhiltnis auf (vgl. Landwehr 2002, Méller 2004) und es ergibt sich die
Frage, wie die Ausbildung von Sachunterrichtslehrkriften verbessert werden
kann. In der vorliegenden Studie wird durch die Anbindung eines physikali-
schen Inhalts an einen biologischen Themenbereich versucht, die Distanz von
Studierenden gegeniiber physikalisch-naturwissenschaftlichen Inhalten des Sa-
chunterrichts zu reduzieren: Das Leben unter extremen klimatischen Bedingun-
gen beispielsweise durchdringt nur derjenige, der grundlegende Aspekte der
Wairmelehre verstanden hat. In der Gestaltung des Ausbildungsangebotes wer-
den unterschiedliche instruktionale MaBnahmen auf ihre Wirksamkeit hin getes-
tet.

Theoretische Fundierung und Forschungsstand

Die Beschreibung von Lehrerprofessionalitit basiert auf Shulmans (1987) Un-
tergliederung in padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wis-
sen. Demnach sei das fachdidaktische Wissen ein ,,special amalgam of content
and pedagogy* (ebd., S. 8), was die zentrale Bedeutung des Fachwissens fiir den
Erwerb von fachdidaktischem Wissen betont. Auch aktuelle empirische Befunde
untermauern die Wichtigkeit des Fachwissens. Lehrpersonen mit einem hohen
MaB an Fachwissen und fachdidaktischem Wissen erzielen bei Schiilern bessere
Lernergebnisse als Lehrkréfte mit einem geringer ausgepriagten Professionswis-
sen in diesen beiden Bereichen (vgl. Kunter et al. 2011, Lipowski 2010). Hier
stellt sich nun die Frage, auf welche Weise der Aufbau des Professionswissens
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in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften gezielt und strukturiert initiiert
und unterstiitzt werden kann.
Nach Lipowski (2010) sind ProfessionalisierungsmaBnahmen auf vier Ebenen
wirksam:

i.  Die Beeinflussung der affektiv-motivationalen Entwicklung,

ii.  die Erweiterung der (fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen) Leh-

rerkognitionen,
iii.  die Verdnderung des unterrichtspraktischen Lehrerhandelns und schlief3-
lich
iv.  die Beeinflussung der Schiilerleistungen.
Insbesondere die Strukturierung und die inhaltlich-didaktischen Merkmale eines
Professionalisierungsangebots scheinen iiber deren Wirksamkeit zu entscheiden
(Lipowski 2010). Erfolgsversprechende inhaltlich-didaktische Merkmale sind
demnach beispielsweise die Doméanenspezifitit der Lernumgebungen, der Fokus
auf die inhaltsbezogenen Lernprozesse der Schiiler/innen, die Verwendung von
Unterrichtsvideos sowie Phasen kommunikativer Reflexion und handlungs-
praktische Erprobungsphasen. Betrachtet man den Erfolg von Professionalisie-
rungsmalnahmen von Lehrkréften unter empirischen Gesichtspunkten, so lassen
sich auch aus den gegenwirtigen Befunden einige Empfehlungen fiir die Gestal-
tung entsprechender Maflnahmen ableiten:
Ein Ziel der aktuellen kompetenzorientierten Lehrerbildung besteht darin, pro-
fessionelles Wissen so zu vermitteln, dass es situativ angewendet und reflexiv
genutzt werden kann (vgl. Renkl 1996). Mortl-Hafizovic (2006) stellte den Ein-
satz von situiertem Lernen in der Lehrerausbildung als geeignet heraus, um di-
agnostische Kompetenzen im Bereich des Schriftspracherwerbs aufzubauen. Ei-
ne Professionalisierungsmafinahme sollte geméfl den Empfehlungen fiir die Ge-
staltung von situierten Lernumgebungen so aufgebaut sein, dass...
- ...der Ausgangspunkt eines Lernprozesses komplexe Ausgangsprobleme sind,
- ... ein Anwendungskontext fiir das zu erwerbende Wissen durch realistische
Probleme und authentische Situationen vorliegt,
- ... Wissen in multiple Kontexte und Perspektiven eingebettet ist und
- ... wiederholte Phasen der Artikulation und Reflexion sowie Lernen im sozia-
len Austausch ermoglicht wird (vgl. bspw. Folling-Albers et al. 2005, S. 56).

Demnach fordere die Verbindung von sachlogisch-systematischem Doménen-
wissen mit anwendungsbezogenen Aspekten und subjektiven Erfahrungen die
Handlungskompetenz der angehenden Lehrkrifte im bearbeiteten Bereich.
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Fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht konnte durch doménenspezifi-
sche Lehrerfortbildungen ein Zuwachs an positiven Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sowie an Interesse am Unterrichten physikbezogener Inhalte und eine
Weiterentwicklung des fachdidaktischen Wissens erreicht werden (Kleickmann
2008).

Videoausschnitte konnen den Aufbau von Lehrerprofessionalitit fordern, da sie
unterrichtliches Handeln kontextbezogen und anschaulich verdeutlichen (vgl.
Helmke/ Schrader 2006): Die Einsatzmdglichkeiten in der Lehrerbildung sind
vielfdltig und so kénnen Videos beispielsweise eine Anndherung an authenti-
sches Lehrerhandeln erleichtern. Die wiederholte Beobachtung wird fiir eine
strukturierte Analyse genutzt, in der unterrichtliche Denk- und Handlungsmuster
analysiert und reflektiert werden kdnnen (vgl. Reusser 2005). Insgesamt er-
scheint der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrerfortbildung erfolgver-
sprechend (vgl. Borko et al. 2008). Nicht zuletzt sei ein aktueller Befund zum
der Erfolg von Professionalisierungsmaf3inahmen durch das Erleben ,,kognitiver
Dissonanzen® mit bestehenden Konzepten und Vorstellungen durch die Lehrper-
sonen selbst angesprochen (vgl. Lipowski 2010).

Diese in aller Kiirze dargelegten theoretischen Beziige galt es nun fiir die vorlie-
gende Arbeit bei der Konzipierung der Treatmentvariationen zu beriicksichtigen.

Konzeption der Treatmentvariationen

Die hier vorgestellten Treatments wurden auf Grundlage eines moderat-
konstruktivistischen Lernbegriffs entwickelt (vgl. Mandl/ Reinmann-Rothmeier
1995, Méller 2001). Demnach liegt jedem Lernen ein aktiver Konstruktionspro-
zess zu Grunde und der Einfluss des Lehrenden liegt darin, den Lernenden bei
diesem Konstruktionsprozess durch geeignete Impulse zu unterstiitzen. Instruk-
tion und Konstruktion bilden also keinen Gegensatz. Vielmehr stellt sich die
Frage, welche Form der Instruktion am besten geeignet ist, um einen moglichst
effektiven Konstruktionsprozess anzuregen.

Gemil des Modells der didaktischen Rekonstruktion des Lehr-Lerngegen-
standes (vgl. GropengieBer/ Kattmann et al. 1997) wurden Leitlinien fiir die er-
folgreiche Anbahnung von Konstruktionsprozessen entwickelt: Demnach wer-
den Konstruktionsprozesse fiir den Aufbau von sachunterrichtsspezifischem
Fach- und fachdidaktischem Wissen erfolgreich angeregt, wenn...

- Lernen in authentischen und anwendungsnahen Situationen stattfindet (vgl.

Reusser 2005),
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- die Komplexitdt durch Sequenzierung des Inhalts reduziert wird (vgl. Moéller
et al. 2000),

- nach dem Prinzip des ,,Pddagogischen Doppeldeckers® vorgegangen wird
(vgl. Wahl 2005),

- regelmiBig Reflexionsphasen stattfinden (vgl. Stern 2009),

- kooperative und interaktionale Prozesse beriicksichtigt werden (vgl. Rein-
mann/ Mandl 2006),

- Wissen vernetzt vermittelt wird (vgl. Nistor et al. 2005).

Auf dieser Grundlage wurden in der hier vorgestellten Studie zwei Mallnahmen

entwickelt und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf den Aufbau von interdiszipli-

niarem Fachwissen untersucht: Die Maflnahmen enthalten einerseits die Arbeit

an einer inhaltlich, methodisch und material strukturierten Lehr-Lernumgebung

fir Lehramtsstudierende, andererseits beinhalten sie einen moderierten und

strukturierten Einsatz von Videoclips mit Unterrichtsmitschnitten, die im Unter-

richt nach spezifischen Vorgaben mit Unterstiitzung erfahrener Lehrkréfte auf-

gezeichnet wurden.

Forschungsfragen und Untersuchungsdesign

Die vorliegende Studie diente der Entwicklung und Validierung der Erhebungs-
instrumente sowie der Erprobung der konzipierten Treatments, um beides fiir ei-
ne nachfolgende Hauptstudie mit groleren Stichproben zu optimieren. Aus den
umfassenden Arbeiten wird in dieser Studie nur der Ausschnitt des interdiszipli-
ndren Fachwissens dargestellt. Aus dem skizzierten Forschungsstand und den
darauf aufbauenden theoretischen Uberlegungen ergeben sich demnach folgende
Fragestellungen:
- Wie wirken sich themenbezogene Sachunterrichtsseminare in der ersten Phase
der Grundschullehramtsausbildung auf den Aufbau von Fachwissen aus?
- Haben die dargestellten instruktionalen MafBnahmen unterschiedliche Aus-
wirkungen auf den Lernerfolg?
Als erste Hypothese wird angenommen, dass in themenspezifischen Seminaren
ein hoherer Lernzuwachs im Fachwissen der Studierenden festgestellt werden
kann als in allgemeinen Sachunterrichtsseminaren. Als zweite Hypothese wird
vermutet, dass der Lernerfolg hinsichtlich des Fachwissens in den Treatments,
die ein groferes MaB instruktionaler Unterstiitzung beinhalten, hoher ist.
Als quasiexperimentelles Untersuchungsdesign mit drei Messzeitpunkten (pre,
post, follow up) ergibt sich ein Experimental-Kontrollgruppendesign mit drei
Treatmentgruppen, einer Kontrollgruppe und einer Placebogruppe (siche Tabelle
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1). In den Experimentalgruppen (EG 1 bis 3) und der Kontrollgruppe (KG) wird
in einer universitiren Lehrveranstaltung themenspezifisch am Thema ,,Leben in
extremen klimatischen Bedingungen® gearbeitet. In der Placebogruppe (PG)
werden themenunspezifische Fragen des naturwissenschaftlichen Sachunter-
richts ohne fortlaufende Anbindung an einen spezifischen Inhalt angesprochen
(z.B. ,,Conceptual Change als didaktisches Prinzip im Sachunterricht™ oder ,,Die
Bedeutung des Experimentierens im naturwissenschaftlichen Sachunterricht®).
Somit lassen sich Aussagen iiber die Wirksamkeit themenbezogener Sachunter-
richtsseminare gewinnen. EG 2 beinhaltet ein strukturiertes Lehr-Lernangebot,
in EG 3 wird an Unterrichtsmitschnitten gearbeitet. Die Kombination beider
MaBnahmen in EG 1 wurde in dieser Studie nicht durchgefiihrt. Die Verteilung
der Studierenden auf die verschiedenen Seminarkonzeptionen erfolgte randomi-
siert.

Tabelle 1: Untersuchungsdesign

Instruktionale Unterstiitzung Lehr-Lernumgebung Text
durch......
EG1 EG3
Unterrichtsmitschnitte [in dieser Studie nicht in dieser
. n=10
Form durchgefiihrt]
Text EG2 KG
x n=19 n=13

Material und Methoden

Zur Erhebung des Fachwissens wurden verschiedene Instrumente entwickelt.
Fiir die Erfassung des physikalischen und biologischen Fachwissens war ein
multiple-choice Fragebogen vorgesehen. Das fachintegrative Wissen wurde
durch offene Fragen sowie ein Concept-Mapping Verfahren erfasst, auf welches
sich die weiteren Ausfithrungen im Rahmen dieses Artikels beschranken.

Eine Concept Map besteht aus Begriffen und Beziechungen zwischen diesen Be-
griffen, den sog. Propositionen, die durch Pfeile symbolisiert und benannt wer-
den. Die entstehenden Einheiten werden als Aussagen bezeichnet und kénnen
wiederum durch Propositionen miteinander verkniipft werden. Solche Aussagen
(“concepts”) ,,are fundamental units of meaning in our cognitive structure” (No-
vak 2010, p. 26). Eine derartige Netzwerkreprisentation des Geddchtnisses ent-
spricht dem moderat-konstruktivistischen Lernverstiandnis (z.B. White/ Gunsto-
ne 1992, Mintzes et al. 2001, MacKinnon 2009). Entsprechend ist ein Concept-
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Mapping Verfahren besonders geeignet, um vernetztes, strukturelles Wissen zu
externalisieren (z.B. Jonassen et al. 1993, Ruiz-Primo et al. 2001, Novak 2010,
Zumbach/ Reinmann 1999), in diesem Fall ist dies die Vernetzung von physika-
lischem und biologischem Fachwissen. Somit sind Concept Maps sensibel fiir
Effekte, die schlecht mit anderen Instrumenten gemessen werden konnen (vgl.
Schecker/ Klieme 2000). Grundsétzlich lassen sich offene Concept Mapping-
Verfahren (d.h. Probanden erstellen Concept Maps vollig frei ohne Vorgabe von
Begriffen und Relationen) und strukturierte Formen des Concept Mapping (d.h.
Begriffe und Relationen werden vorgegeben) unterscheiden. In der hier vorlie-
genden Studie wurde ein strukturiertes Verfahren gewihlt. Die Concept Maps
der Probanden werden mit einem Referenzmap verglichen, welches die inhaltli-
chen Lernziele repréisentiert (vgl. Schaal et al. 2010). Das Referenzmap wurde
anhand der Fokusfrage ,,Welche Rolle spielt der Temperaturangleich fiir die
Uberwinterung gleichwarmer Tiere? von Experten im Bereich der Naturwis-
senschaftsdidaktik validiert.
Die Befragung der Experten erfolgte ebenso wie die Befragung der Studierenden
im Rahmen eines direktiven paper-pencil-Verfahrens (vgl. McClure et al. 1999).
Das Erhebungsverfahren wurde zunéchst standardisiert vorgestellt. Fiir die Er-
stellung der Concept Map wurden 13 Begriffe auf Wortkarten sowie vier Relati-
onen vorgegeben, mit denen die eigenstindig einzuzeichnenden Pfeile beschrif-
tet werden sollten. Dabei durfte jede Relation beliebig oft verwendet werden.
Eine zeitliche Beschridnkung war nicht vorgesehen. Die quantitative Auswertung
erfolgte programmbasiert mit dem Softwarepaket MaNet 1.4 durch eine Korres-
pondenzanalyse. Bei der Analyse werden:
a. die Verkniipfungen des Probandennetzes gezéhlt, die sich auch im Experten-
netz finden (= richtige Verkniipfung),
b. die Verkniipfungen, die weder im Probandennetz noch im Expertennetz ver-
kniipft sind (= richtige Nicht-Verkniipfungen),
c. die Verkniipfungen im Probandennetz, die sich nicht im Expertennetz befin-
den (= falsche Verkniipfung) und
d. die Verkniipfungen, die im Expertennetz vorgesehen sind, aber die der Pro-
band nicht gesetzt hat (= fehlende Verkniipfungen)
gezidhlt. Aus der Summe aller richtigen und falschen Verkniipfungen relativ zur
Anzahl aller gesamtmdglichen Verkniipfungen berechnet sich der Korrespon-
denzkoeffizient. Der berechnete Korrespondenzkoeffizient C kann Werte zwi-
schen -1 und +1 annehmen. Nach Strenge der Ubereinstimmung wird zwischen
C, (nur die Verkniipfung zweier Begriffe wird beriicksichtigt), C, (Verkniipfung
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und Verwendung der passenden Proposition werden einberechnet) und C; (Ver-
kniipfung, Proposition und Pfeilrichtung finden Beriicksichtigung) unterschie-
den. In der gewichteten Variante Cj, wird zudem die Verkniipfungsanzahl in
der Referenzmap mit einbezogen.

Durch die Auswertung ergeben sich Aufschliisse iiber die Ubereinstimmung von
Netzwerken, und zwar einerseits intraindividuell durch den Vergleich mehrerer
Erhebungszeitpunkte und andererseits interindividuell, indem ein Probanden-
netzwerk durch den Vergleich mit einem Referenznetzwerk bewertet wird.
Insgesamt wurden acht Experten befragt, wobei zwei Concept Maps wegen Ver-
fahrensfehlern bei der Erstellung in der Auswertung nicht beriicksichtigt wer-
den.

Die Auswertung der Expertenmaps ergab eine durchschnittliche Ubereinstim-
mung des Cs;,-Wertes mit der fiir die Studie erstellten Referenzmap von
87,65%. Dabei lag die geringste Ubereinstimmung bei 67,1%, die héchste Uber-
einstimmung bei 99,65% (vgl. Tabelle 2). Damit kann von einer ausreichenden
Validitdt der eingesetzten Referenzmap ausgegangen werden (vgl. Eckert 1998,
2000).

Tabelle 2: Korrespondenzanalyse der Expertenmaps

Korres-
d -
piz;f?_z Expertel | Experte? | Experte3 | Experte4 | Experte5 | Experte6
zient
c 0,702 0,710 0,993 0,993 0,526 0,780
w (85,1%) | (85,5%) | (99,65%) | (99,65%) | (763%) | (93,51%)
c 0.702 0.710 0.901 0.993 0342 0.780
aw (85.1%) | (85,5%) | (95,05%) |(99,65%) | (67,1%) | (93,51%)
c 0.702 0.710 0,901 0.993 0342 0.780
3w 85,1%) | (85,5%) | (95,05%) | (99,65%) | (67,1%) | (93,51%)

Ergebnisse der Studie

Zur Ermittlung von Treatmentunterschieden in Pra- und Posttest wurde ein T-
Test fiir verbundene Stichproben verwendet. Es zeigt sich in beiden Experimen-
talgruppen ein signifikanter Wissenszuwachs (vgl. Tabelle 3). Sowohl die Arbeit
in einer strukturierten Lehr-Lernumgebung als auch der Einsatz von Unter-
richtsmitschnitten bewirkte eine signifikante Zunahme des Fachwissens zwi-
schen Pri- und Post-Test.
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Tabelle 3: T-Test fiir verbundene Stichproben

Seminar Korresp_orldenz- MW SD df T Sign.
koeffizient
EG2 Coy 288 221 18 5,67 | ,000%%*
n=19 Cay -293 219 18 581 | ,000%**
EG 3 Cou -246 216 9 3,61 ,006%*
n=10 Caw -255 201 9 4,02 ,003%*
KG Cow -,079 167 12 1,72 112
n=13 Caw -,058 119 12 1,77 ,103
PG Cow -,005 ,168 16 12 ,904
n=17 Ciaw 010 164 16 -26 797

Zur Ermittlung der unterschiedlichen Wirksamkeit der instruktionalen Mafnah-
men hinsichtlich des Lernerfolgs wurde eine zweifaktorielle MANOVA mit der
Treatmentzugehdrigkeit als Zwischensubjektfaktor eingesetzt. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich 29,6 bzw. 33,9% der aufgeklirten Varianzen im Lernerfolg auf
die Treatmentzugehorigkeit zuriickfithren lassen (vgl. Abbildung 1 und 2 sowie

Tabelle 4).
107 C2w
—EG 2:n=19
-“EG 3:n=10
KG n=13
5 ~PG: n=17
s
g
o 0
B
8
-5
1.07
T T
Pra Post
Erhebungszeitpunkt
Abbildung 1: MANOVA zum Vergleich der Concept Mapping Ergebnisse

(C,y) der Treatmentgruppen im Vor- und Nachtest
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Abbildung 2: MANOVA zum Vergleich der Concept Mapping Ergebnisse
(Csy) der Treatmentgruppen im Vor- und Nachtest

Die Forschungsfrage, ob sich der Einsatz der Lehr-Lernumgebung und der Un-
terrichtsmitschnitte signifikant unterscheidet, wurde ebenfalls mittels einer zwei-
faktoriellen MANOVA mit der Treatmentzugehorigkeit als Zwischensubjektfak-
tor erdrtert. Die Werte der Tabelle 5 zeigen, dass es keinen signifikanten Unter-
schied im Lernzuwachs der Studierenden in Abhingigkeit von der angewandten
instruktionalen Maflnahme gibt.

Tabelle 4: MANOVA C,,, und Cs;,, (Zwischensubjektfaktor: Treatmentzugehd-

rigkeit)
Korrespondenz- | Quadratsumme of F Partielles
koeffizient N P Eta?
Cow ,438 3 7,70 ,000%#* ,296
Csy 470 3 9,41 ,000%** ,339

Zuletzt wurde wiederum mittels einer zweifaktoriellen MANOVA mit der Treat-
mentzugehorigkeit als Zwischensubjektfaktor untersucht, ob sich die Werte der
Experimentalgruppen signifikant von denen der Kontrollgruppe unterscheiden.
Aus der Tabelle 6 ldsst sich ablesen, dass sowohl die Studierenden der EG2 als
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auch die der EG3 einen signifikant héheren Lernzuwachs zeigten als die der
Kontrollgruppe.

Tabelle 5: MANOVA Lehr-Lernumgebung versus Unterrichtsmitschnitte (Zwi-
schensubjektfaktor: Treatmentzugehdrigkeit)

Korrespondenz- | Quadrat- df F Partielles
koeffizient summe (I11) P Eta2
Ciw ,020 1 ,889 ,354 ,032
Cow ,006 1 ,235 ,632 ,009
Caw ,005 1 ,199 ,659 ,007

Tabelle 6: MANOVA Vergleich Kontroll- und Experimentalgruppen (Zwi-
schensubjektfaktor: Treatmentzugehorigkeit)

KG Korrespon- | Quadrat- Partiel-
im Ver- denz- summe | df F p les Eta?
gleich mit koeffizient an;
Ciw 212 1 9,76 | ,004%%* ,245
EG 2 Cow ,168 1 8,28 | ,007** ,216
C3w 212 1 12,29 | ,001%** ,291
Ciw ,069 1 3,28 ,084 ,135
EG3 Cow ,079 1 4,39 ,048%* ,173
Ciyw ,110 1 8,09 | ,008** ,293
Restimee

Beide aufgestellten Hypothesen konnen theoriekonform als bestétigt angesehen
werden. Zum einen konnte in themenspezifischen Seminaren ein héherer Lern-
zuwachs im Bereich des Fachwissens der Studierenden festgestellt werden als in
den Seminaren der Placebogruppe zu themenunspezifischen Fragen des natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts. Interessant ist hierbei ebenfalls die Feststel-
lung, dass auch die themenspezifische Kontrollgruppe, die sich textbasiert mit
dem Thema ,,Leben in extremen klimatischen Bedingungen® auseinandersetzte,
keinen messbaren Wissenszuwachs aufweist. Dieses Ergebnis stiitzt die Hypo-

GDSU-Journal Juli 2013, Heft 3



33

these zur vermuteten positiven Wirkung der getesteten instruktionalen MafBnah-
men. Wie aufgezeigt fiihrt die instruktionale Unterstiitzung durch die Arbeit an
einer strukturierten Lehr-Lernumgebung bzw. den Einsatz von Unterrichtsmit-
schnitten zu einer signifikanten Verbesserung des themenspezifischen Fachwis-
sens im Vergleich zur textbasierten Arbeit in Kontroll- und Placebogruppe. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass durch das eigenstindige Arbeiten in einer
Lehr-Lernumgebung sowie die angeleitete Reflexion von Unterrichtsmitschnit-
ten der Anwendungsbezug und damit die Vernetzung von Fachwissen mit der
Unterrichtssituation und damit auch die Anbindung an das fachdidaktische Wis-
sen stirker angebahnt wird als bei der Arbeit an Texten.

Entsprechend wird der Einsatz beider instruktionaler Mafinahmen als Mdoglich-
keit zur erfolgreichen Gestaltung von universitdrer Lehrerausbildung angesehen.
Auf Grundlage der Ergebnisse bleibt jedoch unklar, ob die Wirksamkeit bei der
Forderung fachlicher und fachdidaktischer Facetten des Professionswissens bei
einer der beiden Maflnahmen besser ausfillt.

Das Concept-Mapping Verfahren zur Erhebung fachintegrativen Wissens hat
sich im Rahmen der vorliegenden Studie bewéhrt. Es bietet eine gelungene
Moglichkeit, das themenimmanente physikalische und biologische Wissen im
Zusammenhang abzufragen. Durch dieses Verfahren ergibt sich in Kombination
mit traditionellen Testverfahren in der Folgestudie eine Pluralitdt der eingesetz-
ten Messmethoden.

Eine Schwierigkeit bestand darin, Experten fiir die Validierung der Referenzmap
zu gewinnen. Auf Grund der Fachintegration miissen die Experten zur Validie-
rung sowohl im biologischen als auch im physikalischen Fachwissen bewandert
sein. Die Ubereinstimmung zwischen den ausgewihlten sechs Experten kann
zwar durchaus als zufriedenstellend angesehen werden, eine Validierung durch
weitere Expertenmaps wire jedoch wiinschenswert.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung finden in einer Folgestudie Beriicksichti-
gung: In dieser gibt es eine dritte Experimentalgruppe, in der beide instruktiona-
len Maflnahmen kombiniert eingesetzt werden. Aullerdem werden die iibrigen in
der Vorstudie entwickelten Erhebungsinstrumente eingesetzt. Diese beinhalten
einen Fragebogen, der geschlossene Fragen zur getrennten Erfassung des physi-
kalischen und biologischen Fachwissens sowie offene Transferfragen enthilt.
Zudem wird das allgemeine und themenbezogene fachdidaktische Wissen durch
offene und geschlossene Items erhoben. Komplettiert wird diese Studie durch
die Erfassung motivationaler Dispositionen, die sich auf das fach- und seminar-
bezogene Interesse und Kompetenzerleben der Studierenden beziechen. Im Rah-
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men der Auswertung wird auch die Aufklarung von Interaktionseffekten zwi-
schen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen sowie motivationalen Orientie-
rungen angestrebt. Eine Erfassung der Handlungskompetenz der Studierenden
im Unterricht zu diesem Thema und die Erhebung der Schiilerleistungen wiren
weitere interessante Forschungsfelder, die jedoch genauso wie die Ubertragbar-
keit der MaBnahmen auf andere Inhaltsbereiche im Rahmen dieses Forschungs-
projektes nicht geleistet werden kdnnen.
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,»50 machen wir das zu Hause auch immer* —
Verteilungsgerechtigkeit aus der Sicht von Kindergarten- und
Grundschulkindern

Erste Ergebnisse aus dem Projekt Das Miteinander lernen. Friihe politisch-
soziale Bildungsprozesse®

Iris Lischen und Antje Lietzmann

,.Fruhkindliche Bildung interessiert. PAdagogik und Bildungspolitik schenken
der Bildung und Erziehung von Kindern bis zu 10 Jahren immer mehr
Beachtung.* (Berthold 2008, S. 1)

Ausgangslage und Ziele

Die von Berthold (2008, S. 1) im oben stehenden Zitat angesprochene Beach-
tung zeigt sich u.a. in verschiedensten Ansétzen institutionentibergreifender Ko-
operation zwischen vorschulischen Einrichtungen und Einrichtungen des Prim-
arbereichs (vgl. u.a. Kreid/ Knoke 2011, Rathmer et al. 2011, Hanke et al. 2010,
Kucharz/ Wagener 2007) sowie in Forschungen zum Bereich der individuellen
Bewiltigung des Ubergangs zwischen den Institutionen (u.a. Eckerth et al.
2011). Schaut man auf die Inhalte, so dominieren Fragestellungen, die die Be-
reiche Schrift und Mathematik (u.a. Heinzel/ Panagiotopoulou 2010, Heinze/
GriiBing 2009) betreffen. Wenn Kinder diese sensible Phase des Ubergangs
nicht nur individuell bewiltigen, sondern auch ihre Bildungsbiografie ohne
Bruch weitergefiihrt werden soll, bedarf es zudem anschlussfiahiger Konzepte in
anderen inhaltlichen Bereichen. Hierbei kann und sollte der Sachunterricht als
drittes Hauptfach eine ebenso groflie Rolle spiclen wie die Facher Deutsch und
Mathematik, was bedeutet, dass die Didaktik des Sachunterrichts sich der Frage

! Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung und des Européischen Sozialfonds der Européischen Union un-
ter dem Forderkennzeichen 01NV1013/1014 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen und der Projektleiterin Prof. Dr. Astrid
Kaiser.
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der Anschlussfdhigkeit von Lernprozessen annehmen muss (vgl. Glaser 2007,
Liischen/ Schomaker 2012).

Fragestellungen zu sachunterrichtlichen Inhalten oder zu den Zugangsweisen der
Kinder zu Phianomenen in ihrer Lebenswelt wihrend dieser Zeit des Ubergangs
bleiben noch weitgehend unbeachtet. Fiir eine Bildung, die anschlussfahig sein
will, ist es jedoch unerlésslich zu erheben, welche Erklarungsmuster Kinder in
der Ubergangszeit vom Elementar- in den Primarbereich nutzen (Liischen/
Schomaker 2012). Ein Weg, solche Erkldrungen zu initiieren und zu erheben, ist
die Nutzung des Prinzips Kinder lernen von Kindern (vgl. Ragaller 2004, Scholz
1996), das sich zu eigen macht, dass Kinder untereinander z.T. andere Wege
finden, sich gegenseitig etwas zu erkldren als in der Kommunikation mit Er-
wachsenen. Hier setzt das von BMBF und ESF geforderte Projekt Das Mitei-
nander lernen. Friihe politisch-soziale Bildungsprozesse (Pech et al. 2012) an,
in dem Kindergarten- und Grundschulkinder in einem gemeinsamen Arbeitspro-
zess (Peer-Tutoring) beobachtet und ihre in dieser Phase sowie in Einzelinter-
views eingesetzten Erkldrungsmuster aufgezeichnet und analysiert werden. Das
Wissen um den Auf- und Ausbau kindlicher Wissensstrukturen ist notwendig,
um erfolgreich an die Fahigkeiten und Kompetenzstrukturen in der weiterfiih-
renden Grundschule ankniipfen zu kénnen.

Das Prinzip des Lernens in altersheterogenen Gruppen ist, im Gegensatz zu Ein-
richtungen des Elementarbereichs, in der Primarstufe bisher kein durchgingiges
strukturelles Element (vgl. Liischen/ Schomaker 2012). Inwiefern es Kindern
des Primar- und Elementarbereichs gelingt, selbststindig im Tandem an sachun-
terrichtsrelevanten Inhalten zu arbeiten und welche Aspekte beziiglich Aufga-
benstellungen, Hilfen und Interventionen zu beachten sind, ist Gegenstand des
hier dargestellten Projektes sowie des abgeschlossenen Projektes Miteinander
die Welt erkunden. Naturwissenschaftliches Sachlernen im Ubergang vom Ele-
mentar- in den Primarbereich (u.a. Kaiser/ Schomaker 2010a, b; Schomaker
2009, 2011; Liischen/ Schomaker 2012; Pech et al. 2012). Auf Grundlage der in
beiden Projekten gewonnen Erkenntnisse sollen u.a. Handlungsempfehlungen
fiir Lehrkrafte und Erziehende zur Unterstiitzung altersiibergreifender Sachlern-
prozesse erarbeitet und Arbeitsmaterialien zur Gestaltung altersiibergreifender
Sachbildungsprojekte entwickelt werden, um eine Kooperation von Elementar-
und Primarbereich auf der Ebene des Sachlernens zu unterstiitzen.
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Struktur des Projektes

Abbildung 1: Struktur des Projekts mit Bildbeispielen

Wie aus Abbildung 1 erkennbar wird, umfasst das Projekt zwei Erhebungspha-
sen, die gemélB des Erkenntnisinteresses wie folgt strukturiert sind: Zunichst
werden mittels Leitfadeninterviews je 10 Vor- und Grundschulkinder® (Fokus-
kinder) zu ihrem sachunterrichtsspezifischen Selbstkonzept und inhaltsbezoge-
nen Vorwissen befragt. Die Grundschul-Fokuskinder waren, wie in Abbildung 1
dargestellt, in der Erhebungsphase 2011 im 1. und in der Erhebungsphase 2012
im 2. Schuljahr. Im Rahmen der jahrlichen Erhebungsphasen erarbeiten sich die
Schulkinder in einer Unterrichtseinheit, die im Klassenverband durchgefiihrt
wird, zunéchst die Grundlagen zu den jeweiligen sachunterrichtsspezifischen

% Die Grundschulkinder sind wihrend der Projektlaufzeit dieselben, die Vorschulkinder ent-
stammen dem entsprechenden Einschulungsjahrgang. Zwischen beiden Erhebungsphasen
finden in der Klasse teilnehmende Beobachtungen in einem Abstand von 6-8 Wochen statt.
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Inhalten. Auf Basis dieser Kenntnisse entwickeln sie im anschlieBenden Peer-
Tutoring in einem Tandem mit einem Vorschulkind individuelle Losungen zu
Aufgaben, die inhaltlich an die Unterrichtseinheit ankniipfen. AbschlieBend
werden Nachinterviews mit den zuvor interviewten 20 Kindern (Fokuskinder
und ihre jeweiligen Tandempartner) gefiihrt, in denen die Kinder u.a. Transfer-
aufgaben 16sen und die Zusammenarbeit mit dem Tandempartner reflektieren
sollten.

Ph&nomenografische Datenauswertung

Ein Ziel des Projektes ist, Fragen hinsichtlich der Lernwege und Aneignungs-
weisen von Kindern sowie Formen ihres Umgehens mit und Zugehens auf Welt
zu untersuchen und zu beschreiben. Um Antworten hierzu zu finden, erscheint
eine Datenauswertung, die sich an die Phdnomenographie (u.a. Marton/ Booth
1997) anlehnt, besonders geeignet, da es sich hierbei um einen didaktischen For-
schungsansatz handelt, welcher ausdriicklich der Erfassung gegenstandsspezifi-
scher Lernpotentiale dient. Marton (1988) geht davon aus, dass jedes Phdnomen,
Konzept oder Prinzip in einer begrenzten Anzahl qualitativ unterschiedlicher
Wege verstanden wird. Phdnomenografische Forschung zielt daher auf die Ab-
bildung dieser qualitativ unterschiedlichen Wege, das heift darauf, wie Men-
schen verschiedene Aspekte von Phdnomenen bzw. verschiedene Phianomene in
ihrer Umwelt erleben (experience), wahrnehmen, verstehen bzw. wie sie dariiber
denken. Ziel ist aber nicht, zu verallgemeinerbaren AuBerungen zu kommen,
sondern die Darstellung der gesamten Bandbreite der in einer Untersuchung ge-
duBerten ,,Vorstelllungen bzw. Verstehens- oder Erkldrungsebenen in Form
von sogenannten Beschreibungskategorien (vgl. Marton 1988, S. 178-180). Fiir
die Erstellung dieser Beschreibungskategorien werden die Aussagen von Ler-
nenden auf ihren inhaltlich konstitutiven Kern reduziert und ihre Beziechungen
zueinander sowie zum Phénomen insgesamt analysiert (vgl. Marton 1981). Auf
diese Weise entsteht ein ,,Set” von Kategorien mit mehreren Ebenen, von denen
jede Ebene einen der qualitativ unterscheidbaren Verstehenswege reprisentiert.

In diesem Projekt werden die Transkripte von Interviews und Peer-Tutoring-
Phasen u.a. hinsichtlich der vorzufindenden Erkldrungsmuster zu den inhaltli-
chen Aspekten sowie der Arbeits- und Lernprozesse der Tandems ausgewertet.
Das Vorwissen und die Erklarungsmuster werden anhand phénomenographi-
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scher Analyse nach Marton/ Booth (1997) zu interindividuellen Kategoriensét-
zen aufbereitet. Diese Kategoriensitze biindeln und beschreiben, bezogen auf
einen bestimmten Inhaltsaspekt (z.B. Verteilungsgerechtigkeit), die in einer
Lerngruppe vorgefundenen, qualitativ unterscheidbaren Erkldrungs- bzw. Be-
griindungsmuster. Die qualitativen Unterschiede zwischen den Ebenen eines Ka-
tegoriensatzes beziehen sich auf die inhaltliche und strukturelle Komplexitét der
Aussagen, welche durch die fachliche Klarung bestimmt wird. Jede Ebene be-
schreibt, welche Aspekte fiir die Erkldrung eines Sachverhaltes bewusst und
damit fiir das jeweilige Verstdndnis bedeutsam sind. Sie zeigt zugleich, welche
u.U. grundlegenden Aspekte bis zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht wahr-
genommen wurden (vgl. Pech et al. 2012). Simtliche relevanten AuBerungen
der Fokuskinder zu einem Phidnomen sollen durch die entwickelten Kategorie-
Ebenen représentiert werden (Marton/ Booth 1997, Murmann 2002).

Als Beispiel fiir ein Ergebnis der qualitativ unterschiedlichen Erklarungs- und
Verstehensebenen wird im Folgenden der Kategoriensatz zur Verteilungsgerech-
tigkeit dargestellt.

Abbildung 2: Interview-Item mit Impulsmaterial und paraphrasierte Kinderant-
worten

Die Antworten in Abbildung 2 zeigen, dass sich die Begriindungen in ihrer Qua-
litdt unterscheiden. Betrachtet man die Antworten aller Kinder zu diesem Inter-
view-Item, so erhilt man folgende qualitativ unterscheidbaren Kategorien von
Begriindungen:
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Nach Ansicht der befragten Kinder ist etwas bezogen auf dieses Item dann ge-
recht verteilt, wenn...
1. ...alle etwas bzw. die gleiche Menge bekommen,
2. ...alle das Gleiche bekommen,
3. ..alle das Gleiche bekommen, insbesondere, wenn dies deren Bediirfnis ent-
spricht,
4. ..alle das Gleiche bekommen, wobei eine an Kriterien orientierte Verteilung
legitim sein kann,
5. ...man bei der Verteilung mindestens ein Kriterium beachtet, das sich auf das
Individuum bezieht,
6. ...man bei der Verteilung auf das Individuum bezogenen Kriterien und den
nachhaltigen Einsatz der Ressource beachtet.
Die Hierarchie der hier aufgefiihrten Begriindungsmuster kommt dadurch zu-
stande, dass von Ebene eins zu Ebene fiinf neben dem Egalitétsprinzip (vgl.
Lumer 2010) weitere Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit (z.B. Bediirfnis-,
Verdienstprinzip, Prinzip der Nachhaltigkeit) reflektiert und zunehmend als legi-
tim anerkannt werden. Kinder, die auf Ebene eins argumentieren, bezichen sich
nur darauf, dass die Ressource iiberhaupt verteilt wird, also jeder etwas abbe-
kommt. Die unterschiedliche Masse spielt hier keine Rolle, sondern nur die an-
teilige Menge (Abb. 2, Vicky). Auf Ebene zwei wird ebenfalls das Egalitatsprin-
zip angewendet, bezogen auf die Grofe und die Menge der zu verteilenden Res-
source. Wobei nicht begriindet wird, warum die Gleichverteilung gerecht ist
(Abb. 2, Stefan). Ebene drei ist insofern als Weiterentwicklung anzusehen, als
die Gleichverteilung iiber das Bediirfnis des bei der Verteilung Benachteiligten
begriindet wird (Abb. 2, Lasse). Ab Ebene vier wigen die Kinder in der Regel
zwischen verschiedenen Verteilungsmoglichkeiten ab. Ist ein Kind beispielswei-
se der Meinung, dass es zwar gerecht sein konnte, die Verteilung an Kriterien
wie korperlichen Merkmalen zu orientierten, aber eine Gleichverteilung gerech-
ter sei, so ist dies ein Erkldrungsmuster entsprechend Ebene vier. Auf Ebene
finf werden Kriterien, wie Bediirfnisse, Fahigkeiten und/ oder korperliche
Merkmale zur Begriindung einer Ungleichverteilung herangezogen, wobei zu-
meist die Gleichverteilung als gerecht angesehen wird. Beziehen sich die Krite-
rien auf Ebene fiinf noch ausschlieBlich auf das Individuum, so wird ab Ebene
sechs auch die zu verteilende Ressource in das Erklarungsmuster einbezogen
(Abb. 2, Felix). Zwischen den Ebenen kann es in Lerngruppen noch weitere ge-
ben bzw. der Kategoriensatz ist nach oben und unten erweiterbar. In diesem Pro-
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jekt wurde Ebene eins erst im Anschluss an die zweite Erhebungsphase hinzuge-
fiigt, d.h. in der Lerngruppe der ersten Erhebungsphase wurde dieses Vertei-
lungsprinzip nicht angesprochen.

Ein zweites Interview-Item zur Verteilungsgerechtigkeit sollte zusatzlich zu of-
fensichtlichen korperlichen Unterschieden (siehe Abb. 2) den Aspekt der Vertei-
lung nach Verdienst thematisieren (siche Abb. 3).

Interviewer: Diese Tiere haben Ostereier gesucht. Was
denkst du, wenn du siehst, wie viel jeder gefunden hat?

Mattes: Es ist nicht gerecht, wenn die Schnecke zwei Os-
tereier hat, der Affe zehn und der Elefant funf. Der Affe
und der Elefant miissen tauschen, weil der Elefant grofer
ist und sonst nicht satt wird.

Veit: Das ist nicht gerecht. Gerecht ist es, wenn der Affe
und der Elefant jeder sieben Ostereier bekommen und die
Schnecke drei, weil sie weniger Hunger hat als die anderen.

Klara: Das ist nicht gerecht, alle sollten gleich viele Ostereier bekommen. Dann bleiben zwei
Eier tibrig. Eins teilen sich der Affe und der Elefant und das andere bekommt die Schnecke, weil
die Grofen auf die Kleinen achten miissen.

Laura: Das ist nicht gerecht, die Tiere sollten die Eier teilen. Die beiden iibrigen Eier werden
weggelegt oder der Elefant bekommt sie, weil er der grofite ist und am meisten isst.

Abbildung 3:Interview-Item mit Impulsmaterial und paraphrasierte Kinderant-
worten

Bezogen auf dieses Item, das stidrker an die Lebenswelt der Kinder angelehnt
war, wiirde der oben dargestellte Kategoriensatz zur gerechten Verteilung auf
zwei bis drei Kategorien zusammenschrumpfen, wobei die AuBerungen von 17
der befragten 20 Kinder der Ebene eins zuzuordnen sind. Lediglich drei Kinder
haben eine andere Verteilungsmdglichkeit als die Gleichverteilung als legitim
angesehen, wobei eines seine Entscheidung nicht begriinden konnte und in der
folgenden Erweiterung dieses Items die Ostereier gleich verteilte. Zwei Kinder
haben Kriterien herangezogen, die sich auf die Bediirfnisse (Abb. 3, Veit) bzw.
die korperlichen Merkmale (Abb. 3, Mattes) der Tiere bezogen. Bezieht man in
die Betrachtung der Erkldrungsmuster mit ein, wie die Kinder mit den zwei Ei-
ern vorgegangen sind, die bei einer Gleichverteilung iibrig bleiben, kommt es zu
einer leichten Verdnderung dieser Verhidltnisse. Neun Kinder 16sten das Prob-
lem, indem sie die Gleichverteilung durch Zerteilen oder Weglegen der {ibrigen
Eier aufrechterhielten. Die restlichen vier Kinder orientierten sich bei der weite-
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ren Verteilung an Kriterien, wobei nur in einem Fall die Schnecke profitierte, da
,»die Groflen sich um die Kleinen kiimmern miissen® (Abb. 3, Klara).

Die Gleichverteilung wurde von verschiedenen Kindern mit der zu Hause erleb-
ten Praxis des Ostereiersuchens begriindet, wie das folgende Zitat veranschau-
licht. Lea beispielsweise begriindete ihre Meinung so: ,,Meine Schwester und
ich haben zu Ostern auch unsere Sachen aufgeteilt”. Es ldsst sich also vermuten,
dass es in Bezug auf Interview-Items, die sehr nah an die Lebenswelt von Kin-
dern angelehnt sind, eher zur Ubertragung erlebter Handlungsweisen kommt, als
zu einer Auseinandersetzung mit der im Interview erzeugten , kiinstlichen Situ-
ation und einer darauf bezogenen Meinungsbildung.

Fazit

Beziiglich des hier vorgestellten Phidnomens Verteilungsgerechtigkeit zeigen die
Daten insgesamt, dass sowohl Kindergarten- als auch Grundschulkinder zu ei-
nem recht solidarischen Verteilungsverhalten neigen. Sie sind aber durchaus
auch in der Lage, andere Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit als das Egali-
tatsprinzip situationsbezogen auf ihre Legitimation zu tberpriifen. Erklarungs-
muster zu Aspekten der Verteilungsgerechtigkeit scheinen im Sinne der Phino-
menographie eher kontextabhéngig zu sein als kontextunabhingig existierende
Konzepte (vgl. Murmann 2008), wobei der Grad der Abstraktheit und der Le-
bensndhe das Erkldrungsmuster dahingehend zu beeinflussen scheinen, ob all-
taglich erlebte Handlungsweisen mehr oder weniger unreflektiert {ibernommen
werden oder ob es zu einer Auseinandersetzung mit einer spezifischen Situation
und einer auf diese bezogene Meinungsbildung kommit.
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,»,Das ist es, was meinen Beruf so interessant macht!* — Ergebnisse
einer Teilstudie zu berufsbezogenen Interessen von
Grundschullehrkréaften

Anja Heinrich und Bernd Reinhoffer
Problemstellung und Forschungsstand zu Lehrkréaftefortbildung

Mit dem Bildungsplan fiir die Grundschule 2004 (Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg, 2004) wurde in Baden-Wiirt-
temberg der Facherverbund Mensch, Natur und Kultur (MNK) eingefiihrt, der
die ehemaligen Facher Heimat- und Sachunterricht, Musik, Bildende Kunst und
Textiles Werken integriert. Somit enthdlt damit der MNK-Unterricht fiir jede
Lehrkraft fachfremde Elemente und ist mit Unsicherheiten in fachlichen und
fachdidaktischen Fragen verbunden. Um die Lehrkréfte bei der Bewiéltigung
dieser Herausforderung zu unterstiitzen, ist es notwendig Fortbildungen anzubie-
ten. Da an jeder Schule unterschiedliche Voraussetzungen vorherrschen, bei-
spielsweise beziiglich der fachlichen Schwerpunkte der einzelnen Lehrkrifte,
des padagogischen Profils der Schule, der Lage der Schule, der Klassenzusam-
mensetzung oder weiterer den MNK-Unterricht beeinflussenden Rahmenbedin-
gungen, muss ecine solche Lehrkriftefortbildung auf die sehr verschiedenen
schulspezifischen Bedarfe der einzelnen Schulen ausgerichtet sein.

Auf diese Weise konnen Fortbildungen beim Vorwissen und beim Leistungs-
stand der Lehrkrifte ansetzen und auf eine Umsetzung im Unterricht abzielen.
Konventionelle Lehrkriftefortbildung wurde bisher diesen Anforderungen nicht
gerecht. Wie u.a. Wahl (2006) zeigt, ist der Weg vom in Fortbildungen erlangten
Wissen zu einem darauthin verdnderten Handeln im Unterricht sehr weit. Lip-
owsky (2004) konstatiert in einer Zusammenstellung verschiedener Forschungs-
ergebnisse zur Wirksamkeit von Lehrkriftefortbildungen, dass die tatsdchliche
Unterrichtswirksamkeit von Fortbildung aufgrund hoch komplexer Anforderun-
gen an das Forschungsdesign noch wenig erforscht ist. Sicher ist, dass nur sehr
wenige Inhalte von Lehrkriftefortbildungen bei den Schiilerinnen und Schiilern
ankommen. Unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit kommt Schiiller (2007) zu
dhnlichen Befunden. Sie differenziert zwischen einer lang anhaltenden Wirkung
von ErwachsenenbildungsmafBnahmen und einer dauerhaften Nutzung von Lern-
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potenzialen durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Nachhaltiges Lernen
stellt sie in einen mehrperspektivischen Zusammenhang, der die enorme Kom-
plexitit dieser Thematik aufzeigt.

Studien zur Nachhaltigkeit von Lehrkriftefortbildung néhern sich dem For-
schungsfeld bisher vorwiegend aus zwei Richtungen: einerseits von system- und
organisationstheoretischen Fragestellungen aus. Hier finden sich Studien zum
Educational Governance (z.B. Altrichter/ Briisemeister/ Wissinger 2007) oder
zur Schul- bzw. Schulprofilentwicklung (z.B. Fend 2008, Holtappels 2010,
Huschke-Rhein 2003). Andererseits gibt es individuenzentrierte Betrachtungs-
weisen wie Studien zur Professionalisierung (z.B. Baumert/ Kunter 2006), zu
Lehrerkompetenzen (z.B. Terhart 2010), zur Entwicklung von Lehrerwissen
(z.B. Wahl 2006) oder dem naturwissenschaftlichen Lernen von Lehrkriften
(z.B. Moller/ Kleickmann/ Jonen 2004).

Indem jedoch entweder die systemorientierte Sicht die individuelle Perspektive
vernachldssigt oder die individuenzentrierte Sicht die systemorientierte Perspek-
tive aullen vor lésst, bleiben jeweils wesentliche Bedingungszusammenhénge fiir
Verdnderung von Unterricht durch Lehrkriftefortbildung ausgeblendet. U.E. ist
bei der Konzeptionierung nachhaltiger Lehrkriftefortbildung die Beriicksichti-
gung beider Perspektiven erforderlich: Lehrkrifte entwickeln mit Informationen
iiber Unterricht ihren Unterricht im Rahmen eines Bedingungsgefiiges aus indi-
viduellen und externen Faktoren weiter, wie Helmke (2009) im Sequenzmodell
der Unterrichtsentwicklung darstellt. Die Personale Systemtheorie nach Konig et
al. (2003) stellt individuelle Uberzeugungen von Personen in systemische Zu-
sammenhdnge und bietet sich als Analyse- und Interventionsinstrument fiir
Schul- und Unterrichtsentwicklung und schulbezogene Lehrkréftefortbildung an.
In einer Adaptation haben wir einzelne Punkte der beiden Ansédtze ausdifferen-
ziert und im Rahmen des Lehrkriftefortbildungsprojekts PROFI detailliert be-
leuchtet (Heinrich/ Irion/ Reinhoffer 2010).

Theoretischer Hintergrund

Empirische Studien zur Miinchner Interessekonzeption (Prenzel/ Krapp/ Schie-
fele 1986, Krapp 1992, Lewalter/ Krapp/ Schreyer/ Wild 1998) sowie zur
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci/ Ryan 1993, Krapp/ Ryan 2002)
weisen im schulischen und universitiren Kontext darauf hin, dass interesseorien-
tiertes Lernen tiefenverarbeitendes Lernen und damit nachhaltiges Lernen ist
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(Krapp 1998, Schiefele 1996). Ubertragen auf die Thematik der Lehrkriftefort-
bildungen dréngt sich die Frage auf, unter welchen Umstdnden sich interesseori-
entiertes und damit nachhaltiges Lernen von Lehrkriften unterstiitzen 14sst und
andererseits welche Umsténde eher hinderlich wirken.

Zwar erfolgt die Teilnahme an Fortbildungen oft aus eher extrinsisch gelagerter
Motivation, aber auch aus anfianglich motivational eher ungiinstigen Umstanden
heraus kann sich intrinsisch selbstbestimmtes Lernen entwickeln (Deci/ Ryan
1993, Krapp 2005, Schiefele 2000). Damit bleibt die Chance auf Interessenent-
wicklung: Auch wenn eine Fortbildung eine Lehrkraft nur in einzelnen Berei-
chen anspricht und nur wenige situative berufsbezogene Interessen hervorruft,
konnen sich diese zu dispositionalen berufsbezogenen Interessen weiterentwi-
ckeln (Krapp 1992, 1998). Die Bedeutung der drei psychologischen Grundbe-
diirfnisse (basic needs) Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit
(Deci/ Ryan 1993, Krapp 2005) fiir die Entstehung und Weiterentwicklung von
Interessen zeigen viele Studien, u.a. Schiefele (2000) oder Lewalter/ Krapp/
Schreyer/ Wild (1998).

Vor diesen Hintergriinden gehen wir davon aus, dass aus individuenzentrierter
Sicht die Aktualisierung oder Entwicklung berufsbezogenen Interesses in Fort-
bildungen nachhaltiges Lernen begiinstigt und aus systemorientierter Sicht die
Auseinandersetzung der Lehrkraft mit ihrer Sicht auf das System der Einzel-
schule Ansatzpunkte fiir einen nachhaltigen Transfer der Inhalte liefern kann.

Forschungsziel

Das Forschungsziel der Studie liegt demnach darin, die Entstehung, Aktualisie-
rung und Entwicklung berufsbezogener Interessen im Rahmen von Fortbildung
einerseits unter individueller Sicht, fokussiert auf die subjektiven Deutungen der
einzelnen Lehrkrifte bzgl. der eigenen Entwicklung nachzuvollziehen und ande-
rerseits unter Beriicksichtigung aus der Perspektive der jeweiligen Lehrkraft auf
Systemfaktoren zu beleuchten. Es lésst sich so die Identifikation von forderli-
chen oder hemmenden Faktoren bei der Entstehung oder Aktualisierung eines si-
tuativen berufsbezogenen Interesses bzw. dessen Uberfiihrung in ein dispositio-
nales berufsbezogenes Interesse im Rahmen von Lehrkréftefortbildungen erwar-
ten. Beabsichtigt wird die Ableitung von Mdglichkeiten zur inhaltlichen und
methodischen Gestaltung von interesseférdernden schulbezogenen Lehrkréfte-
fortbildungen und schulspezifischen Umfeldbedingungen.

GDSU-Journal Juli 2013, Heft 3



50

Forschungsmethodisches VVorgehen

An dieser Interventionsstudie nehmen vier Grundschulen mit insgesamt 31
Lehrkréften teil. An einer weiteren Grundschule mit 11 Lehrkréften erfolgte die
Pilotierung. Die Daten zur Entstehung und Entwicklung der berufsbezogenen In-
teressen wurden in einem Prd-Post-Design mittels leitfadengestiitzem, teilstruk-
turierten Interview erhoben und nach dem Verfahren der qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2008, vgl. auch Steigleder 2008) ausgewertet. Dariiber hin-
aus wurden nach jeder einzelnen im Rahmen des PROFI-Projekts durchgefiihr-
ten Fortbildung schriftliche Befragungen mit offenem Antwortformat zur Ent-
stehung bzw. Aktualisierung berufsbezogener Interessen eingesetzt. Wie die In-
terviews werden sie inhaltsanalytisch ausgewertet. Mittels Fragebogen werden
soziodemographische sowie weitere personenspezifische Daten als weitere In-
formationsquelle fiir Typenbildung oder weiterfiihrende Auswertungen erfasst.

Hier werden erste Ergebnisse der Priastudie zur Entstehung und Entwicklung
dispositionaler berufsbezogener Interessen von 14 Lehrkréften an einer Grund-
schule im siiddeutschen Raum dargestellt. Die durchgefiihrten Pra-Interviews
sind durchschnittlich 35 Minuten lang. Nach der Begriilung und einer kurzen
gegenseitigen Vorstellung mit Klarung des Lehrauftrags der jeweiligen Lehr-
kraft folgte die gemeinsame Abklérung einer Arbeitsdefinition von berufsbezo-
genem Interesse mit der anschlieBenden Bitte, eigene berufsbezogene Interessen
zu benennen und deren Entstehung und aktuelle Interessehandlungen zu erldu-
tern. Nachfragen der Interviewerin orientieren sich an einer Klarung der Defini-
tion von Interesse. Angelehnt an das methodische Vorgehen der DFG-
geforderten Studie zur Interesseentwicklung in der kaufmannischen Ausbildung
(Lewalter/ Krapp/ Schreyer/ Wild 1998) wurde im nichsten Schritt das der
Lehrkraft wichtigste Interesse mittels Punktevergabe identifiziert und die Lehr-
kraft gebeten, dieses mit ndheren Angaben zu aktuellen Praxisbeispielen an der
derzeitigen Schule zu beleuchten. Ziel war es, die subjektiv wahrgenommene
systemische Einbindung der Interessehandlungen offenzulegen und personalsys-
temtheoretische Faktoren zu identifizieren. Die Personale Systemtheorie diente
hier, bildlich gesprochen, als ,,offener Rahmen*: Die Lehrkraft wurde durch eine
offene Frage zur umfassenden Darstellung ihres Interesses angeregt. Auf von ihr
angestoflene Schwerpunktthemen wurde vertiefend eingegangen und erst an-
schlieBend, sofern noch nicht angesprochen, wurden ergédnzende Fragen aus per-
sonal-systemtheoretischer Sicht gestellt. So sollte die freie AuBerung der Lehr-
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kraft nicht durch zu frilhen Theoriebezug eingeschrankt werden, gleichzeitig
aber eine systematische Analyse mit vergleichbaren ,Items* moglich bleiben.
Die psychologischen Grundbediirfnisse wurden nicht direkt abgefragt. In der Pi-
lotstudie lieBen sie sich trotzdem in den AuBerungen der Lehrkrifte identifizie-
ren. Die Interviews wurden vollstindig transkribiert und anonymisiert. Beim
konsensuellen Kodieren (Reinhoffer 2008) mit drei oder vier Kodiererinnen und
Kodierern wurden die Segmente anhand des Kategoriensystems kodiert. Ggf.
wurden induktive Kategorienvorschldge erstellt und diskursiv erdrtert: Bei
Ubereinstimmung wurden sie beibehalten, bei divergierenden Interpretationen
wurde anhand weiterer Textstellen iiberpriift, welche der Sichtweisen den sub-
jektiven Deutungen der interviewten Lehrkraft nach Meinung aller Kodierer ent-
spricht. LieB sich dies in einem gleichberechtigten Argumentationsverfahren mit
Vetorecht nicht entscheiden, schied das betreffende Segment fiir weitere Inter-
pretationen aus. Die segmentierten Transkripte wurden in drei aufeinanderfol-
genden Analyseschritten kodiert: Jedes angesprochene Interessethema wurde
mit Hilfe von an die Interessedefinition angelehnten deduktiv gewonnen Kate-
gorien analysiert. Missverstdndnisse oder Antworten aus dem Motiv sozialer
Erwiinschtheit heraus sollten ausgeschlossen werden. Ein weiterer Material-
durchgang diente der Identifizierung der psychologischen Grundbediirfnisse und
ein weiterer der Suche nach Faktoren nach der Personalen Systemtheorie bzw.
weiterer systemischer Faktoren.

Ergebnisse

In den Aussagen der Grundschullehrkrifte zur berufsbezogenen Interessenent-
wicklung lieBen sich wie in der DFG-Studie (Lewalter/ Krapp/ Schreyer/ Wild
1998) die drei psychologischen Grundbediirfnisse identifizieren, sowohl unter
interesseforderlichen wie auch interessehemmenden Aspekten. Aus Platzgriin-
den gehen wir nur auf die den forderlichen Faktoren gegeniiber zahlenméBig ge-
ringer ausfallenden hemmenden Faktoren ein. Bezogen auf das Erleben von
Kompetenz: ,,Ich meine, Mathe mache ich jetzt schon langer nicht mehr, weil
das die Kollegin bei mir in der Klasse hat*“ (TT-EE-15). Bezogen auf das Erle-
ben von Autonomie: ,,Da fiihle ich mich nicht gentigend ausgebildet* (AN-
BI15). Bezogen auf das Erleben von sozialer Eingebundenheit: ,,Aber man hat
das jetzt nicht, zusammen vorbereitet. Aber ich denke, das liegt auch einfach da-
ran, dass wenn das der eine schon so ewig gemacht hat, bietet der dem anderen

GDSU-Journal Juli 2013, Heft 3



52

das an, aber man tut das nicht mehr zusammen. Also da brauch' ich das dann

auch nicht mehr, ehrlich gesagt* (RE-HL-23). Oft werden die psychologischen

Grundbediirfnisse in Kombinationen genannt. Bezogen auf das Erleben von Au-

tonomie und Kompetenz: ,,Die Rahmenbedingungen sind fantastisch. Wir haben

einen genialen Technikraum mit aller Ausstattung, in dem ich seit Jahren unter-
richte, den ich seit Jahren betreue* (AWAN-33). Sehr wichtig sind fur viele

Lehrkréfte Faktoren, die sich auf das Erleben von Kompetenz und sozialer Ein-

gebundenheit beziehen: ,,ES erleichtert es naturlich, wenn man Gleichgesinnte

hat, die da mitziehen, weil Grol3projekte kann man nicht alleine durchfiihren*

(BR-EN-17). Die Bedeutung ldsst sich z.T. an der Stirke der Argumentation ab-

lesen, aber auch an der Haufigkeit der so kodierten Segmente. Selbst bezogen

auf die Kombination des sich hdufig gegenseitig ausschlieBenden Erlebens von

Autonomie und von sozialer Eingebundenheit lassen sich einzelne Beispiele fin-

den: ,,(...) und auch in der Hauptschule hatten wir das Problem ja, dass wir so

gegen so eine Unlust ank&mpfen missen. Und das haben die Grundschiler ein-
fach nicht. Die kénnen sich fiir so viele Sachen begeistern, (...) und wenn wir da
dieses oder das Thema machen, denen macht das Spal3* (AS-EI-19). Auffillig
ist, dass sich in sehr vielen AuBerungen der Lehrkrifte alle drei psychologischen

Grundbediirfnisse zeigen, wie beispielsweise in: ,,(...) und genau dieses Lernen,

dieses Experimentieren, dieses Entwickeln sind wichtige Dinge, die ich, unseren

Schulern mitgeben mdchte, damit sie spater im Berufsleben auch diesen Strang

des Denkens und Lernens weitertragen* (AW-AN-33).

Eine zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) bringt ein Ge-

samtbild der von den Lehrkridften dieser Schule interesseforderlich oder

-hemmend wahrgenommenen Faktoren. Als Beispiel seien hier forderliche Fak-

toren in Bezug auf die Kombination des Erlebens von Autonomie, Kompetenz

und sozialer Eingebundenheit dargestellt:

- Umsetzungsmdglichkeiten eigener Interessen und pidagogischer Uberzeu-
gungen: z.B. Freiraum fiir individualisierende MaBnahmen im Unterricht;
Einsatz als Klassenlehrer mit hoher Stundenzahl in dieser Klasse; Offenheit
des Bildungsplans fiir eigenverantwortliche Gestaltung des Unterrichts;

- erweiterte Handlungsmoglichkeiten durch Kooperation mit gleichgesinnten
Lehrkréften: z.B. Austausch von Ideen und Materialien; gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung oder Planung und Durchfiihrung von Grofiprojekten;

- breites Repertoire an Unterrichtsmethoden: z.B. zur Differenzierung; Indivi-
dualisierung; zur Ermoglichung ganzheitlichen Lernens.
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Weitere Faktoren beziechen sich auf den Ursprung des berufsbezogenen Interes-
ses im privaten Bereich und sind hier nicht dargestellt. Insgesamt ldsst sich bei
den Lehrkriften dieser Schule eine hohe Bedeutung aller drei psychologischer
Grundbediirfnisse feststellen, wenngleich die verschiedenen Kombinationen un-
terschiedlich stark vertreten sind. Fiir das befragte Kollegium spielen insgesamt
vielfaltige soziale Faktoren fiir die berufsbezogene Interessenentwicklung eine
besondere Rolle, was mit einem breiten Spektrum an AuBerungen zum Erleben
der sozialen Eingebundenheit einhergeht.

Vertiefte Interpretationsmdglichkeiten ergaben sich durch eine erneute Analyse

des gleichen Materials nach der personalen Systemtheorie von Konig et al.

(2005). So ergeben sich relevante Interaktionen und Kooperationen der einzel-

nen Lehrkréifte mit den folgenden Personengruppen:

Die Interaktion der Lehrkréfte untereinander betreffende Faktoren:

- Kooperation: z.B. Austausch von Ideen und Unterrichtsmaterialien; erweiter-
te Handlungsmoglichkeiten durch Zusammenarbeit mit gleichgesinnten Lehr-
kréften in der Klasse, im klasseniibergreifenden Unterricht oder GroBprojekt;

- kollegialer Umgang miteinander: z.B. Toleranz; Riicksichtnahme gegeniiber
individuellen Besonderheiten; Beriicksichtigung privater Verhéltnisse.

Die Interaktion der Lehrkrifte mit den Schiilern betreffende Faktoren:

- padagogischer Bezug zu den Schilerinnen und Schillern: durch z.B. Emotio-
nen thematisierende MNK-Themen; vertrauensvolle Atmosphére zwischen
Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern; Berufserfahrung im Umgang mit
Kindern; tiber die schulischen Belange hinausgehende Kenntnisse iiber die
Kinder; Kontakt zu allen Schiilerinnen und Schiilern der Schule;

- Unterrichtsformen und Methoden, die z.B.: individualisierenden und differen-
zierenden Unterricht ermdglichen; Kinder ganzheitlich fordern; die Kinder
gezielt sozial-emotional stirken;

- Motivation der Schulerinnen und Schiler durch: z.B. Aufgreifen der Kinder-
interessen im Unterricht; Bezug zur Lebenswirklichkeit der Kinder in MNK;
langfristiges, vertieftes Behandeln einzelner Themen; kindorientierte Arbeits-
formen.

Die Interaktion der Lehrkréfte mit Eltern betreffenden Faktoren beziehen sich

beispielsweise auf:

- Mitwirkung am MNK-Unterricht: z.B. Beitrdge zu speziellen Unterrichtsthe-
men, Materialbeschaffung;

- Engagement bei schulischen Aktionen wie z.B. Lerngidngen und Festen;
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- Erziehungspartnerschaft wie z.B. Elterngespriache; Vereinbarungen zur For-
derung einzelner Schiilerinnen oder Schiiler.

Die Interaktion der Lehrkrifte mit der Schulleitung betreffende Faktoren:

- eigener Entscheidungsspielraum und Bericksichtigung individueller Wiinsche
in Bezug auf: z.B. Materialbeschaffung; Methodeneinsatz; Deputatsverteilung
und Stundenplangestaltung;

- Unterstltzung z.B. bei schwierigen Gesprichen mit Eltern oder mit aufler-
schulischen Kooperationspartnern vom Jugendamt oder anderen Institutionen.

Weitere, auBerschulische Institutionen betreffende Faktoren konnen aus Platz-

griinden an dieser Stelle nicht dargestellt werden.

Die grofle Bedeutung des Erlebens von sozialer Eingebundenheit in den Berei-

chen: Schiilerinnen und Schiiler, Kollegium, Schulleitung, Eltern und weitere

auBlerschulische Personen zeigt, wie sehr die Arbeit der einzelnen Lehrkrifte auf
sozialen Interaktionen und Kooperation beruht.

Aus den identifizierten Faktoren lassen sich einerseits interesseforderliche Ge-

staltungsmoglichkeiten schulbezogener Lehrkréftefortbildungen ableiten und

andererseits weisen sie auf transferunterstiitzende Gestaltungsmoglichkeiten
schulspezifischer Strukturen hin. Transferforderlich fiir Lehrkréiftefortbildung
wirkt aus Sicht der Lehrkréfte eine Phase innerhalb der Fortbildung, in der sie in

Klassenstufenteams Umsetzungsvorhaben koordinieren oder die Zeit fiir ge-

meinsame Planungen nutzen. Fortbildungen sollten den Ertrag fiir die Schiile-

rinnen und Schiiler verdeutlichen und den Lehrkréften konkrete Informationen
zu innovativem Unterricht und Methoden bieten. Bei bestimmten Themen wie
dem Sozialen Lernen ist die Einbindung aufBerschulischer Erziehungspartner,

(z.B. Elternvertreter) iiberlegenswert. Schulspezifische Gegebenheiten werden

aus Sicht der Lehrkrifte durch folgende Gestaltungsmoglichkeiten transferfor-

derlich: Kollegiale Absprachen zu ausgewdhlten, praxisbezogenen Entwick-
lungsvorhaben; Forderung arbeitserleichternder Kooperationen durch z.B. eine

Zusammenarbeit ermoglichende Stundenplangestaltung oder Zusammenstellung

gleichgesinnter Lehrkrifte zu Klassenstufenteams; Unterstiitzung durch die

Schulleitung in Form von Autonomiegewéhrung bei Materialbeschaffung, Um-

setzung von Innovationen und die Ermdglichung der Teilnahme an weiterfiih-

renden Fortbildungen.

Aus diesen Ergebnissen lassen sich im Rahmen einer langerfristigen Begleitung

einer Schule durch das Fortbildungsprojekt PROFI MaBinahmen zur Verbesse-

rung der schulspezifischen transferférderlichen Bedingungen anregen, mit dem
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langerfristigen Ziel einer nachhaltigen Unterrichtsentwicklung der einzelnen
Lehrkréfte im systemischen Rahmen der Schule.
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Judentum - ein Thema in brandenburgischen Grundschulen und
in der universitaren Lehrerausbildung?

Barbara Résch

Eine beildufige Aussage von Grundschulstudentinnen, die sich wéhrend einer
Seminarsitzung in die Grundlagen des Judentums einarbeiteten, gab Anlass zum
Innehalten. Juden, so die Studierenden, ,,sind doch auch Menschen* und mehr
noch, ,,die Christen hitten ja immer schon etwas gegen die Juden® gehabt. Diese
Aussagen machten mich als Dozentin mehr als nachdenklich: Wie ist es um die
Lehrerausbildung an der Universitit Potsdam bestellt? Welche Klischees und
Vorurteile werden moglicherweise trotz universitirer Ausbildung durch Lehr-
kréfte in die nichste Generation weitergegeben? Welche inhaltlichen und me-
thodischen Voraussetzungen bendtigen kiinftige Lehrkréfte, um einen zumindest
vorurteilsbewussten Unterricht leisten zu konnen?

Diese Fragen gaben den Anstol3 zu einer fragebogenbasierten Enquete, die nicht
nur Aufschluss tiber die Einstellung Studierender zum Thema Judentum als
Thema im Grundschulunterricht geben, sondern dariiber hinaus auch die Grund-
lagen fiir weitere Seminare zum Thema Judentum bereiten sollte.

Halbwissen und Judenfeindlichkeit?

Dass dieser Thematik, zumal in Deutschland, ein besonderer Stellenwert ge-
biihrt, zeigt die Beobachtung, dass zahlreiche nichtjiidische Grundschulkinder
den Begriff ,,Judentum* mit dem Namen ,Hitler und der Vorstellung vom
Mord an unvorstellbar vielen Juden verkniipfen, doch in der Regel kaum iiber
Wissen um die vielfiltige Kultur und Geschichte des Judentums verfligen
(Rohrbach 2001, S. 299, 316-320).

Gleichzeitig ist zu beobachten, dass judenfeindliche Einstellungen und auch eine
abwehrende Haltung gegeniiber als ,,fremd* empfundenen Menschen in der Ge-
sellschaft der Bundesrepublik gegenwirtig kein Tabu sind. Laut dem langjéhri-
gen Leiter des Zentrums fiir Antisemitismusforschung, Berlin, Wolfgang Benz
(2007, S. 2), sind judenfeindliche Einstellungen in Deutschland seit einigen Jah-
ren ,eine ziemlich gleich bleibende Konstante®, sie spielen im Weltbild von et-
wa 20 Prozent der Deutschen eine Rolle. Das Institut fiir interdisziplindre Kon-
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flikt- und Gewaltforschung der Universitit Bielefeld beobachtet hingegen seit
2008 eine ansteigenden Tendenz demokratiebedrohender Einstellungen: So
stimmte im Jahr 2010 jede/r sechste Befragte (16,4 Prozent) der Aussage, Juden
hitten in Deutschland zu viel Einfluss, ganz oder teilweise zu. Dass ,,die Juden*
durch ihr Verhalten ,,an ihren Verfolgungen® zum Teil mitschuldig seien, be-
haupteten immerhin 12,5 Prozent der Befragten (Heitmeyer 2010, S. 17).

Eine Potsdamer Studie aus dem Jahr 2000, die 4500 Brandenburger Jugendliche
zwischen 14 und 19 Jahren befragte, belegt, dass rund 33 Prozent der Branden-
burger Jugendlichen eine klar antisemitische Einstellung haben, lediglich ein
Drittel sei frei von antisemitischen Vorurteilen (Brunner 2000, S. 1). 74,9 Pro-
zent der ménnlichen und 56,4 Prozent der weiblichen Befragten kdnnen sich
nicht vorstellen, mit einem Juden/ einer Jiidin befreundet zu sein. Auffillig sei
auch das gravierende Unwissen vieler Jugendlicher. Als nach den Griinden fiir
die Abneigung der Jugendlichen gegentiber ,,den Juden* gefragt wurde, bejahten
die Jugendlichen das von den Fragestellern erfundene Vorurteil, ,,die Juden hat-
ten gerade in der DDR besonders hohe Entschdadigungen nach dem Zweiten
Weltkrieg bekommen* als zweithdufigste Antwort (ebenda).

Hintergrund dieser Meinungen sind zum grofen Teil Desinteresse, vor allem
aber erhebliche Bildungsdefizite und eine weitgehende Unkenntnis der jlidisch-
deutschen Geschichte und des Judentums an sich.

Hinzu kommt die oft einseitige Darstellung von Judentum in Schule und Medi-
en. Diese thematisiert Juden vor allem im Zusammenhang mit kirchlichem An-
tijudaismus und Verfolgungen durch ,,den Nationalsozialismus®, wodurch einer-
seits der angebliche Opferstatus andererseits das Klischee einer homogenen
Gruppe reproduziert und verfestigt wird.

Lernende reagieren hierauf durchaus mit Unbehagen. So gibt es Uberdrussreak-
tionen, laut derer man sich ,,bis zum Erbrechen* damit beschéftigen musste, an-
dererseits aber werden auch Forderungen nach Korrektur dieser einseitigen Dar-
stellung laut (s.u.).

Die problematische Kombination aus mangelnden Kenntnissen, einseitiger Wis-
sensvermittlung durch Schule und Medien, Desinteresse am Judentum oder einer
mehr oder minder latenten Judenfeindlichkeit kann natiirlich auch die in der
Ausbildung befindlichen zukiinftigen Lehrkrifte pragen. Hinzu kommt, dass
Primarstufenlehrkréfte an der Universitit nur selten fiir den vorurteilsbewussten
Umgang mit sogenannten Minderheiten ausgebildet werden.
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Dies kommt nicht von ungefahr: Die Thematisierung jiidischer Kultur und Ge-
schichte spielt auch im brandenburgischen Grundschullehrplan keine Rolle. Den
Lehrkréften ist gegenwirtig freigestellt, sich mit jiidischen Themen zu befassen.
Abgesehen von der Erwdhnung des jiidischen oder islamischen Kalenders im
Themenfeld ,,Zeit und Geschichte verstehen im Sachunterricht der Klassen 3/4,
ist das Thema Jiidische Geschichte und Kultur nicht vorgesehen (Sachunterricht
Rahmenlehrplan Grundschule, Brandenburg, 2004, S. 43). Auch innerhalb des
Geschichtsunterrichtes der Klassen 5/6 wird den Lehrkriften iiberlassen, das Ju-
dentum als eine der Religionen in der Antike zu behandeln (Geschichte Rah-
menlehrplan Grundschule, Brandenburg, 2004, S. 35f.) — ein aktueller Bezug zur
Lebenswelt der Schiiler/innen fehlt.

Der Lehrplan des Faches Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER) hinge-
gen empfiehlt in den Klassen 5/6 zumindest Grundkenntnisse der drei monothe-
istischen Religionen (LER Rahmenlehrplan Grundschule, Brandenburg, 2004, S.
19).

Die friihzeitige Vermittlung von Wissen tiber das Judentum als gleichberechtigte
Kultur, Religion und Lebensweise ist jedoch umso mehr erforderlich, um die
Entstehung und Verstirkung von Vorurteilen, unbegriindeten aber hartnédckigen
negativen Vorstellungen von anderen Gruppen zu verhindern oder zumindest zu
begrenzen. Dies ist insofern wichtig, als Vorurteile auf der Unkenntnis der beur-
teilten Gruppen beruhen. Sie entstehen eben nicht durch personlichen Kontakt,
sondern werden meist iibernommen und dienen dem Ausgrenzen und Abwerten
von Menschen, der Gruppenbildung und einem konstruierten positiven Selbst-
konzept. Durch Vorurteile und Feindbilder werden Machtanspriiche und Macht-
positionen legitimiert und gestiitzt. In Extremfillen entladen sich Vorurteile in
Gewalt gegen Angehdrige von Minderheiten und sogenannten Fremdgruppen,
die durch den Abbau von Frustration als Genuss wahrgenommen wird (Bern-
hardt 1994, S.14; Freytag/ Sturzbecher 2000, S. 20).

Man kann davon ausgehen, dass, entwicklungspsychologisch gesehen, der Pro-
zess der Vorurteilsbildung im Alter von etwa zehn bis zwolf Jahren abgeschlos-
sen ist. Gerade die Phase der Vorpubertit gilt als besonders sensible Phase fiir
die Ausbildung von Affinititen zu extremen Ideologien. Da, vereinfacht gesagt,
besonders Menschen mit einem schwach ausgepréigten Selbstvertrauen anfallig
fiir Vorurteile, Generalisierungen und Idealisierungen sind und damit haufig ei-
ne Neigung zu rechtsautoritdren Denkstrukturen besitzen konnen (Zick 2004, S.
268), sollte Grundschulunterricht nicht nur Grundkenntnisse iiber verschiedene
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Kulturen und deren Gleichberechtigung in der Gesellschaft vermitteln, sondern
das Selbstwertgefiihl der Schiiler/innen férdern und insbesondere die Féahigkeit
zur Empathie und Perspektiviibernahme friihzeitig ausbilden. Das bedeutet auch
die Forderung von Konfliktfdhigkeit und Zivilcourage sowie die Ermoglichung
positiver Kontakte mit anderen Gruppen sowie die Sensibilisierung fiir Ideologie
und Mechanismen totalitdrer Systeme (Rosch 2009, S. 11f.).

Welche Kompetenzen bendtigen Lehrkrafte?

Um als Lehrkraft judenfeindliche Einstellungen erkennen und vermeiden zu
konnen, ist eine vorurteilsbewusste Haltung vonnéten, die eine aktive, kritische
und nicht selten schmerzhafte Auseinandersetzung mit eigenen Vorurteilen im-
pliziert. Das Erkennen von judenfeindlichen, aber auch philosemitischen Vorur-
teilen in Sprache, Handeln und Medien erfordert in besonderer Weise die Ausei-
nandersetzung mit der nicht zu unterschitzenden Wirkungsmacht des ,heimli-
chen Lehrplans®. Hierzu gehort die Sensibilisierung fiir die Probleme von Kin-
dern aus Minderheitengruppen generell.

Lehrkréfte benétigen dariiber hinaus die Fahigkeit, judenfeindliche Bilder und
Einstellungen speziell in der Kinderliteratur zu erkennen und kritisch damit um-
gehen zu konnen. Als ein bekanntes Beispiel sei hier das problematische, doch
bei Lehrkriften seit Jahrzehnten als Unterrichtslektiire beliebte Buch ,,Damals
war es Friedrich® von Hans Peter Richter genannt, das ungebrochen antisemiti-
sche Klischees und Vorurteile bedient und reproduziert (Wetzel 2010, S. 205f.).
Grundsitzlich sind autobiographische Texte und Berichte von Juden jenen Tex-
ten vorzuziehen, die Uber sie sprechen. Monica Kingreen nennt dies ,,Dozieren
tiber Juden von nichtjlidischer Seite*. Auch den eigenen Sprachgebrauch gilt es
zu liberdenken, etwa die irrtiimliche Unterscheidung von ,,.Deutschen und Ju-
den®, die ein Relikt des NS-Sprachgebrauchs ist (2010, S. 51f.).

Letztlich ist es auch Aufgabe der Lehrkréfte, den aus Halbwissen gespeisten
Personenkult um Adolf Hitler unter Kindern im Grundschulalter (Rohrbach
2001) zu erkennen und aufzuldsen. Wie Alexandra Fliigel in ihrer Dissertation
(2008, S. 3f.) untersuchte, stilisieren Kinder der dritten und vierten Klassen die
Person ,,Hitler* zur zentralen und ,hauptverantwortlichen Person, begleitet von
didmonisierenden und mystifizierenden Schilderungen®, die letztendlich alle iib-
rigen Personen weitgehend von Schuld freisprechen. Diese kindliche Ge-
schichtsinterpretation ist nur vermeintlich ,kindlich®, sie spiegelt laut Fliigel
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(a.a.0. S. 5) ein Motiv des gesamtgesellschaftlichen Geschichtsbildes beziiglich
der nationalsozialistischen Vergangenheit, das durch die Vermittlung von sach-
lich korrektem Fachwissen korrigiert werden muss.

Die Umfrage ,,Judentum als Thema in der Grundschule*

Es war daher Ziel der genannten Umfrage, die im Januar 2011 unter ca. 70 Sa-
chunterrichtsstudierenden der Universitdt Potsdam stattfand, einen aktuellen
Einblick in die Einstellungen Studierender zum Thema ,,Judentum und Grund-
schule* zu erhalten. Dariiber hinaus priiften die Fragebdgen mit sechs offenen
Fragen das themenbezogene Grundwissen der Studierenden. Die Riicklaufquote
war mit 43 Prozent (30 auswertbare Bogen) relativ hoch. Auch fiel die meist
grofle Bereitschaft beim Ausfiillen des Bogens auf: Zahlreiche detaillierte Ant-
worten, auch personliche Kommentare an den Seitenrdndern, lassen auf den
Waunsch nach inhaltlichem Austausch schlieBen.

Wenn auch aus den Ergebnissen kein représentatives Bild von den Einstellungen
der Studierenden des Primarstufenlehramtes an der Universitiat Potsdam ableit-
bar ist, so lassen sich doch gewisse Tendenzen erkennen: Grundsétzlich ist unter
den Befragten ein Bewusstsein von der Notwendigkeit der Vermittlung jiidi-
scher Themen im Grundschulunterricht vorhanden: 80 Prozent (24 Personen) er-
achteten ,,es fiir wichtig, das Thema jiidisches Leben, jiidische Kultur und Ge-
schichte im Grundschulunterricht zu unterrichten.” Fiinf Studierende antworte-
ten mit ,,weniger [wichtig]“, eine/r mit ,,nein“. In der anschlieBenden Begriin-
dungsméglichkeit kristallisierte sich ein Biindel an befiirwortenden Uberlegun-
gen heraus, die sich in drei Kategorien erfassen lassen:

Neben dem Argument, Kinder sollten grundsétzlich ,,iiber die grolen Weltreli-
gionen addquat aufgeklart werden®, heifit es in einer Vielzahl von Antworten,
das Judentum sei Bestandteil der deutschen Gesellschaft und der deutschen —
vor allem jiingsten — Geschichte, es prigte ,,unsere” Kultur, das Christentum,
und sei somit Teil der Allgemeinbildung und der ,,Lebenswirklichkeit der Kin-
der”. Hierzu zéhlen auch jene Antworten von Studierenden, die im Judentum
etwas ,,Besonderes* sehen, die ,,GS-Kindern einen Einblick in die besondere jii-
dische Geschichte” bzw. in die ,,spannende Geschichte vermitteln mdchten,
oder die insgesamt bedauern, dass das Judentum als eine ,,der Weltreligionen in-
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teressante und schone Rituale zu bieten hat, die leider durch die Vertreibung
[erg. der Juden] weitestgehend unbekannt fiir Kinder in Europa sind.*

Zweitens, es gebe immer noch zu viel Unwissen (,,Laienwissen®), beziehungs-
weise Halbwissen auf Seiten der Kinder, zu viele Vorurteile und Ablehnung. Es
sei wichtig, das Judentum richtig zu verstehen und abzugrenzen ,,vom ,Bild‘ der
Juden®. Eine Antwort lautete: ,,Weil Judentum ,fremd‘ scheint — Fremde macht
Angst.” Insgesamt sei durch die Vermittlung von Inhalten eine Pravention gegen
Vorurteile, Antisemitismus und letztlich Rassismus moglich.

Ein dritter Aspekt bezieht sich auf den schulischen Unterricht, den Studierende
erlebt haben. So lautete eine Antwort, ,,weil in meiner Schullaufbahn immer nur
auf die Verfolgung der Juden — v.a. durch die Nazis — eingegangen wurde — es
erschien das Bild, dass Jude zu sein nur etwas ganz Schwieriges/ Trauriges/
Problematisches ist. Juden waren in diesem Zusammenhang eine Gruppe Ver-
folgter, hdufig mehr ,Objekte® als Subjekte [...]. Ich mdchte nicht, dass dieser
undifferenzierte Blick bestehen bleibt.” Eine andere Antwort formuliert knapp:
»Weil Judentum mehr als Holocaust und Nazideutschland ist.“ Einige Studie-
rende postulieren daher fiir den schulischen Unterricht einen neutral oder positiv
gehaltenen ,,Erstkontakt™ mit dem Judentum durch Einblicke in kulturelle und
historische Grundlagen. Andererseits besteht auch die Uberlegung, dass Kinder
durch eine uniiberlegte Thematisierung jiidischer Kultur und Geschichte ,,Dinge
nicht verstehen und dadurch schnell Vorurteile aufbauen kénnten®.

Fiinf Studierende erachteten die Vermittlung von Wissen iiber jiidisches Leben,
Kultur und Geschichte im Grundschulunterricht fiir weniger wichtig, da ,alle
Kulturen™ wichtig seien. Eine weitere Begriindung lautete schlieBlich, es sei
,wichtig, wenn jiidische Kinder in der Klasse sind*.

Eine Person hingegen lehnte die Thematik fiir die Grundschule ab, da ,.es [...]
bereits in der Oberstufe zum Erbrechen thematisiert werde. Es ist zu vermuten,
dass es sich hier nicht um die Vermittlung von jiidischer Kultur und Geschichte,
sondern wie erwéhnt, um das Thema Verfolgungen der Juden wéhrend der Zeit
des Nationalsozialismus handelte. Es ist in diesem Kontext bezeichnend, dass
diese/r Student/in trotz des Besuchs entsprechender Seminare iiber kein Grund-
wissen zum Thema Judentum verfiigt: Vier der sechs Grundwissensfragen blie-
ben unbeantwortet, die zwei tibrigen wurden falsch beantwortet.

Der zweite Teil des Fragebogens bezog sich auf neun mdgliche Unterrichtsthe-
men, deren Relevanz fiir den Sachunterricht in der Grundschule einzuschétzen
war. Relativ iibereinstimmend wurden die Themen ,,Jiidisches Kinderleben ak-
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tuell“ und ,,Feste und Feiern* von jeweils 83 Prozent als wichtig erachtet, ge-
folgt von , Jiidisch-deutsche Geschichte vor 1945, | Jidisch-deutsche Geschich-
te nach 1945%, | Kaschrut (Speisevorschriften) und ,,Antisemitismus der nicht-
judischen Welt™, die jeweils 18 bis 16 Personen als wichtig einschétzten. Weni-
ger Zustimmung erhielten die Themen ,,Jiidischer Widerstand* und ,,Biblische
Thematiken™. Hier iiberwogen die Gegenstimmen (17 bzw. 18). Das Thema
,Einblicke in die jiddische und hebriische Sprache* erfuhr keine Zustimmung,
wenngleich hier zahlreiche und vermutlich unerwartete Anbindungen an die Le-
benswelt von Grundschulkindern vorhanden sind, etwa jiddische und hebriische
Worter in der deutschen Umgangssprache sowie zahlreiche derzeit beliebte
Vornamen hebriischen Ursprungs, wie Lea, Sarah, Tom, Elias, Lisa, Noah, Je-
remy, Jonas (Rdsch 2009, S. 145-166).

Als zusitzliche relevante Inhalte formulierten die Studierenden Themen, die ei-
nerseits die historische Entwicklung des Christentums aus dem Judentum sowie
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei monotheistischen Religionen
behandeln, aber auch die ,,jiidischen Schriften®, Synagogen als aulerschulische
Lernorte und das Leben der Juden in Israel und weltweit. Dariiber hinaus besteht
Interesse an den Leistungen jiidischer Personlichkeiten im Bereich Kunst, Lite-
ratur, Wissenschaft und Unterhaltung (,,Stars“). Genannt wurde auch — trotz al-
ler genannter Vorbehalte — die deutsch-jiidische Geschichte 1933-1945 und das
Thema Rassismus und Diskriminierung.

Auf die Frage ,,Fiihlen Sie sich ausreichend vorbereitet, um das Thema jiidisches
Leben, jiidische Kultur und Geschichte im Grundschulunterricht zu unterrich-
ten?* antworteten drei mit ,,ja*, 15 fithlen sich weniger, zwdlf nicht vorbereitet.
Die abschlieBenden sechs offenen Fragen zu Themen der jiidischen Geschichte
und Kultur zeitigen ein eher erniichterndes Resultat — u.a. da 25 der 30 Befrag-
ten an universitidren Bildungsangeboten zum Thema teilgenommen hatten: Den
,hochsten jiidischen Feiertag™ (Frage 1) konnten acht richtig benennen, Jom
Kippur. Ein Drittel wusste keine Antwort. Ein weiteres Drittel nannte Chanukka
— dies vermutlich, da in der vorangegangenen Weihnachtszeit eine Seminarstun-
de von den Studierenden zum Thema Weihnachten/ Chanukka/ Zuckerfest ge-
staltet wurde und sich zumindest der Begriff ,,Chanukka® einprigt hatte.

Wann und wo erstmals Juden auf heutigem deutschen Boden nachweisbar sind,
wurde von niemandem richtig beantwortet (Kdln, 321 n. Chr.). Wenige vermute-
ten, den Ort betreffend, das ,heutige Rheinland-Pfalz, Nordrhein-Westfalen®,
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aber auch ,,Agypten. MutmafBungen beziiglich der ersten nachweisbaren Datie-
rung erstreckten sich von 500 vor bis 600 nach Chr.

Auch wenn mehr als ein Drittel der Befragten (elf Personen) auf die Frage ,,Was
ist der Unterschied zwischen Tora und Talmud? keine Antwort gaben, waren
sieben Antworten weitgehend korrekt. Die {ibrigen zwdlf wussten zumindest,
dass es sich um zwei wesentliche Schriften des Judentums handelte.

Anlass zur Verwunderung hingegen boten manche Antworten auf die Frage
,Was ist eine Bat Mizwa?* Zwei Antworten waren korrekt, dass es sich um die
Feier der religiosen Miindigwerdung von jiidischen Médchen handelte. Drei
tippten auf ,,Bar Mizwa fiir Mddchen®, ohne jedoch den Terminus zu erldutern.
Die restlichen Antworten stimmten darin tiberein, dass es sich wohl um eine Art
nicht niher bestimmten Initiationsritus vornehmlich fiir Jungen zum Ubergang
in das Erwachsenenleben handelte, beispielsweise eine ,jjiidische Variante der
Kommunion® oder die ,,JJugendweihe oder schlicht ein ,,Fest fiir junge Leute®.
Vier tippten auf ,,Beschneidung* bzw. ,,Beschneidung der Jungen* (Brit Mila) —
zwei allerdings vermuteten, es handele sich um die ,,Beschneidung der Méddchen
als Eintritt ins Erwachsenenalter. Dies ist umso mehr bedenklich, da es sich bei
der ,,Beschneidung von Miadchen* um einen Euphemismus fiir Genitalverstiim-
melung (female genital mutilation) handelt, die keinesfalls mit dem Abtrennen
der ménnlichen Vorhaut vergleichbar ist. Zudem wurde das Judentum mit einer
vorislamischen, nicht im Koran verankerten Tradition verwechselt.

Als schwierig erwies sich offenbar auch Frage 5: ,,Wie viele Juden lebten vor
1933 in Deutschland?* Uber die Hilfte der Befragten unterlieB eine Antwort (16
Personen). Eine Nennung lautete korrekt ,,ungefahr 500000, eine andere 5000.
Die iibrigen vermuteten eine Zahlenmenge von drei bis sechs Millionen.

Die abschlieBende regionalspezifische Frage, ob es in Potsdam eine Synagoge
gebe, beantwortete die Mehrheit, 17 Personen, richtig mit ,,im Bau befindlich®,
manche zum Teil mit genauen Ortsangaben und historischen Detailkenntnissen
beziiglich der fritheren Synagoge am heutigen Platz der Einheit.

Natiirlich konnte grundsétzlich iiberlegt werden, inwieweit die genannten Fra-
gen an sich zur Uberpriifung von ,,Grundwissen geeignet sind, doch soll hier
nur Folgendes hervorgehoben werden: Es ist sehr wohl Wissen bei den befrag-
ten Studierenden vorhanden, bei Einzelnen auch Detailwissen: Insgesamt 18
Prozent der Fragen wurden richtig beantwortet (33 Fragen von gesamt 180).
Andererseits bestitigt die kurze Umfrage die eingangs aufgestellte These vom
Halbwissen beziehungsweise von fehlenden Kenntnissen selbst bei jungen Er-
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wachsenen, die den Beruf der Wissens- und Bildungsvermittler gewéhlt haben.
Hier fallt der grofle Anteil an nicht beantworteten Fragen auf. Dieser ist doppelt
so hoch wie jener der korrekt beantworteten Fragen (65 Fragen von insgesamt
180). Manche, wenn auch fehlerhafte, Antworten deuten zumindest das Vorhan-
densein von Fachtermini an, die sich zum Beispiel auf jiidische Feste bezichen.

Fazit

Grundsitzlich offenbart das bereitwillige und zum Teil detaillierte Ausfiillen der
Fragebogen die Bereitschaft der befragten Studierenden zur ernsthaften Ausei-
nandersetzung mit dem Thema ,,Judentum als Thema in der Grundschule®.

Fazit dieser Befragung kdnnte demnach sein, das Thema Jiidische Kultur und
Geschichte (und gleichermallen Islamische und Christliche Kultur) im Fachbe-
reich Sachunterricht an der Universitdt Potsdam obligatorisch in die Lehrerbil-
dung einzubezichen, um Fachwissen zu vermitteln und zu festigen, aber auch
die Ausbildung der genannten Sozial- und Personalkompetenzen anzubieten.
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