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Zusammenfassung

Bei der methodischen Gestaltung der Lernprozesse im Biologieunterricht
stellt sich die Frage, wie die Basis fiir ein grundlegendes Verstdndnis naturwis-
senschaftlicher Fragestellungen gelegt und die Forderung einer interessierten
Grundhaltung angebahnt werden kann. Lernformen, die von einem konstrukti-
vistisch orientierten Verstdndnis von Lernen ausgehen und sich auf kooperati-
ves Lernen in problemorientiert aufgebauten Unterrichtssituationen stiitzen,
werden als viel versprechend diskutiert. Bestehen bleibt die Problematik, dass
in diesem Sinne aufgebaute Unterrichtssituationen besonders bei komplexen
Lerninhalten hohe Anforderungen an die Organisation des Lernprozesses des
einzelnen Schiilers stellen. Dadurch sind Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraus-
setzungen (z.B. Sehschddigung) hdufig iiberfordert.

Aufgrund dieser Problematik gilt es didaktisch-methodische Unterrichtskon-
zepte zu entwickeln, die Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen besser
auffangen konnen. In der vorliegenden Untersuchung ist es geplant, ein Unter-
richtsmosaik zu entwickeln, das in Anlehnung an eine forschend-entwickelnde
methodische Struktur aus Bausteinen besteht, die eine flexible und differenzier-
te Gestaltung von Phasen mit Schwerpunkt auf konstruktiven, selbst gesteuer-
ten und Phasen mit Schwerpunkt auf instruktiven, angeleiteten Elementen an-
bietet. Es soll untersucht werden, ob dadurch eine mogliche Passungsproble-
matik verringert und das Erreichen grundlegender Ziele unterstiitzt werden
kann.

Abstract

When methodically organising the learning processes in biology instruction,
one has to ask how a basic understanding of scientific problems can be
achieved and how an interested attitude can be cultivated. Among the most
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promising forms of learning are those based on a constructivist approach and
on cooperative learning in problem-oriented instruction settings. A persistent
problem is that such instruction settings pose great challenges to the organisa-
tion of the individual student's learning process, particularly when the course
material is complex. Slow learners and those with special needs are often
overwhelmed by this. Thus, it is necessary to develop didactic and methodo-
logical teaching approaches that better serve such students. This project in-
tends to develop an "instruction mosaic" that follows a methodological struc-
ture emphasizing discovery and development. This instruction mosaic will con-
sist of modules that allow for the flexible and differentiated design of two dif-
ferent types of learning phases, one that is constructivist and self-guided, and
another that is more instruction-oriented and teacher-guided. This permits
structure and openness in equal measure, which can be tailored to the individ-
ual student within a particular setting. This study will investigate whether this
approach can diminish potential problems of fit and foster the achievement of
basic goals by students with special needs.

1 Einleitung

Die methodische Gestaltung von Lernprozessen im Biologieunterricht verfolgt
verschiedene Ziele. Es herrscht Konsens dariiber, dass es zu den wichtigen Zie-
len gehort, eine Basis fiir ein grundlegendes Verstindnis naturwissenschaftli-
cher Fragestellungen zu legen und die Férderung einer interessierten Grundhal-
tung anzubahnen (MOLLER et al. 2002; KrApPP 2003). Hinter diesen Zielen
bleibt die Frage bestehen, wie eine Lernumgebung didaktisch-methodisch ges-
taltet werden sollte, um das Erreichen dieser Ziele zu unterstiitzen. Diese Frage
stellt sich mit besonderer Prioritdt im Zusammenhang mit komplexen Lernin-
halten und Schiilern mit ungiinstiger Lernausgangslage (STERN 2003).

Nicht erst seit Neuem werden Lernformen als viel versprechend disku-
tiert, die von einem konstruktivistisch orientierten Verstdndnis von Lernen aus-
gehen und sich auf kooperatives Lernen in problemorientiert aufgebauten Un-
terrichtssituationen stiitzen (MOLLER et al. 2002; REINMANN-ROTHMEIER &
MANDL 2001). Problematisch hat sich die Integration von Schiilern mit ungiins-
tiger Lernausgangslage erwiesen — sie waren durch die Komplexitit der Lern-
umgebung und ihrer Offenheit schneller iiberfordert als andere Schiiler. Neue-
ren empirischen Befunden zufolge ist der Anteil an Strukturierung innerhalb
der Unterrichtssituation ein zentraler Faktor, um die Uberforderung zu reduzie-
ren (BLUMBERG et al. 2004). Es stellt sich die Frage, wie Unterrichtssituationen
didaktisch-methodisch gestaltet werden konnen, um auch sehgeschéidigte Schii-
ler mit vergleichsweise ungiinstigen Lernvoraussetzungen die Moglichkeit zu
geben, wichtige grundlegende Ziele im naturwissenschaftsbezogenen Unter-
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richt zu erreichen. Die Beantwortung dieser Frage erscheint auch in Hinblick
auf die Zunahme leistungsheterogener Lerngruppen an Regelschulen zentral.

2 Sehgeschiadigte Schiiler

Sehschidigung ist ein Uberbegriff fiir blinde und sehbehinderte Menschen. Die
Definition richtet sich nach der Sehschirfe, wobei in Deutschland folgendes
taxonomisches Einteilungskriterium gilt:

= Sehbehinderte Menschen haben mit Korrektur (z. B. Brille) auf dem bes-
seren Auge nur 1/3 oder weniger Sehschirfe als Normalsichtige. Ein
Schriftzeichen, das gut sehende Menschen in 5 Meter Entfernung scharf

sehen, konnen sehbehinderte Menschen erst in einer Entfernung von 1,5
Metern erkennen.

= Hochgradig sehbehinderte Menschen erkennen das Schriftzeichen erst in
einem Abstand von 25-10 cm.

= Blinde Menschen haben eine relative Sehschérfe, die geringer ist als 0,02
(Abb. 1). Das verbliebene Sehvermogen ist zum Erkennen von Schrift-

zeichen nicht mehr zu verwerten, moglich ist eine verbliebene Hell-
Dunkel-Wahrnehmung.
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Abb. 1: Einteilung von Funktionseinschrinkungen des Sehens (RATH 1987, 19).

Die taxonomische Definition einer Sehbehinderung erlaubt noch keine Aussa-
gen dariiber, wie sich die Behinderung auf das Lernverhalten der Schiiler aus-
wirkt. Eine sehbehindertenspezifische Didaktik bezieht sich deshalb nicht aus-
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schliellich auf das Bereitstellen besonderer Medien im Unterricht, die den vi-
suellen Voraussetzungen der Schiiler angepasst sind. Auch im ,,methodisch-
prozessual-organisatorischen Bereich (KRUG 2001) sind Adaptionen notwen-
dig, die auf verdnderten Lernvoraussetzungen der Schiiler beruhen.

Zu diesen Lernvoraussetzungen gehoren, dass der Zugang der Schiiler zur
sachlichen und personal-sozialen Umwelt eingeschriankt ist, die Gefahr von
Fehlentwicklungen besteht, Lern- und Erfahrungsdefizite (meist aufgrund
mangelnder Forderung) vorliegen konnen und die Lerngruppen oft stark inho-
mogen sind (KRUG 2001). Daraus ergeben sich Folgeprobleme, die als ,,lernhil-
fespezifische Besonderheiten® (DINGES 1999) beschrieben werden. Hiufig
sind: Schwierigkeiten in der Bewiéltigung sozialer Situationen, eine verminder-
te und strukturiert vereinfachte Vorstellungsfiahigkeit, eine verminderte Auf-
merksamkeits- und Konzentrationsfdhigkeit und eine eingeschrinkte Lernmoti-
vation und Ausdauer. Dadurch konnen kognitive Verarbeitungsprozesse wie
Abstraktionsfahigkeit und Transfer beeintrachtigt sein (DINGES 2002)

Die beschriebenen Lernvoraussetzungen betreffen nicht nur sehgeschidigte
Schiiler. Immer haufiger sind Schiiler mit diesem Profil — ausgenommen der
Sinnesbeeintridchtigung — auch in Klassen an Regelschulen bekannt. Im Fol-
genden werden diese Schiiler als Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen
bezeichnet.

3 Problemorientierte Lernumgebungen bei sehgeschidigten
Schiilern

Die Diskussion um Qualitdt von Schule und Unterricht im Zuge u. a. von
TIMSS und PISA riickt immer wieder die Frage in den Mittelpunkt, ob eine
angemessene Forderung der Schiiler erfolgt. Diskutiert werden effektive Mog-
lichkeiten der Forderung von der Grundschule (VALTIN et al. 2003) bis hin zu
den nachfolgenden Schulformen (BAUMERT et al. 2002). Als unzureichend wird
hingegen die Unterstlitzung von Schiilern mit ungiinstigen Lernvoraussetzun-
gen beschrieben (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 2001). Es gilt, tragfahige
Konzepte fiir diese Schiilergruppe zu entwickeln.

Die theoretische Basis fiir Definition und Gestaltung des vorliegenden
Konzeptes bildet eine integrierte Position zum Lehren und Lernen nach
REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (2001). Diese integrierte Position, auch als
problemorientierte Lernumgebung beschrieben, basiert auf der Integration ei-
nes geméiBigt konstruktivistisch orientierten Verstindnisses von Lernen und
einer kognitivistisch ,,gefarbten* Auffassung (vgl. Abb. 2).
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,Puristische‘ Positionen zum Lehren und Lernen

Kognitivistisch gefarbte Auffas- Konstruktivistisch gefirbte Auffas-
sung sung
Gegenstandszenrierte Lernumge- Situierte Lernumgebungen
bungen
Primat der Instruktion Primat der Konstruktion

. 1 : 1

Integrierte Position zum Lehren und Lernen

Problemorientierte Lernumgebungen

Forderung von selbstgesteuertem und kooperativem Lernen

in verschiedenen Anwendungskontexten

Abb. 2: Ubersicht iiber die Positionen des Lehrens und Lernens nach REINMANN-
ROTHMEIER & MANDL (2001).

Beide ,,puristischen” Positionen sind isoliert gesehen durch Vor- und
Nachteile gekennzeichnet.

Nach der kognitivistisch gefiarbten Auffassung von Lernen ist Unterrichten
geprigt von einer aktiven Rolle des Lehrenden, der Lernprozesse anleitet und
erklart. Wissenserwerb bildet somit einen passiven und regelhaft ablaufenden
Prozess; der Lernende nimmt auf, was der Lehrende darbietet. Eine in diesem
Sinne verstandene ,,Darbietung® von Wissen bedeutet, dass auf inhaltlicher E-
bene Ganzheiten in elementare Teile untergliedert werden miissen, um effektiv
dargeboten und im Anschluss tiberpriift werden zu kénnen. Dadurch entsteht
einerseits Struktur; andererseits steht im Gegensatz dazu die Auffassung, dass
ein Verstehen neuer Lerninhalte von der gesamten Wissensstruktur und dem
Wahren des Uberblicks abhiingig ist und nicht von isolierten Teilen dieser
Struktur (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 2001). SCHERER (1997) belegt
durch empirische Untersuchungen mit Lernhilfeschiilern in Bezug auf den Wis-
senserwerb im Bereich Mathematik, dass insbesondere bei Schiilern mit Lern-
schwiichen dieser Uberblick iiber die Gesamtheit eines Themengebietes keine
Uberforderung darstellt, sondern fiir das Verstéindnis elementar ist. Zu dieser
,, Leilungsproblematik* kommt die Motivationsproblematik. Die rezeptive Rolle
des Lernenden zwingt ihn zur Passivitit (zumindest in Bezug auf die Bearbei-



132 S. Lemke, H. Vogt

tung der Lerninhalte), was immanent zu einer Reduktion von Eigeninitiative
und Selbstverantwortung fiihrt (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 2001). Nach
der Selbstbestimmungstheorie (DECI & RYAN 1993) ist damit die Wahrschein-
lichkeit erhoht, dass die Interessiertheit der Schiiler deutlich abnimmt. Insbe-
sondere bei Schiilern mit Lernproblemen kann dadurch eine grundsitzliche
Lernbereitschaft und das Selbstwertgefiihl der Schiiler abnehmen.

Dies entspricht dem Grundgedanken, dass Lernen nicht passiv und rezeptiv
erfolgt, sondern das Lernen auf einer Konstruktion von Wissen beruht
(MOLLER 1999). Auf diese Grundannahme stiitzt sich die geméaBigt konstrukti-
vistisch gefirbte Auffassung einer situierten Lernumgebung. Betont wird hier-
bei die Rolle des Vorwissens der Schiiler fiir den Konstruktionsprozess. Das
Vorwissen und die Erfahrungen bilden den Ausgangspunkt fiir eine Verédnde-
rung bestehender Strukturen durch neue Erkenntnisse. Diese Verdnderung kann
nur der Lernende selber vornehmen; sie kann nicht von auflen vermittelt wer-
den (MOLLER 1999). Wissenserwerb kann demnach ,,lediglich® unterstiitzt und
angeregt werden und erfolgt re-aktiv durch den Lernenden (REINMANN-
ROTHMEIER & MANDL 2001). Die Anforderung an Selbststeuerung und Selbst-
regulation im Lernprozess steigt, was in Bezug auf die Selbstbestimmung und
daraus resultierende mogliche Steigerung der motivationalen Bedingungen po-
sitiv sein kann (DECI & RYAN 1993). Eine Zunahme an Selbststeuerung kann
aber auch negative Effekte haben wie beispielsweise Uberforderung und Des-
orientierung (MOLLER et al. 2002; STARK et al. 1998).

Die integrierte Position beriicksichtigt beide Positionen und versucht da-
durch, motivational und kognitiv problematische Aspekte, die bei der jeweils
reinen Umsetzung der ,,puristischen Position auftreten kdnnen, zu verringern.

4 Didaktisch-methodische Gestaltung eines problemorientier-

ten Unterrichtsmosaiks

Unbeantwortet bleibt die Frage, welchen Anteil die didaktisch-methodische
Gestaltung des Lernarrangements der konstruktiven Aktivitat des Lernenden im
Sinne des eigenen Entdeckens sowie der selbst bestimmten Exploration auf der
einen Seite und einer systematischen Instruktion auf der anderen Seite ermogli-
chen soll, um eine Uberforderung der Schiiler zu vermeiden. Zudem bleibt un-
klar, wie die Ausrichtung der Lernumgebung differenziert werden kann, um die
unterschiedlichen Moglichkeiten von Schiilern in inhomogenen Lerngruppen
auffangen zu konnen.
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MOLLER et al. (2003) zeigen, dass in Phasen, in denen ein hohes Mal} an
Selbststeuerung von den Schiilern gefordert wird, ,.fiir leistungsschwéchere
Schiiler bei anspruchsvollen Inhalten ... die Gefahr der Uberforderung® be-
steht. Leistungsstdrkere Schiiler hingegen profitieren von dieser Anforderung.
Diese Ergebnisse sollten aber nicht zu dem Schluss verleiten, dass eine
problemorientiert geprigte Lernumgebung fiir leistungsschwéchere Schiiler in
Sonder- und Forderschulen nicht in Frage kommt (REINMANN-ROTHMEIER &
MANDL 2001). In den Blick gerit vielmehr die Frage, wie eine ,,Passung* zwi-
schen den individuellen Lernvoraussetzungen und dem Anforderungsniveau
gestaltet werden kann. Die didaktisch-methodische Gestaltung steht dabei in
dem Spannungsfeld, ,,... in kognitiver und motivationaler Hinsicht eine Pas-
sung zwischen Lernenden und Lernumgebung ...“ herzustellen (STARK et al.
1998). STARK et al. beschreiben unter dem Begriff ,,Passungsproblematik* die
Schwierigkeit, nicht nur die Lernumgebung, sondern auch den Lernenden und
dessen Interaktion mit der Lernumgebung in kognitiver und motivationaler
Hinsicht zu berticksichtigen. Besonders bei komplexen Lernumgebungen kann
es zu einem Ungleichgewicht zwischen der Komplexitdt der Probleme (eines
Szenarios) und den vorhandenen kognitiven Lernvoraussetzungen der Lerner
kommen — eine Problematik, die sich aufgrund der ungiinstigen und unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen gerade bei sehgeschidigten Schiilern erge-
ben kann. Die Prisentation einfacher Aufgaben bildet hierbei aber keine Lo-
sung, da sie zwar zu einer hohen Erfolgserwartung fiihrt, aber auch zu dem
Wissen, dass die Bewiltigung der Aufgaben nicht schwierig war. Das positive
Kompetenzurteil liber die Bewdltigung des Problems bleibt aus. ,,Komplexe
Aufgaben tragen nur dann zu positiven Selbstwirksamkeitserwartungen bei,
wenn die Lernenden von der Komplexitit nicht tiberfordert werden und somit
die Chance haben, sich beim Lernen bzw. Problemlosen als kompetent zu erle-
ben. Gerade in komplexen, multiplen Lernumgebungen, in denen Lernende
selbstgesteuert arbeiten, ist die Gefahr der Uberforderung nicht zu unterschét-
zen.“ (STARK et al. 1998).

Neueste Untersuchungen von BLUMBERG et al. (2004) diskutieren die Frage,
wie die Passungsproblematik bei komplexen Lerninhalten durch Strukturie-
rungsanteile verhindert werden kann und betonen ihre empirische Wirksamkeit
besonders bei leistungsschwachen Kindern. DE CORTE (1995) fordert explizit
in Bezug auf den Problemldseprozess in konstruktivistischen Lernumgebungen
im mathematischen Bereich eine Balance zwischen konstruktiven und instruk-
tiven Elementen und die daraus resultierende Strukturierung. Kann eine geziel-
te Balance von Instruktion und Konstruktion einer problemorientierten Lern-
umgebung die beschriebenen Probleme auffangen? Kann dabei auf differen-
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zierte Lernvoraussetzungen und unterschiedliches Leistungsvermodgen einge-
gangen werden?

Es wird deutlich, dass die Gestaltung einer Lernumgebung, die multikriteria-
le Ziele (BLUMBERG et al. 2003) verfolgt, auch multikriterial aufgebaut werden
muss. Die Anteile an instruktiver Unterstiitzung und eigenem Explorieren so-
wie der Schwierigkeitsgrad in Bezug auf die erforderlichen Losungsstrategien
fiir ein Szenario werden sich fiir verschiedene Schiilergruppen einer Lerngrup-
pe unterscheiden miissen. Dies ist in der Planung nur dann moglich, wenn der
Lehrende Bausteine zur Verfligung hat, die er im konkreten Unterricht wie ein
Mosaik zusammenfiigen kann. Der Unterricht wird zu einem Unterrichtsmosaik
(vgl. Abb. 3). Die Bausteine dieses Mosaiks ermoglichen, eine Lernumgebung
moglichst differenziert auf die Schiiler ausrichten zu kénnen.

Es besteht die Gefahr, dass eine entsprechend differenzierte Ausrichtung die
Schiiler innerhalb eines Themas nicht biindeln kann und ihre Interessiertheit
»im Sande verlduft”. Die Ausrichtung des Unterrichtsmosaiks fiihrt zu einer
spezifischen Person-Gegenstands-Beziehung, eine Relation, die sich nach
KRrAPP (1998) als Interessiertheit in einer aktuellen Situation kennzeichnen
lasst. Interesseorientierte Handlungen werden, was nicht erstaunlich ist, unter
bestimmten Bedingungen als angenehm empfunden. Entscheidend ist, welche
Bedingungen situationsiibergreifend wirksam sind und einen Zusammenhang
schaffen konnen. DECI & RYAN (1993) beschreiben drei ,,basic needs*: Das
Bediirfnis nach Kompetenzerfahrung (competence), nach Selbstbestimmung
(autonomy) und nach sozialer Eingebundenheit (social relatedness). Die Beach-
tung dieser ,,basic needs* offnet Moglichkeiten fiir die pddagogische und di-
daktische Praxis: ,,gelingt es ndmlich, diese grundlegenden Bediirfnisse im Zu-
sammenhang mit einer Person-Gegenstands-Auseinandersetzung zu befriedi-
gen, so kann sich daraus ein (situationales) Interesse fiir den Lerngegenstand
entwickeln ...“ (SCHMIDT-SCHEERSOI & VOGT 2002).

Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen und stark heterogener Lern-
ausgangslage stellen die didaktisch-methodische Gestaltung einer Lernumge-
bung in diesem Zusammenhang vor eine Herausforderung: es ist davon auszu-
gehen, dass alle Schiiler diese grundlegenden Bediirfnisse haben, der Weg, sie
zu erfiillen, ist aber duBerst unterschiedlich. Das Erleben von Autonomie und
Kompetenz auf Basis einer gestellten Aufgabe, eines Szenarios, beruht auf un-
terschiedlichen Voraussetzungen und kann nur auf Basis unterschiedlicher
Ausprigung von Unterstiitzung entwickelt werden.

Auf Basis dieser Uberlegungen erscheint eine vorhergehende Diagnostik der
individuellen Lernvoraussetzungen unerlédsslich. Eine solche Diagnostik er-
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moglicht, ein Szenario auf unterschiedlichen kognitiven Stufen zu bearbeiten,
sie ermoOglicht die Beriicksichtigung der individuellen kognitiven und emotio-
nalen Kompetenzen bei gleichzeitiger Bearbeitung ein und desselben Szenari-
0S.

— Diagnostik —
Individuelle Einschétzung der Lernvoraussetzungen
und Einstellungen der Schiiler

-y, —

Erlebnisqualitiit Balance durch Schiileraktivitit / Lehrerrolle
Ermoglichen von Freirdumen und Wahlmoglichkeiten
Unterstiitzung des Inhalt Ein Szenario kann in verschiedenen
Autonomieerlebens kognitiven Schwierigkeitsgraden er-

arbeitet werden.

Organisation
= Selbststeuerung Schiiler und Lehrer bestimmen, wann

»~Experten“- und Besprechungsrunden
einberufen werden.

In vorher festgelegten Phasen sind

= Anleitung Besprechungsrunden angesetzt.

Interaktion Die Rolle des Lehrers ist unterstiit-
zend — darf in Besprechungsrunden
aber auch ,,Professor® sein. Den
Schiilern ist dieser ,,Rollenwechsel*

bekannt.
Unterstiitzung des RegelmiBige Riickmel- | Die Schiiler erhalten in Bespre-
Kompentenzerlebens | dungen chungsrunden individuelle Riickmel-

dungen zu leistungs- und nicht-
leistungsbezogenen Variablen.

Unterstiitzung der Soziale Interaktion in Schiiler bearbeiten ein Szenario in
sozialen Eingebun- inhaltlich differenzierten | Kleingruppen und tauschen sich in
denheit Kleingruppen oder der Besprechungsrunden aus.

gesamten Lerngruppe

Abb. 3: Ubersicht iiber die Elemente des problemorientierten Unterrichtsmosaiks.

Den grundlegenden Pfeiler des Unterrichtsmosaiks bildet demnach die fle-
xible Gestaltung zwischen Phasen mit Schwerpunkt auf Kkonstruktiven,
selbstgesteuerten und Phasen mit Schwerpunkt auf instruktiven, angeleiteten



136 S. Lemke, H. Vogt

Elementen, das heilt dem Ermoglichen unterschiedlicher Freirdume und
Wahlmoéglichkeiten auf verschiedenen Ebenen. Die Autonomie eines Schiilers
kann durch differenzierte Moglichkeiten an inhaltlichen, organisatorischen
(Selbststeuerung und Anleitung) und interaktiven Handlungen unterstiitzt wer-
den. Regelmifige Riickmeldungen kénnen das Kompetenzerleben unterstiit-
zen. Die soziale Eingebundenheit wird durch die Erarbeitung innerhalb diffe-
renzierter Kleingruppen und Besprechungen in der gesamten Lerngruppe ge-
stiitzt.

5 Hypothesen und Fragestellungen der Besucherstudie

Auf Grundlage der beschriebenen theoretischen Aspekte ldsst sich folgende
Hypothese ableiten:

Problemorientiertes Lernen stellt auch bei sehgeschiadigten Schiilern (mit
ungiinstigen Lernvoraussetzungen) eine Moglichkeit dar, Interessiertheit und
Erkenntnisgewinn in Biologie zu fordern.

Aus der Hypothese lassen sich folgende Untersuchungsfragestellungen ab-
leiten:

— Hat eine gezielte Gestaltung des Unterrichtsmosaiks in Form einer Struk-
turierung durch eine gezielte Balance zwischen Instruktion und Kon-
struktion sowie eine Differenzierung hinsichtlich der individuellen Lern-
voraussetzungen positive Effekte auf Interesse, fiir naturwissenschaftli-
ches Verstindnis und Erkenntnisgewinn in Biologie?

— Verringert eine vorhergehende diagnostische Einschétzung eine mogliche
Passungsproblematik zwischen motivationalen und kognitiven Aspekten?

6 Diskussion und Ausblick

Sollte die Umsetzung des beschriebenen Unterrichtsmosaiks die durch die
Hypothese beschriebenen Effekte ermdoglichen, werden dadurch erste Wege
und Moglichkeiten aufgezeigt, auch Schiiler mit ungiinstigen Lernvorausset-
zungen im naturwissenschaftlichen Unterricht so zu fordern, dass eine interes-
sierte Grundhaltung angebahnt und dem aktiven Verstehen auf Basis von Vor-
stellungen und Erkldrungen der Schiiler Raum gegeben werden kann. Als Leh-
rende sollten wir gerade Kinder, deren Lernerfahrungen eher durch Misserfolge
als durch Erfolge und Kompetenzerlebnisse geprdgt sind, Mut machen, ihre
Deutungen naturwissenschaftsbezogener Phinomene einbringen und iiberprii-
fen zu konnen. Damit dies moglich wird, miissen wir die Erfahrungen der Kin-
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der berticksichtigen (MOLLER 1999). Schiiler mit ungiinstigen Lernvorausset-
zungen bringen in ihrer Lerngeschichte oftmals Erfahrungen mit, die den
grundlegenden Erlebnisqualitéiten der ,,basic needs* wenig Raum gelassen ha-
ben.

Ein in diesem Sinne tragendes Unterrichtsmosaik stellt, wie aus den Be-
schreibungen deutlich wird, an die Unterrichtspraxis hohe Anforderungen. Be-
ginnend mit dem Vorlauf, den eine diagnostische Einschitzung notwendig
macht, erfordert die Umsetzung des nachfolgenden Unterrichts auf Basis vari-
abler Mosaike, die von Schiilern und Lehrer gestaltet werden, ein Umdenken in
Bezug auf die Lehrerrolle. Um diese Anforderungen zu reduzieren, ist es not-
wendig, die hier beschriebene Grundlage fiir die Gestaltung des problemorien-
tierten Unterrichtsmosaiks zu konkretisieren und auf einzelne Unterrichtsinhal-
te gezielt zuzuschneiden. Zudem soll versucht werden, die diagnostische Ein-
schitzung durch das Erstellen einer Kompetenzmatrix zu erleichtern und da-
durch ein handhabbares ,,Werkzeug* fiir die tdgliche Unterrichtspraxis zu ent-
wickeln. Das bezieht sich gleichermallen auf die Unterstiitzung der Lehrenden
bei der systematischen Beurteilung der Lernfortschritte der Schiiler. Sie bilden
die Basis, um den Schiilern fordernde Riickmeldungen iiber ihre Losungswege
zu geben, deren Wirkung auf den weiteren Lernweg der Schiiler nicht zu unter-
schétzen ist. DINGES (2002) beschreibt in Anlehnung an das niederldndische
Schiiler-Folge-System die Bedeutung regelmifiger Riickmeldungen bei Lern-
hilfeschiilern, die besondere Schwierigkeiten in der Einschétzung ihrer Lern-
wege und weiteren Schritte haben.

Zudem bleibt zu berticksichtigen, dass die Wirkung verschiedener Methoden
differentiell ist. TERHART (2000) weist darauf hin, dass sich nicht alle Absich-
ten durch Methode bzw. nicht durch eine bestimmte Methode erreichen lassen.
Besonders dann, wenn Schiiler mit duflerst unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen mittels einer Methode arbeiten, kann es nicht Ziel sein, dass alle Schii-
ler ein bestimmtes Ziel erreichen. Auch in der Zielsetzung gilt das Primat der
Vielfalt.
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