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Zusammenfassung

Der Biologieunterricht steht hdufig dem Problem isolierter, wenig vernetzter Inhalte gegen-
tiber (BLK, 1997, vgl. auch WADOUH, LIU, SANDMANN & NEUHAUS, 2013). Einen Losungsan-
satz fiir diese Problematik sollen in der Sekundarstufe I die Basiskonzepte der Bildungsstan-
dards (KMK, 2005) bieten. Neben der fehlenden Vernetzung von Fakten ist ein weiteres
Grundproblem des Biologieunterrichts die Anwendbarkeit des Gelernten in neuen Situatio-
nen und das hdufig geringe Interesse der Lernenden (vgl. BAUMERT ET AL., 2001; HOFFMANN,
HAUSSLER & LEHRKE, 1998). Als eine Losung hierfiir wird die Implementierung von Kontex-
ten in den Unterricht angesehen.

Zum Einfluss eines nach Basiskonzepten und Kontexten geplanten Biologieunterrichts auf
Leistung und Interesse der Schiilerinnen und Schiiler gibt es bisher nur wenige empirische
Studien; fiir den Grundschulbereich liegen noch keinerlei Ansdtze und Untersuchungen vor.

An diesem Punkt setzt die hier vorgestellte Studie an. Durch die Entwicklung und Evaluation
von basiskonzept- und kontextorientiertem Unterricht soll die Frage beantwortet werden, ob
die Basiskonzepte der Bildungsstandards schon in der Grundschule umgesetzt und von den
Schiilerinnen und Schiilern verstanden werden konnen. Zudem soll untersucht werden, wie
sich der entwickelte Unterricht explizit auf leistungsstarke und leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler auswirkt.

Die gewonnenen Erkenntnisse sollen u.a. zur Optimierung der universitiren Lehrerausbil-
dung verwendet werden.
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Abstract

Our biology classrooms, with their immense focus on teaching discrete-unrelated facts
remain a big challenge for educationists and education-researchers in the domain biology
(BLK, 1997, vgl. auch WADOUH, L1U, SANDMANN & NEUHAUS, 2013). One possible solution to
this problem that is done in Germany is the integration of core concepts from National
Educational Standards into secondary classrooms (KMK, 2005). Another problem observed
in biology lessons is that students cannot apply their acquired knowledge in new situations
and thus show very less interest in learning about themes related to biology (vgl. BAUMERT
ET AL., 2001; HOFFMANN, HAUSSLER & LEHRKE, 1998). To this end, several effective instruc-
tion studies recommend the integration of real-life context into the classroom instruction.
However, there are no studies that have at once investigated the effectiveness of integrating
core concepts from National Education Standards and real-life contexts and there are no
studies that analyse these effects in the primary school classrooms.

Hence the study proposed here was conceptualized to address this gap. The idea is to design
context based problem oriented lessons for primary school classrooms that also integrate
disciplinary core concepts (KMK, 2005). These lessons will then be implemented by teachers
with an aim to understand the influence of such lessons on high-performing and underper-
forming students. The broad goal of this study will be to evaluate the effectiveness of lessons
designed during this study in facilitating learning amongst primary school students.

The results and experience gained from this study will be used to optimize university educa-
tion for teachers.

1 Einleitung

Der Biologieunterricht steht hdufig dem Problem isolierter, wenig vernetzter
Inhalte gegeniiber (BLK, 1997; vgl. auch WADOUH, et al., 2013). Einen Lo-
sungsansatz fiir diese Problematik sollen in der Sekundarstufe I die Basiskon-
zepte der Bildungsstandards (KMK, 2005) bieten, die dem Aufbau vernetzter
Wissensstrukturen dienen sollen. Die Basiskonzepte sollen die Vielfalt der
Phianomene ordnen, das Fachwissen strukturieren und bei der Suche nach Er-
kenntnis leitend sein (GROPENGIESSER, 2010). Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen mit Hilfe dieser wiederkehrenden Orientierungspunkte im Sinne des
kumulativen Lernens ein ganzheitliches biologisches Verstindnis aufbauen
(SCHMIEMANN, LINSNER, WENNING & SANDMANN, 2012).

Bisher gibt es zum Einsatz und zum Einfluss der Basiskonzepte auf die Schiile-
rinnen und Schiilern insgesamt nur wenige empirische Studien. NACHREINER
untersucht den Einfluss von Basiskonzepten auf das konzeptuelle Verstindnis
von Schiilerinnen und Schiilern des Gymnasiums (vgl. NACHREINER, SPANGLER
& NEUHAUS, eingereicht). Fiir den Grundschulbereich liegen jedoch noch kei-
nerlei Ansitze vor.

Die biologischen Unterrichtsinhalte des Lehrplans fiir die bayerische Grund-
schule lassen sich sehr eindeutig den drei Basiskonzepten ,,Struktur und Funk-
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tion“, ,,System“ und ,,Entwicklung® zuordnen. Ein basiskonzeptorientierter
Unterricht scheint in der Grundschule somit nicht nur durchfiihrbar, sondern in
Vorbereitung auf die weiterfiihrenden Schulen auch angebracht.

Neben der fehlenden Vernetzung von Fakten ist ein weiteres Grundproblem des
Biologieunterrichts die Anwendbarkeit des Gelernten in neuen Situationen und
das mitunter geringe Interesse der Lernenden (BAUMERT ET AL., 2001; HOFF-
MANN, HAUSSLER & LEHRKE, 1998). Als eine Losung hierfiir wird die Imple-
mentierung von Kontexten in den Unterricht angesehen. Im Fach Chemie wer-
den seit den 1980er Jahren erfolgreich Kontexte zur Interessenssteigerung
eingesetzt (BENNETT, LUBBEN & HOGARTH, 2006). Zum Einsatz von Kontexten
im Biologieunterricht gibt es wenige Untersuchungen und hiufig mit wider-
spriichlichen Ergebnissen. SENNEBOGEN (2013) konnte jedoch fiir besonders
langweilige Themen, z.B. ,,Insektenentwicklung® und ,,Pflanzenbestimmung®,
einen positiven Einfluss von Kontexten auf das situationale Interesse der Ler-
nenden an Realschulen und Gymnasien feststellen. Fiir den Unterricht in der
Grundschule liegen auch hier keine Untersuchungen an biologischen Themen
VOr.

In der hier beschriebenen Studie soll daher erstmalig liberpriift werden, ob die
Basiskonzepte der Bildungsstandards schon in der Grundschule umgesetzt
werden konnen, ob Grundschulkinder die Konzepte der Bildungsstandards
bereits verstehen konnen, und wie sich ein Heimat- und Sachunterricht (HSU),
der in Bezug auf ein oder mehrere Basiskonzepte geplant und strukturiert wur-
de auf die Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule auswirkt. Zudem soll
untersucht werden, welche Auswirkung die Implementierung von Kontexten in
den Heimat- und Sachunterricht auf die Schiilerinnen und Schiiler der Grund-
schule hat.

2 Theorie

2.1 Basiskonzepte

2.1.1 Basiskonzepte im Biologieunterricht

Infolge der Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler in den Linderver-
gleichsstudien wie der TimMMms-Studie 1995 (Third International Mathematics
and Science) und der PisA-Studie 2000 (Programme for International Student
Assessment) (BAUMERT, BOS & WATERMAN, 1998; BAUMERT ET AL., 2001;
PRENZEL ET AL., 2007) wurden 2004 von der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Ldnder Nationale Bildungsstandards fiir die drei naturwissen-
schaftlichen Facher Biologie (KMK, 2005a), Chemie (KMK, 2005b) und Physik
(KMK, 2005¢) der Sekundarstufe I beschlossen, um die Qualitit schulischer
Bildung zu sichern und weiterzuentwickeln.

In den Bildungsstandards wurden Kompetenzen formuliert, die von den Schii-
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lerinnen und Schiilern mit Erreichen des Mittleren Schulabschlusses zu erwer-
ben sind und welche fiir das Fach Biologie folgenden vier Kompetenzbereichen
zugeordnet wurden: Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und
Bewertung. Der Kompetenzbereich Fachwissen bezieht sich liberwiegend auf
die Inhaltsdimension, die drei Kompetenzbereiche Erkenntnisgewinnung,
Kommunikation und Bewertung beriicksichtigen die Handlungsdimension.

Die inhaltliche Dimension soll durch fachspezifische Basiskonzepte abgebildet
werden. Fiir die Biologie werden drei Basiskonzepte formuliert: ,,System®,
nwStruktur und Funktion® und ,,Entwicklung® (KMK, 2005). Diese sollen das
Fachwissen strukturieren, die Vielfalt der Phidnomene ordnen, dem Aufbau
vernetzter Wissensstrukturen dienen und bei der Suche nach Erkenntnis leitend
sein (GROPENGIESSER, 2010). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen mit Hilfe
dieser wiederkehrenden Orientierungspunkte im Sinne des kumulativen Ler-
nens ein ganzheitliches biologisches Verstindnis aufbauen (SCHIEMANN,
LINSNER, WENNING & SANDMANN, 2012). Die drei Basiskonzepte sind ineinan-
der verzahnt (KMK, 2005). Sie lassen sich alle auf die Evolutionstheorie zu-
rickfiihren. Das Wissen ,,wird auf Grundlage von drei in sich vernetzten Basis-
konzepten erarbeitet, die ein systemisches und multiperspektivisches Denken
sowie eine Beschrankung auf das Wesentliche fordern® (KmK, 2005, S.8).

Das Basiskonzept ,,System*

Die Biologie kann als Wissenschaft der Systeme bezeichnet werden. Es gibt
verschiedene Systemebenen, in die sich lebendige Systeme einordnen lassen.
Darunter fallen zum Beispiel der Organismus, das Okosystem, die Zelle oder
auch die Biosphdre. Lebewesen stehen in Wechselwirkung mit verschiedenen
anderen Systemen der Natur und sind selbst Systeme, die spezifische Eigen-
schaften besitzen und sich aus unterschiedlichen Komponenten zusammenset-
zen, die wiederum miteinander in Wechselwirkung stehen (KMK, 2005). Ein
ganzheitliches Verstindnis der Lebensprozesse ist erst durch die Betrachtung
unterschiedlicher Systemelemente und Systemebenen moglich (vgl. SCHIE-
MANN, 2010).

Das Basiskonzept ,,Struktur und Funktion®

Lebende Systeme, Systemelemente und —ebenen weisen charakteristische
Strukturen auf, welche bestimmte Funktionen erst ermoglichen. Sie sind an
diese Strukturen gebunden, es besteht ein enger Struktur-Funktions-
Zusammenhang. Das Basiskonzept ,,Struktur und Funktion* bezieht sich auf
das Erfassen, Ordnen und Wiedererkennen dieser Strukturen und Funktionen.
Dies ist Voraussetzung fiir das Verstdndnis von Funktion und Entwicklung von
Biosystemen (KMK, 2005).

Das Basiskonzept ,,Entwicklung*
Da jedes lebendige System einem zeitlichen Wandel unterworfen ist, ist es von
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einer Entwicklung gekennzeichnet. Unterschieden wird zwischen der Indivi-
dualentwicklung, welche sich auf ein einzelnes Individuum bezieht, und der
evolutiondren, stammesgeschichtlichen Entwicklung (KMK, 2005).

Die Vermittlung von Unterrichtsinhalten kann nach KAUERTZ ET AL. (2010) auf
verschiedenen Komplexititsstufen ablaufen, auf der Ebene der konkreten Fak-
ten, der Zusammenhénge und der Konzepte. Die Basiskonzepte konnen in die-
sem System als iibergeordnete Konzepte beschrieben werden (vgl. auch
WADOUH, Liu, SANDMANN & NEUHAUS, 2013). Es stellt sich aber die Frage,
wie dieser Konzeptaufbau im Grundschulunterricht vonstattengehen kann.

2.1.2 Basiskonzepte im Heimat- und Sachunterricht der Grundschule

Die biologischen Unterrichtsinhalte des Lehrplans fiir die bayerische Grund-
schule (BAYRISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 2000)
lassen sich sehr einfach den drei Basiskonzepten ,,Struktur und Funktion®,
»System* und ,,Entwicklung* zuordnen. Ein basiskonzeptorientierter Unterricht
scheint daher in der Grundschule nicht nur durchfiihrbar, sondern in Vorberei-
tung auf die weiterfithrenden Schulen auch angebracht.

Im bisherigen Lehrplan der Grundschule wird in jeder Jahrgangsstufe bei-
spielsweise ein Lebensraum im Unterricht behandelt (BAYRISCHES STAATSMI-
NISTERITUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 2000): In der ersten Jahrgangsstufe
der Lebensraum ,,Wiese®, in der zweiten der Lebensraum ,,Hecke®, in der drit-
ten der Lebensraum ,,Wald“ und in der vierten der Lebensraum ,,Gewésser®.
Das Basiskonzept ,,System* ist demnach in jeder Jahrgangsstufe zu finden.
AulBlerdem beinhaltet der Lehrplan zahlreiche Struktur- und Funktionszusam-
menhinge bei Pflanzen und Tieren sowie dem Menschen. Zudem wird die
ontogenetische Entwicklung von verschiedenen Lebewesen sowie die jahres-
zeitliche Entwicklung aller vier Lebensrdume thematisiert (BAYRISCHES
STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 2000). Auch im mit dem
Schuljahr 2014/15 in Kraft tretenden Lehrplan-PLUS der Grundschule sind
diese vier Lebensrdume wieder zu finden (STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALI-
TAT UND BILDUNGSFORSCHUNG, 2014).

2.2  Konstruktivismus / Schiilervorstellungen

Untersuchungen haben gezeigt, dass sich ein konstruktivistisch orientierter
naturwissenschaftlicher Heimat- und Sachunterricht mit strukturierenden An-
teilen positiv auf das konzeptuelle Verstindnis der Lernenden auswirkt
(EWERHARDY, KLEICKMANN & MOLLER, 2012).

Ein solcher Unterricht sollte nach EWERHARDY ET AL. auf Schiilervorstellungen
aufbauen, handlungs-, phanomen- und problemorientiert, sowie gut strukturiert
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sein; Kommunikation und Aushandlung von Bedeutungen ist zudem von gro-
Ber Bedeutung (EWERHARDY ET AL., 2012). Eine auf Verstehen zielende Unter-
richtsgestaltung sollte nach MOLLER (2010) aktives und konstruktives Lernen
ermoglichen, die Prikonzepte der Kinder beachten, durch Impulsgebung und
Hilfen unterstiitzen, Freiraum fiir eigene Denkwege lassen, interessante, le-
bensweltbezogene Fragen aufgreifen, sequenziert und strukturiert sein, den
Austausch von Ideen fordern, Lernwege reflektieren und ein forderliches Lern-
klima schaffen (MOLLER, 2010).

Es stellt sich die Frage, ob sich eben genannte Ziele mit einem basiskonzeptori-
entierten Unterricht erreichen lassen. Dies soll in dieser Studie iiberpriift wer-
den.

Nach EWERHARDY ET AL. sind die Vorstellungen und Priakonzepte von Schiile-
rinnen und Schiilern eine wichtige Voraussetzung fiir das Lernen (EWERHARDY
ET AL., 2012; MOLLER, 2010). Die Bedeutung des Vorwissens fiir den Lernpro-
zess und die Entwicklung von Konzepten wird auch in der Kognitionspsycho-
logie betont (AUSUBEL, 1963; DISESSA & SHERIN, 1998; WITTROCK, 1992).
Nach BARKE (2006) sind Prikonzepte Vorstellungen, die ohne spezifisches
Vorwissen und ohne schulische Intervention selbststindig entstehen. Es sind
Vorstellungen, die Kinder vor dem Unterricht zu einem Thema zeigen. MAR-
TON (1990) bezeichnet Vorstellungen allgemein als mentale ,,Werkzeuge®, die
es dem Individuum erlauben, subjektiv Sinn in seinen Erfahrungen zu konstru-
ieren.

Diese sollten sowohl bei der Planung von Unterricht als auch im Lehr-
Lernprozess beriicksichtigt und miteinbezogen werden. Bislang existieren in
der Biologie zahlreiche Untersuchungen zu Schiilervorstellungen (z.B. KATT-
MANN, DUIT, GROPENGIESSER & KOMOREK, 1997; GROPENGIESSER, 2003; RIE-
MEIER, 2005), jedoch nur wenige, die das Vorverstdndnis von Kindergartenkin-
dern zu Tieren und Pflanzen erfassen.

In der konstruktivistischen Sichtweise wird Lernen als ein aktiver und selbst
gesteuerter Prozess verstanden (GERSTENMAIER & MANDL, 1995). Dieser aktive
Konstruktionsprozess erfolgt ausgehend von den bereits bestehenden, verfiig-
baren Vorstellungen der Lerner (Duit, 1995), d. h. eine konstruktivistische
Lernvorstellung geht vom individuellen Vorverstdndnis der Kinder aus, Lernen
wird als Verdnderung von Prikonzepten interpretiert. Nach der Conceptual
Change-Theorie miissen vier Bedingungen bei Schiilerinnen und Schiilern ge-
geben sein, damit eine dauerhafte Anderung von Alltagsvorstellungen stattfin-
det: Der Lernende muss mit seiner bestehenden Vorstellung unzufrieden, die
neue Vorstellung muss logisch versténdlich, einleuchtend sowie fruchtbar sein,
d. h. sich in neuen Situationen als erfolgreich erweisen (POSNER ET AL., 1982).
Weitere Bedingungen fiir die Verdnderung von Vorstellungen sind: Der Ler-
nende muss motiviert sein, geeignetes Material muss den Lernprozess unter-
stiitzen, das neue Wissen muss in einem gemeinsamen Prozess ausgehandelt
werden (soziale Ko-Konstruktion) (PINTRICH ET AL., 1993; STARK ET AL.,



Basiskonzepte und Kontexte im Heimat- und Sachunterricht der Grundschule 111

1998).

In der Grundschule ist ein echter Konzeptwechsel, ein Abldsen der Prikonzepte
durch wissenschaftliche Vorstellungen, selten zu erwarten. Man geht davon
aus, dass es sich eher um eine Entwicklung, eine Umstrukturierung, eine Ver-
dnderung von Prakonzepten handelt (EINSIEDLER, 1995; CAREY, 1985).

2.3 Kontexte

Neben der fehlenden Vernetzung von Fakten ist ein weiteres Grundproblem des
Biologieunterrichts die Anwendbarkeit des Gelernten in neuen Situationen und
das Interesse der Lernenden (BAUMERT ET AL., 2001; HOFFMANN, HAUSSLER &
LEHRKE, 1998). Als eine Losung hierfiir wird die Implementierung von Kon-
texten in den Unterricht angesehen. ,,Das Lernen in Kontexten kann fiir den
nachhaltigen Aufbau vernetzter und anschlussfahiger Wissensstrukturen forder-
lich sein und sich auch positiv auf das Interesse an der Biologie auswirken®
(SCHMIEMANN, LINSNER, WENNING, NEUHAUS & SANDMANN, 2011, S. 4). Im
Fach Chemie werden seit den 1980er Jahren erfolgreich Kontexte zur Interes-
senssteigerung eingesetzt (BENNETT, LUBBEN & HOGRATH, 2006; RAMSDEN,
1997). Auch im Fach Physik wurden erfolgreich kontextorientierte Unterrichts-
einheiten entwickelt und evaluiert (FINKELSTEIN, 2005; WHITELEGG & PARRY,
1999). Die deutschen Kontext-Projekte Chemie im Kontext und Physik im Kon-
text erzielten ebenfalls positive Ergebnisse (PARCHMANN ET AL., 2006;
KOMOREK, 2004). Zum Einsatz von Kontexten im Biologieunterricht gibt es
wenige Untersuchungen, jedoch konnte SENNEBOGEN (2013) einen positiven
Einfluss von Kontexten auf das situationale Interesse der Lernenden der weiter-
fiihrenden Schulen feststellen. Fiir den Unterricht in der Grundschule liegen
bisher keine Untersuchungen vor.

Die Definitionen und Beschreibungen des Begriffes ,,Kontext* unterscheiden
sich in den verschiedenen Fachern. In Anlehnung an NACHREINER (eingereicht,
2014) wird der Kontextbegriff fiir das Fach Biologie modifiziert. Es wird vor-
geschlagen von einem ,,problemorientierten Kontext zu sprechen. Dieser ist
gekennzeichnet durch Relevanz, Authentizitit und Komplexitét. Er stellt zu-
dem eine Problemsituation dar und kann fiktiv sein (NACHREINER, SPANGLER
& NEUHAUS, eingereicht). Durch den Einsatz problemorientierter Kontexte soll
das Interesse und die Problemldsefdhigkeiten der Lernenden gefordert werden
(BENNETT ET AL., 2006; DOCHY ET AL., 2003).

3 Fragestellungen und Hypothesen

Ziel des Projektes ist es, zu iiberpriifen, ob die Basiskonzepte der Bildungs-
standards schon in der Grundschule umgesetzt werden konnen, ob Grundschul-
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kinder die Konzepte der Bildungsstandards bereits verstehen konnen, ob Hei-
mat- und Sachunterricht, der in Bezug auf ein oder mehrere Basiskonzepte
geplant und strukturiert wurde, fiir Schiilerinnen und Schiilern der Grundschule
forderlich ist, und ob sich die Implementierung von problemorientierten Kon-
texten in den Heimat- und Sachunterricht fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
Grundschule positiv auswirkt.

In Verbindung mit den zuvor beschriebenen theoretischen Aspekten ergeben
sich folgende Hypothesen:

F1: Konnen die Basiskonzepte der Bildungsstandards auch in der Grund-
schule schon umgesetzt werden?

H1: Auch Grundschiiler sind schon in der Lage, ein konzeptuelles Verstind-
nis aufzubauen und in Basiskonzepten zu denken (vgl. EWERHARDY,
KLEICKMANN & MOLLER, 2012).

H2: Heimat- und Sachunterricht, der in Bezug auf ein oder mehrere Basis-
konzepte geplant und strukturiert wurde, fordert das konzeptuelle Ver-
stindnis der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. KMK, 2004; SCHMIEMANN,
LINSNER, WENNING & SANDMANN, 2012; WADOUH ET AL., 2013;
WITTROCK, 1992).

H3: Heimat- und Sachunterricht, der in Bezug auf ein oder mehrere Basis-
konzepte geplant und strukturiert wurde, fordert den Aufbau wissen-
schaftlicher Konzepte der Schiilerinnen und Schiiler, d. h. Prikonzepte
entwickeln sich hin zu wissenschaftlichen Konzepten (vgl. EINSIEDLER,
1995; CAREY, 1985; EWERHARDY, KLEICKMANN & MOLLER, 2012;
SCHNEIDER & HARDY, 2012).

H4: Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler profitieren beziiglich ihres
Leistungszuwachses mehr von einem nach Basiskonzepten strukturierten
Heimat- und Sachunterricht als leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. KIRSCHNER, SWELLER, & CLARK, 2006; WITTROCK, 1992).

H5: Im Erwerb des Faktenwissens zeigen sich bei den Schiilerinnen und
Schiilern zwischen den drei Treatments (Reguldrer Unterricht, Regulérer
Unterricht angereichert mit Basiskonzepten, Reguldrer Unterricht ange-
reichert mit Basiskonzepten und Kontexten) keine Unterschiede (BEN-
NETT, LUBBEN, & HOGART, 2006; DOCHY, SEGERS, VAN DEN BOSSCHEN
& GUBELS, 2003).

H6: Die Implementierung von problemorientierten Kontexten in den Heimat-
und Sachunterricht steigert das situationale Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler (BENNETT, LUBBEN, & HOGRATH, 2006; GIJBELS, DOCHY,
VAN DEN BOSSCHEN & SEGERS, 2005; SENNEBOGEN, 2012).



Basiskonzepte und Kontexte im Heimat- und Sachunterricht der Grundschule 113

4 Methodik

Sowohl bei der Planung von Unterricht in der Grundschule als auch im Lehr-
Lernprozess ist es von grundlegender Bedeutung, die Lernvoraussetzungen und
Schiilervorstellungen der Kinder zu beriicksichtigen, an ihnen anzukniipfen und
die Lerninhalte des Unterrichts darauf abzustimmen und auszurichten.

In einem ersten Schritt werden daher Interviews mit Kindergartenkindern zu
den Inhalten des Lehrplans der bayerischen Grundschule durchgefiihrt und
qualitativ ausgewertet.

Darauf aufbauend soll im Anschluss basiskonzeptorientierter Unterricht entwi-
ckelt und evaluiert werden.

4.1 Studie 1: Interviews mit Kindergartenkindern

Pilotierung:

Es sollen 50 Kindergartenkinder im Alter von vier bis sechs Jahren in einer
Interviewstudie zu ithrem konzeptuellen Verstdndnis befragt werden. Die ca.
3x20 miniitigen offenen Interviews beinhalten in drei Abschnitten die drei oben
genannten Basiskonzepte (,,Struktur und Funktion®, ,,Entwicklung* und ,,Sys-
tem*). Sie beziehen sich auf die Inhalte des Lehrplans der Grundschule und
dort auf die Lebensrdume ,,Wiese®, ,,Hecke®, ,,Wald* und ,,Gewasser*.

Die Interviews werden im Anschluss qualitativ beziiglich grundlegender
Prikonzepte ausgewertet (vgl. KATTMANN, DUIT, GROPENGIESSER &
KOMOREK, 1997; GROPENGIESSER, 2003; RIEMEIER, 2005).

4.2 Studie 2: Entwicklung von basiskonzeptorientiertem und kontext-
orientiertem Unterricht und Unterrichtsmaterial

Aufbauend auf die in Studie 1 erfassten biologischen Prikonzepte werden in
der zweiten Studie Unterrichtssequenzen zu den Themen ,,.Lebensraum Wie-
se/Hecke* (1./2. Jahrgangsstufe), ,,Lebensraum Wald* (3. Jahrgangsstufe) so-
wie ,,Lebensraum Gewdsser* (4. Jahrgangsstufe) (BAYRISCHES STAATSMINIS-
TERIUM FUR UNTERRICHT UND KuLTUS, 2000) entwickelt. Jede der drei
Unterrichtssequenzen umfasst etwa 15 Unterrichtsstunden. Der Unterricht wird
in drei verschiedenen Varianten geplant: (I) als reguldrer Unterricht (Standard),
(IT) als regulédrer Unterricht, angereichert um Basiskonzepte, und (I11) als regu-
larer Unterricht, angereichert um Basiskonzepte und fiktive, problemorientierte
Kontexte (vgl. Abb. 1).

Um den reguldren Unterricht zu planen werden Gespriche mit 20 Lehrkréften
aus allen vier Jahrgangsstufen der Grundschule gefiihrt. Zudem werden Frage-
bogen ausgeteilt, auf deren Basis ein typischer Unterricht entwickelt werden
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kann. Dieser Unterricht wird dann in Treatment II aufbauend auf Basiskonzepte
geplant und in Treatment III zusétzlich um fiktive, problemorientierte Kontexte
angereichert. Bei der Planung wird auf einen sukzessiven Kompetenzzuwachs
bezogen auf die drei Basiskonzepte geachtet.

4.3 Studie 3: Evaluation des basiskonzeptorientierten und kontextorien-
tierten Unterrichts

Der in Studie 2 konzipierte Unterricht (inkl. Unterrichtsmaterial) soll nach
einer Pilotierung in Studie 3 evaluiert und der Einfluss der drei Treatments in
einem unvollstindigen 2x2-Design auf den Leistungszuwachs, den Kompe-
tenzzuwachs und das situationale Interesse bei leistungsstarken und leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern tiberpriift werden (Abb. 1).
Stichprobengroflen werden nach der Pilotierung auf der Basis der zu erwarten-
den Effektstirken ermittelt.

Basiskonzept
ohne mit
Treatment I Treatment II
ohne
Standard Basiskonzept
—
>
2
=]
W
Treatment IIT
mit
Basiskonzept + Kontext

Abbildung 1: Darstellung der drei Treatments der Interventionsstudie im
unvollstdndigen 2x2-Design.

Tests, Interviews und Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler werden in
Anlehnung an NACHREINER (eingereicht) entwickelt. Beim Wissenszuwachs
wird in Anlehnung an KAUERTZ ET AL. (2010) zwischen Faktenwissen, Zu-
sammenhangswissen und konzeptuellem Verstindnis unterschieden.

Zeitlicher Ablauf der geplanten Studie:

Wie in Abb. 2 dargestellt, werden in einem ersten Schritt Interviews mit Kin-
dergartenkindern zu ihrem konzeptuellen Verstdndnis durchgefiihrt.

Darauthin werden Lehrpersonen der Grundschule sowohl miindlich als auch
schriftlich zu ihrem reguldren Unterricht befragt.



Basiskonzepte und Kontexte im Heimat- und Sachunterricht der Grundschule 115

Auf Basis dieser Ergebnisse wird im Anschluss Unterricht entwickelt, der nach
einer Pilotierung in der Hauptstudie evaluiert wird.

Die Datenerhebung findet im Rahmen der Hauptstudie in einem Pré-Post-
Design statt. Hier wird der Einfluss von Basiskonzepten und problemorientier-
ten Kontexten auf den Leistungs- und Kompetenzzuwachs iiberpriift. Nach der
Intervention wird mit ausgewéhlten Schiilern ein Leitfadeninterview zur Ent-
wicklung des konzeptuellen Wissens und des Interesses Interesse durchgefiihrt.

. Sc]lii.ler— Pritest
interviews: T1
Prikonzepte
von Kindern

Konzeption von Leistungstest L eistungstest
Unterricht und Interessens- Interessens-
Unterrichtsmaterial fragehogen fragebogen

. . Pilotierung der Hauptsiudie:
L elll:‘ren.n;e"rr iews/ entwickelten Leh ensram]:] Wiese/Hecke
ragehigen: : ;
,,Regguliigrer Unterrichtssequenzen in der 2. Jahrgangsstufe

Unterricht Lebensraum Wald
in der 3. Jahrgangsstufe

Lebensraum Gewisser
in der 4. Jahrgangsstufe

Abbildung 2: Zeitlicher Ablauf der geplanten Studie.

5 Ausblick

Im Anschluss an die Entwicklung des Unterrichts und -materials werden ab
Mai 2014 die ersten Pilotierungen der Unterrichtseinheiten stattfinden.

Die Hauptstudie erfolgt voraussichtlich im Schuljahr 2014/15 sowie im Schul-
jahr 2015/16. Die evaluierten Materialien stellen einen ersten Ansatz dar, wie
Biologieunterricht im Rahmen der Grundschule basiskonzeptorientiert geplant
werden kann.

Die Ergebnisse der Studie sollen somit zur Optimierung der Aus- und Fortbil-
dung von Grundschullehrkriften genutzt werden.
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