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Zusammenfassung

Biologielehrkrdfte miissen das Thema Lernen und Geddchtnis sowohl als Unterrichtsin-
halt vermitteln als auch zu nachhaltigem Lernen anleiten. Ihr Verstdndnis von Lernen hat
somit besonders weitreichende Einfliisse auf die entsprechenden Konzepte und Lernstrate-
gien von Schiiler*innen. Jedoch ist selbst das Verstindnis praktizierender Biologielehrkriifte
von sogenannten Neuromythen, d. h. Alltagskonzepten zu Lernen und Geddchtnis, geprdigt.
In der vorliegenden Studie wurden 401 angehende Biologielehrkrifte (Studienanfinger,
Studierende hoheren Fachsemesters und Lehrer*Innen im Vorbereitungsdienst) iiber Frage-
bogen zu 12 Neuromythen und 15 neurowissenschaftlichen Fachkonzepten befragt. Die
Befunde zeigen, dass 11 von 12 Neuromythen von iiber 50 % der angehenden Biologielehr-
krifte zugestimmt wird. Am hdufigsten wird der Existenz von Lerntypen (92 %) und der
Wirkung von Brain-Gym (92 %) Glauben geschenkt. Die Zustimmung zu Neuromythen
erwies sich als unabhdngig von Abiturnote, letzter Biologienote sowie Ausbildungszeit. Die
Befunde deuten darauf hin, dass es Lehramtsanwdrtern wdhrend ihrer Ausbildung nur un-
geniigend gelingt, ihr personlich-biografisches Lernverstindnis zu einem professionellen
Blick auf Lernen und Geddichtnis weiterzuentwickeln.

Abstract

Biology teachers need to both convey learning and memory as instructional content and
foster sustainable learning among their students. Consequently, their own understanding of
learning has especially far-reaching influences on students’ understanding of concepts and
learning strategies. However, even practicing biology teachers’ understanding is character-
ized by so-called “neuromyths”, casual everyday concepts related to learning and memory.
In the present study 401 prospective biology teachers (first-semester students, higher-
semester students, and preparatory service teachers) were surveyed on 12 neuromyths and
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15 scientific concepts in neuroscience. The results show that 11 of the 12 neuromyths were
endorsed by more than 50 % of prospective biology teachers. Beliefs in the existence of
learning styles (92 %) and the effectiveness of Brain Gym (92 %) were most widespread.
Belief in neuromyths was found to be independent of participants’ higher education entrance
qualification (Abitur) grade, most recent grade in biology, and year of university/training.
The findings indicate that aspiring teachers are insufficiently able to transform the personal
understandings of learning rooted in their own biographies into a professional conceptual-
ization of learning and memory during their education and training period.

1 Einleitung

Erkenntnisse der Hirnforschung haben in den letzten Jahren einen regelrechten
"Neuro-Boom" ausgelost (PETERSEN, 2007), der sich u. a. in zahlreichen Publi-
kationen fur Lehrkrifte (z. B. HUTHER, 2016; ROTH, 2014; SPITZER, 2007) aber
auch in Lernratgebern fiir Schiiler*innen (z. B. ENDRES, 2008; HERBST, 2008)
niederschligt. Lehrkrifte aller Facher bekunden grof3es Interesse an neurowis-
senschaftlichen Forschungsergebnissen und halten es fiir niitzlich, diese in den
Unterricht einzubauen (DEKKER ET AL., 2012). Selbst fehlerhaft interpretierte
Forschungsbefunde haben eine groe Anziehungskraft, sobald diese durch
Bilder vom Gehirn und/oder neurowissenschaftliche Erkldrungen gestiitzt wer-
den (MCCABE & CASTEL, 2008; LINDELL & KiDD, 2013). Medien und sogar
Bildungsprogramme nutzen diesen Effekt und strotzen vor plakativen und zu-
gleich leeren Versprechen wie ,Fremdsprachen lernen im Schlaf® oder ,Brain-
Gym macht schlau’ (vgl. z. B. RoTH, 2017). Es wird Geld, Zeit und Arbeit
aufgebracht, um Neuromythen in das Schulsystem zu integrieren
(PASQUINELLI, 2012). Dass es Menschen mit fehlendem Wissen im Bereich
Neurowissenschaft schwerfillt, Fakten von Mythen zu unterscheiden, ist nach-
vollziehbar (WALLACE, 1993; BECK, 2010). Jedoch schenken selbst Lehrkrifte,
die vermeintlichen Experten fiir das Lernen, Alltagskonzepten zu Lernen und
Gedachtnis Glauben und richten ihre pddagogische Praxis nach sogenannten
,Neuromythen* aus (z. B. DEKKER ET AL., 2012).

Fiir Biologielehrkrifte ist das Thema Lernen und Gedichtnis Gegenstand ih-
res Unterrichts, der sich in Inhalten wie Bau und Funktion des Gehirns, Lang-
zeitpotenzierung, Gedéchtnissysteme und Wissensarten niederschlagt
(vgl. z. B. BRAND & MARKOWITSCH, 2004; GIFFHORN, 2005; ZABEL, 2004). Thre
Fach- bzw. Alltagskonzepte zum Lernen haben besonders weitreichenden Ein-
fluss auf die Konzepte und Lernstrategien von Schiiler*innen. Daher sind ein
entsprechend professionelles Wissen sowie lerntheoretische Uberzeugungen
bedeutsame Komponenten ihrer professionellen Handlungskompetenz und
Voraussetzung fiir reflektiertes Unterrichtshandeln (BAUMERT & KUNTER,
2006). Angehende Lehrkrifte der Biologie miissen wéhrend ihrer universitiren
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Ausbildung dreierlei Arten von Professionswissen zu Lernen und Gedichtnis
aufbauen: Fachdidaktisches Wissen zu Instruktionsstrategien nachhaltigen
Lernens und Schiilervorstellungen zum Gehirn, padagogisch-psychologisches
Wissen zu Lernstrategien und Gedédchtnismodellen sowie neurowissenschaftli-
ches Fachwissen zur Funktionsweise des Gehirns (OECD, 2002). Welche All-
tags- und Fachkonzepte angehende Biologielehrkrifte zum Thema Lernen und
Gedachtnis besitzen, ist bislang wenig erforscht.

2 Theorie

2.1 Neuromythen

Der Begriff ,,Neuromythen* geht auf Neurochirurg Alan Crockard zuriick, der
ihn in den 80er Jahren fiir unwissenschaftliche Vorstellungen iiber das Gehirn
in der Medizinkultur verwendete (HOWARD-JONES, 2010). Die OECD (2002)
definiert Neuromythen als ,,misconception[s] generated by a misunderstand-
ing, a misreading, or a misquoting of facts scientifically established (by brain
research) to make a case for use of brain research in education and other con-
texts” (S. 111). Neuromythen sind somit falsch- oder iiberinterpretierte neuro-
wissenschaftliche Fakten, die in einen Anwendungszusammenhang, z. B. von
Lehren, Lernen und Unterricht, transferiert werden.

Die Entstehung von Neuromythen wird héufig auf eine vereinfachende Spra-
che bei der Rezeption neurowissenschaftlicher Befunde zuriickgefiihrt. Diese
sind in der Regel schwer verstiandlich und fiir Nicht-Neurobiologen sehr kom-
plex, weshalb oft auf einfachere Formulierungen zuriickgegriffen wird. Solche
populdrwissenschaftlichen Aussagen werden jedoch falsch interpretiert und
verlieren schnell ihren Bezug zum wahren Kern. Die Aussagen lassen sich in
einfache, scheinbar lernférderliche Lehransitze verpacken, die durch den Spal3
an Lernspielen zur rasanten Ausbreitung von Neuromythen bei Schiiler*innen,
Eltern und Lehrkriften fiihren (STICH, 1990). Verstirkt wird dies durch die
Medien, die mit vereinfachten und/oder iiberinterpretierten Darstellungen viele
Menschen erreichen (WALLACE, 1993; BECK, 2010), und Unternehmen, die ihre
vermeintlich ,,brain-basierten®, jedoch zumeist wenig erfolgversprechenden
Lernprogramme an den Kunden bringen wollen (GoswaMmi, 2006;
PASQUINELLI, 2012). Seit die OECD (2002) die neurowissenschaftliche Fundie-
rung von Lehren und Lernen propagiert, wird zugleich auf das Problem der
Neuromythen aufmerksam gemacht. Tabelle 1 stellt sechs Neuromythen, die in
den deutschen Medien weit verbreitet sind, ithren wissenschaftlichen Fachkon-
zepten gegeniiber.
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Tabelle 1: Gegeniiberstellung Alltagskonzept (Neuromythos) und Fachkonzept.

Neuromythos

Fachkonzept

Man lernt bes-

ser, wenn man

Lerntypen be-
riicksichtigt.

Brain-Gym
(Koordinations-
iibungen) ver-
bessert die In-
teraktion der

Hemisphiren.

Das Gehirn
funktioniert wie

eine Festplatte.

Erwachsene
lernen schlechter

als Kinder.

Wir nutzen nur
10 % unserer

Gehirnkapazitiit.

Uber den akusti-
schen Kanal
kann man im

Schlaf lernen.

Es liegt keine wissenschaftliche Untersuchung vor, die die Existenz von Lern-
typen bestitigt. Tests zu ihrer Bestimmung messen unzuverldssig und die
Einteilung ist logisch nicht stringent (auditiver vs. intellektueller Lerntyp).
Wichtig fiir das Lernen ist, dass man Wissen elaboriert verarbeitet und nicht,

dass man es Lerntypen-gerecht priasentiert bekommt (vgl. z. B. Loos, 2009).

Beide GroBhirnhemisphiren unterliegen einer funktionalen Aufgabenteilung
und Spezialisierung (Lateralisation). Es gibt aber kaum einen kognitiven
Prozess, der sich strikt auf eine Hemisphire reduzieren liefe. Brain-Gym-
Ansitze fordern mit der Zusammenarbeit von linker und rechter Hirnhélfte also
etwas, das ohnehin existiert. Die Ubungen fordern zudem nur einen Teilbereich
unserer mentalen Mdoglichkeiten (z. B. Konzentration) und keinesfalls Kreati-

vitdt oder Intelligenz (vgl. z. B. BECKER, 2007).

Im Gegensatz zu Festplatten kann das Gehirn kreativ denken, abstrahieren und
Situationen je nach Fakten, Gefiihlen und Erfahrungen bewerten. Es speichert
dabei nicht seriell an bestimmten Speicherorten, sondern im Netzwerk. Massi-
ve parallele Verarbeitung macht das Gehirn der Technik iiberlegen. Mit jedem
eintreffenden Reiz verédndert sich seine Netzwerkarchitektur (Neuroplastizitit),

was dem Menschen Lernen ermdglicht (vgl. z.B. WACHSMUTH, 2015).

Auch wenn Lernprozesse sich im Erwachsenenalter verlangsamen, sind sie
keinesfalls schlechter als kindliche Lernprozesse — sie sind nur anders: Er-
wachsene bauen ihr Lernen auf Erfahrungen auf und sind somit in ihren Lern-
prozessen flexibler. Sie sind fihig, beim Lernen von Schritt A zu Schritt C zu
springen, wohingegen Kinder linear von A iiber B nach C lernen miissen, da

sie Erfahrungen erst sammeln (vgl. z. B. GULDBERG, 2006).

Das Gehirn weist bei jeder Handlung ein spezifisches Aktivitdtsmuster auf.
Das tut es jedoch nicht, weil bestimmte Gehirnteile verkiimmern oder pausie-
ren. Vielmehr wird der Energiebedarf durch den spezifischen Gebrauch gerade
notwendiger Gehirnteile optimiert. Die tibrigen Gehirnteile bleiben aber immer
in einer Art Bereitschaftsmodus, in dem vorausschauende Aktivitidt vorhanden

ist (vgl. z. B. MACEDONIA & HOHL, 2016).

Wiihrend des Schlafs ist das Gehirn relativ stark von der AuBlenwelt abgeschot-
tet, um tagsiiber Gelerntes zu verarbeiten und in das Langzeitgedédchtnis zu
iberfithren. Reize von auBlen, wie Vokabeln auf Audiospuren, dringen kaum
noch zu ihm durch und konnen somit nicht neu gelernt werden (vgl. z. B.

WIRTH, 2005).
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2.2 Stand der Forschung

Die bisherige Neuromythenforschung nimmt vor allem Lehrkrifte in den
Fokus. Studien, die die Zustimmung von Lehrkriften unterschiedlicher
Lehrdmter zu Neuromythen wie Brain-Gym, Lerntypen usw. untersuchen,
wurden bislang in den Niederlanden, England (DEKKER ET AL., 2012), Portugal
(RATO ET AL., 2013), Australien (BELLERT & GRAHAM, 2013), Griechenland
(DELIGIANNIDI & HOWARD-JONES, 2015), China (PEI ET AL., 2015), Tiirkei
(z.B. KARAKUS ET AL., 2015), Latein Amerika (z. B. GLEICHGERRCHT ET AL.,
2015), Schweiz (TARDIF, DOUDIN & MEYLAN, 2015) und Spanien (FERRERO ET
AL., 2016) durchgefiihrt. Alle Studien zeigen gleichermaBen, dass Lehrkrifte
vielen Neuromythen Glauben schenken, obgleich es in der Zustimmung zu
einzelnen Mythen ldnderspezifische = Unterschiede gibt.!  Kulturelle
Unterschiede zwischen Lédndern scheinen einen Einfluss darauf zu haben,
welche Neuromythen sich verbreiten (PEI ET AL., 2015; FERRERO ET AL., 2016;
HERMIDA ET AL., 2016).

Personenbezogene Merkmale wie Alter, Berufserfahrung, Schulfach,
Schulform, Ort der Schule (Stadt/Land) und Teilnahme an Weiterbildungen
standen im GroBteil der Studien weder mit dem Glauben an Neuromythen noch
mit Fachkonzepten tiber das Gehirn in Zusammenhang (DEKKER ET AL., 2012;
RATO ET AL., 2013; GLEICHGERRCHT ET AL., 2015). Nur FERRERO ET AL. (2016)
konnten Zusammenhidnge mit Geschlecht und unterrichteter Schulform
aufzeigen, wonach weibliche Lehrkrifte Neuromythen eher zustimmten und
Lehrkrifte hoherer Schulformen ein leicht hoheres neurobiologisches
Allgemeinwissen aufweisen.

Das Thema Neurowissenschaft stoB3t bei Lehrkriften international auf groBes
Interesse (z.B. DEKKER ET AL., 2012), jedoch scheint es eine groBe Liicke
zwischen Interesse und professionellem Umgang mit neurowissenschaftlichen
Befunden zu geben (RATO ET AL., 2013). Lehrkrifte mit hohem Wissen iiber
das Gehirn bzw. diejenigen, die angaben, viel iiber das Gehirn zu wissen,
erwiesen sich in fast allen Studien (ausgenommen HOWARD-JONES, 2009) als
anfilliger fiir Neuromythen (HERMIDA ET AL., 2016). Von einer Vielzahl an
Lehrkriften wird angegeben, mit vermeintlich brain-basierten Methoden wie
Lerntypentests oder Brain-Gym vertraut zu sein oder diese anzuwenden (PEI ET
AL., 2015; FERRERO ET AL., 2016). Es scheint eine generelle Tendenz dazu zu
geben, neurowissenschaftlichen Aussagen zuzustimmen, ohne zwischen
Mythen und Fakten unterscheiden zu kénnen (FERRERO ET AL., 2016). Das
Lesen wissenschaftlicher Artikel kann den Glauben an Neuromythen zwar

!Einen vergleichenden Uberblick iiber einige dieser Studien bietet Howard-Jones (2014).
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reduzieren, als Hauptinformationsquellen fiir neurowissenschaftliche Fakten
dienen Lehrkriften allerdings populdrwissenschaftliche Quellen wie Fernsehen
und Internet (RATO ET AL., 2013).

Eine Studie mit Lehrer*Innen im Vorbereitungsdienst (LiVs) konnte
aufzeigen, dass 56-83 % der Befragten im ersten Jahr ihrer schulpraktischen
Phase mit Bildungsprogrammen konfrontiert wurden, die auf Neuromythen
basieren, was mit einer hohen Akzeptanz dieser Mythen einhergeht (HOWARD-
JONES ET AL., 2009). Die Studien von FUENTES und RisSO (2015), DUNDAR und
GUNDUZ (2016) sowie CANBULAT und KIRIKTAS (2017) weisen darauf hin, dass
Neuromythen bereits wihrend der akademischen Lehramtsausbildung eine
Rolle spielen. Neurowissenschaftliche Inhalte, die benétigt werden, um
Neuromythen kritisch zu begegnen, scheinen nicht in ausreichendem Mal} in
die Lehramtsausbildung integriert zu sein (HOWARD-JONES, 2014).
Lehramtsanwirter der naturwissenschaftlichen Fiacher schneiden laut DUNDAR
& GUNDUz (2016) signifikant besser ab als angehende Mathematik- und
Grundschullehrkréfte2. Differenzierte Ergebnisse zu angehenden Lehrkréften
der Biologie in Abhingigkeit von Ausbildungszeit und Stand ihrer
Fachkonzepte liegen bislang nicht vor.

3  Fragestellungen

In der vorgestellten Studie soll ein Einblick in Struktur, Entwicklung und Pra-
diktoren des Verstidndnisses von Lernen und Gedéchtnis bei Biologielehramts-
studierenden gewonnen werden. In einer spezifisch konzipierten Lernumge-
bung, die fachdidaktische, neurowissenschaftliche und kognitionspsycholo-
gische Inhalte vernetzt, soll ein Konzeptwechsel vom personlich-biografischen
Lernverstdandnis zu einem professionellen Blick auf das Lernen im Biologieun-
terricht angeleitet werden. Das Projekt wird im Rahmen der gemeinsamen
,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lidndern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Fiir diesen Beitrag
werden zwel Teilfragen fokussiert:

1. Uber welche Alltags- und Fachkonzepte verfiigen angehende Biologie-
lehrkrifte zum Thema Lernen und Gedéchtnis?

2. In welchem Zusammenhang stehen ihre Alltagskonzepte mit Ausbil-
dungszeit, Abiturnote und letzter Note in Biologie?

* Der genannte Beitrag gibt keine Auskunft {iber das Zweitfach der eingeteilten Gruppen.
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4 Methodik

Die Untersuchung erfolgte an 401 angehenden Biologielehrkriften an der Uni-
versitdt Kassel sowie an hessischen Studienseminaren. Die Stichprobe setzte
sich aus 86 Studienanfdangern (1. bis 2. Semester), 177 Studierenden hoheren
Fachsemesters (ab 3. Semester) und 138 LiVs (¢ 9 Monate Ausbildungszeit)
zusammen. Die Gesamtstichprobe umfasste 23,7 % minnliche und 76,3 %
weibliche Probanden, deren Alter zwischen 18 und 38 Jahren Ilag
(¢ 24,4 Jahre).

Die Befragung der Studierenden wurde vom WS 2015/16 bis SS 2017 in 16
Lehrveranstaltungen der Didaktik der Biologie der Universitit Kassel durchge-
fiihrt. Die Rekrutierung und Befragung der LiVs erfolgte durch die jeweiligen
Ausbildungsleiter an den Studienseminaren. Die Teilnahme aller Probanden
erfolgte per anonymem Paper-Pencil-Test und dauerte circa 15 Minuten. Das
Projekt wurde als eine Studie zum Thema Gehirn und Lernen vorgestellt, der
Begriff Neuromythen wurde nicht erwédhnt. Miterhoben wurden soziodemogra-
fische Daten (Alter, Geschlecht, Studiengang, Ausbildungszeit), Abiturnote,
letzte Note in Biologie.

Das Testinstrument bestand aus 15 Items zu wissenschaftlich vertretbaren
Konzepten und 12 Items zu Alltagskonzepten (Neuromythen), die auf einer
vierstufigen Likert-Skala (trifft gar nicht/eher nicht/eher/véllig zu in Anleh-
nung an BUSKER, 2014) eingeschitzt werden sollten (o =.57; 27 Items). 18 von
27 Items (11 zu wissenschaftlich vertretbaren Konzepten und 7 zu Neuromy-
then) wurden von DEKKER ET AL. (2012) tibernommen und ins Deutsche iiber-
setzt. Ein Item (Gehirn funktioniert wie eine Festplatte), das sich bereits in der
deutschen Schiilervorstellungsforschung nachweisen lie (SCHLETTER, 1999),
wurde von HOWARD-JONES ET AL. (2009) iibernommen. 8 Items zu Lernen im
Schlaf sowie zu evidenzbasierten Lerntechniken (z. B. Selbsttests) wurden neu
konzipiert, da die Themen in deutschen Medien und Lernratgebern sehr ver-
breitet sind. Tabelle 2 zeigt neurowissenschaftliche Themen, Itemanzahl und
Beispielitems sowie deren Quellen.

Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der klassischen Testtheorie mit der
Software SPSS. Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurde die vierstufi-
ge Likert-Skala zwecks besserer Vergleichbarkeit mit den zitierten Studien in
ein zweistufiges Format (Zustimmung/Ablehnung) umcodiert. Zur Bestimmung
der Zusammenhédnge zwischen dem Glauben an Neuromythen, der Fachkon-
zepte, der Biologie- sowie der Abiturnote wurden Korrelationsanalysen durch-
gefiihrt. Mittels ANOVA wurde gepriift, ob sich die Zustimmung zu Neuromy-
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then bei Studienanfangern, Studierenden hoheren Fachsemesters und LiVs

unterscheidet. Das Signifikanzniveau wurde auf p < .05 gesetzt.

Tabelle 2: Neurowissenschaftliche Themen, Beispielitems, Quellen und Itemanzahl

Neurow1.ssen- Beispielitem Neuromythos Beispielitem Fachkonzept
schaftliche lle; Tt hi) (Quelle; It hi)
Themen (Quelle; Itemanza Quelle; Itemanza
Man lernt besser, wenn man Infor- | Lerner zeigen Priferenzen fiir
Lernpriiferenzen mationen in seinem priferierten | einen Modus, in dem sie Informati-
Lernstil erhilt (z. B. auditiv, visuell, | onen erhalten (z. B. visuell, auditiv,
kinisthetisch). (D; 1) kinistetisch). (D; 1)
- K}lrze K_O Ordinatior}sﬁbungsphasen Linke und rechte Hirnhilfte arbei-
Hemlsphar?n- konnen die Int.eralitlon von linker ten bei jedem Verarbeitungsprozess
asymmetrie und rechter Hirnhilfte verbessern. zusammen. (D; 1)
(D; 3)
Umgebungen, die reich an Stimuli | Die Anzahl der Hirnzellen ist beim
Neurogenese sind, fiihren zu mehr Verkniipfungen Eintritt ‘in die weiterfithrende
im Gehirn und verbessern somit das | Schule (im Alter von etwa 10
Lernen bei Vorschulkindern. (D; 1) | Jahren) maximal. (D; 1)
Wird ein frithkindliches Gehirn
nicht ausreichend gefordert, kann es | Es gibt sensible Phasen in der
Entwicklung zu Lernschwierigkeiten kommen, | Kindheit, in denen man spezifische
die auch durch Bildung nicht mehr | Dinge leichter lernt. (D; 1)
korrigiert werden konnen. (D; 2)
Das Gehirn funktioniert #hnlich
Gediichtnis einer  Festplatte.  Informationen | Lernen basiert auf Verinderungen
werden an spezifischen Orten ge- | neuronaler Verbindungen. (D; 2)
speichert. (HJ; 2)
Die normale Entwicklung des
. erae Wir nutzen nur 10 % unseres Ge- | menschlichen Gehirns schlieft die
Neuroplastizitit hirns. (D; 1) Entstehung und das Absterben von
Neuronen ein. (D; 2)
Uber den akustischen Kanal (z. B.
Gehirnaktivitit Audioaufnahmen mit Vokabellisten) | Unser Gehirn ist 24 Stunden am
kann sogar im Schlaf gelernt wer- | Tag aktiv. (D; 3)
den. (EK; 1)
Lerner zelgen begsere Leistungen, | ry; Lernleistung von Lernenden ist
. wenn - sie Vers.chled.ene Themen besser, wenn sie zu den Lerninhal-
Lerntechniken sy'ste.matlsch hln'terelnander sEatt ten abgefragt werden oder sich
miteinander vermischt lernen kon- selbst abfragen. (EK; 3)
nen. (EK; 1)
Geschlechter- Minnliche Gehirne sind grofler als
differenz ) weibliche. (D; 1)

D = DEKKER ET AL. (2012), EK = Eigenkonstruktion, HI = HOWARD-JONES (2009)
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5  Ergebnisse und Diskussion

5.1 Zustimmung zu Alltags- und Fachkonzepten

Tabelle 3 zeigt die Zustimmung zu neurowissenschaftlichen Alltagskonzep-
ten (Neuromythen) aller Probanden. Dabei werden die Items und ihre prozentu-
ale Zustimmung nach neurowissenschaftlichen Themen zusammengefasst. In
Anlehnung an DEKKER ET AL. (2012) wird die prozentuale Zustimmung zusitz-
lich auf Einzelitembasis angegeben, aus der sich Rangpldtze ableiten (meist
geglaubter Neuromythos).

Tabelle 3: Zustimmung zu Alltagskonzepten (Neuromythen).

Alltagskonzepte iiber... Zust‘immung Rangplatz
in %

Lernpriferenzen 92

Existenz von Lerntypen 92 1

Hemisphirenasymmetrie 84

Wirkung von Brain-Gym 92 1

Hemisphédrendominanz erklért Lernunterschiede 83 3

Rechts Kreativitit, links Logik 78 4

Neurogenese 70

Bedeutsamkeit stimulireicher Umgebungen 70 5

Entwicklung 69

GroBte Lernempféanglichkeit bis zum 3. Lebensjahr 83 3

Bildung kann friihkindliche Versdumnisse nicht korrigieren 55 7

Gedéchtnis 65

Gehirn funktioniert wie Festplatte 87 2

Genetische bedingte Zellzahl begrenzt Lernerfolg 43 10

Neuroplastizitiit 58

10 % Gehirnnutzung 58 6

Gehirnaktivitit 52

Uber akustischen Kanal im Schlaf lernen 52 8

Lerntechniken 50

Geblocktes Lernen ist effektiver als verschachteltes 50 9
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Tabelle 4 zeigt die Zustimmung angehender Biologielehrkréifte zu neurowis-
senschaftlichen Fachkonzepten. Auch hier erfolgt auf der Grundlage inhaltli-
cher Gemeinsamkeiten eine Gruppierung der 15 Items zu neun neurowissen-
schaftlichen Themen. Auf eine Darstellung der Einzelitems wird verzichtet,
stattdessen sind inhaltliche Beispiele angegeben.

Tabelle 4: Zustimmung zu Fachkonzepten.

Fachkonzepte zu... Zustimmung in %
Entwicklung
z. B. lernsensible Phasen in der Kindheit 2
Gedichtnis
z. B. Verinderungen neuronaler Verbindungen o4
Lernpriferenzen
z. B. visueller, auditiver usw. Informationserhalt 93
Lerntechniken
z. B. Testungseffekt 89
Gehirnaktivitit
z. B. Gehirn 24 Stunden am Tag aktiv 80
Neuroplastizitit
z. B. Entstehung u. Absterben von Neuronen 72
Geschlechterdifferenzen
z. B. ménnliche Gehirne groBer als weibliche 42
Hemisphirenasymmetrie
z. B. Hemisphiren arbeiten zusammen 40
Neurogenese

33

z. B. Anzahl Hirnzellen mit 10 Jahren maximal

Es zeigt sich, dass angehende Lehrkrifte tiber zufriedenstellende Fachkonzepte
zu den Themen Entwicklung, Gedichtnis, Lernpriferenzen, Lerntechniken,
Gehirnaktivitdt und Neuroplastizitdt verfiigen. Weniger Fachkonzepte sind zu
Geschlechterdifferenzen, Hemisphédrenasymmetrie und Neurogenese vorhan-
den. Dies konnte darin begriindet liegen, dass diese drei Themen in neurowis-
senschaftlichen Fachbiichern eher am Rande oder als Exkursthemen dargestellt
werden.

Obwohl angehende Biologielehrkrifte wissenschaftlich korrekten Aussagen
(Fachkonzepten) zu den Themen Entwicklung, Gedichtnis, Lernpréferenzen,
Gehirnaktivitdt, Lerntechniken und Neuroplastizitdt zustimmen, wird korres-
pondierenden Neuromythen-Items Glauben geschenkt (92-50 %). Die Zustim-
mung zu Alltagskonzepten (Neuromythen) ist nicht niedriger als bei Themen,
zu denen weniger Fachkonzepte vorhanden sind (Lerntypen trotz hoher Fach-
konzepte 92 %, Brain-Gym bei wenig Fachkonzepten ebenfalls
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92 % Zustimmung). Es existiert ein kleiner Zusammenhang zwischen der Zu-
stimmung zu Neuromythen und der Zustimmung zu Fachkonzepten (r =.103;
p =.040).

11 von 12 Alltagskonzepten (Neuromythen) wird von mehr als jeder zweiten
angehenden Biologielehrkraft Glauben geschenkt. Finzig der Neuromythos,
dass die genetisch bedingte Zellzahl iiber den Lernerfolg entscheidet, wird von
weniger als 50 % der Probanden zugestimmt. Die Ergebnisse bestidtigen Befun-
de, dass nicht nur Lehrkrifte, sondern bereits angehende Lehrkrifte zu einem
hohen Anteil Neuromythen Glauben schenken (HOWARD-JONES ET AL., 2009;
FUENTES & RiSS0, 2015; DUNDAR & GUNDUZ, 2016).

Von den insgesamt zwolf Alltagskonzepten (Neuromythen) wurde besonders
hiufig Existenz von Lerntypen (92 %), Wirkung von Brain-Gym (92 %) und
Gehirn funktioniert wie eine Festplatte (87 %) zugestimmt. Gleichwohl auf ein
anderes Antwortformat? zuriickgegriffen wurde, wird diesen Mythen auch von
angehenden Lehrkriften tiirkischer (DUNDAR & GUNDUZz, 2016: 97, 67 und
79 %) und englischer Studien (HOWARD-JONES ET AL., 2009: 82, 62 und 36 %*%)
sehr hiufig Glauben geschenkt. Es scheint somit einen Kernbestand an Neuro-
mythen zu geben, die kulturunabhiingig verbreitet sind. Ofter als tiirkische und
englische Lehramtsanwirter stimmten deutsche den Neuromythen 10 % Ge-
hirnnutzung (58 gegeniiber 42 und 52 %) und Bildung kann friihkindliche Ver-
sdumnisse nicht korrigieren (55 gegeniiber 9 und 20 %3) zu. Bedeutsamkeit
stimulireicher Umgebungen wird von deutschen Lehramtskandidaten weniger
zugestimmt als von englischen und tiirkischen (70 gegeniiber 89 und 81 %).
Ahnlich wie bei Lehrkriften deuten sich damit auch bei Lehramtsanwirtern
kulturelle Unterschiede in der Zustimmung zu einzelnen Neuromythen an. Dies
deutet darauf hin, dass die Charakterisierung von Neuromythen als ,unzurei-
chende fachwissenschaftliche Konzepte’ nicht ausreicht. Vielmehr lassen die
kulturellen Unterschiede vermuten, dass sich Neuromythen zu einem erhebli-
chen Teil aus einem gesellschaftlich-kulturellem Diskurs speisen, der seinen
spezifischen Niederschlag — inkl. kultureller Unterschiede — in den Neuromy-
then findet. Erhebungen und Interventionen sollten daher den gesellschaftlich-
kulturellen Diskurs iiber Lehren und Lernen als relevanten Kontext von Neu-
romythen mitberiicksichtigen.

? In anderen Studien wird auf das Antwortformat stimmit/stimmt nicht/ich weif3 es nicht zuriickgegriffen.

* Die Zustimmung zu den Neuromythen fillt bei Howard-Jones nicht ganz so hoch aus, weil die Ankreuzoption
(I don’t know) sehr oft gewihlt wurde.

> Auch hier gibt es bei den Vergleichsstudien sehr hohe Werte bei der dritten Ankreuzoption (I don’t know).
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Fiir die vorliegende Untersuchung lisst sich festhalten, dass das konzeptuelle
Verstindnis von angehenden Lehrkriften zum Thema Lernen und Gedéichtnis
trotz entsprechender Fachkonzepte in weiten Teilen durch Neuromythen ge-
pragt ist.

5.2 Zusammenhéinge mit Ausbildungszeit, Abitur- und Biologienote

Es bestehen keine signifikanten Zusammenhinge zwischen der Zustimmung
zu Alltagskonzepten (Neuromythen) und allen drei Merkmalen, die als kogniti-
ve Leistungsindikatoren angenommen wurden. In Bezug auf Abiturnote
(r=.010, p = .850) und letzte Note in Biologie (r = .086, p = .098) war dies zu
erwarten, da beide Konstrukte keinen direkten Aufschluss iiber die neurowis-
senschaftlichen Fachkonzepte der angehenden Biologielehrkrifte geben. Uber-
raschend ist, dass sich zwischen den Alltagskonzepten von Studienanfingern,
fortgeschrittenen Studierenden und LiVs keine signifikanten Unterschiede
zeigen (p = .470). Die universitire Ausbildung ist die entscheidende Instanz,
um wissenschaftliche Konzepte vor Eintritt in die Berufspraxis zu stiarken und
Alltagskonzepte zu mindern (KUNTER & POHLMANN, 2009). Neuromythen
werden jedoch auch mit zunehmendem Ausbildungsgrad und Anstieg des Pro-
fessionswissens nicht in ausreichendem MaB identifiziert. Allein der Neuromy-
thos ,,Geblocktes Lernen ist besser als verschachteltes® (64 % zu 46 %) wird
von LiVs signifikant stiarker abgelehnt als von Studienanfingern (p =.032).
Andere Neuromythen wie ,,Genetische Zellzahl begrenzt Lernerfolg* (30 % bei
Studienanfiangern, 33 % bei Studierenden im hoheren Fachsemester und
64 % bei LiVs) und ,,Bildung kann frithkindliche Versdumnisse nicht korrigie-
ren (49 % bei Studienanfingern und 66 % bei Studierenden hoheren Fachse-
mesters) werden mit zunehmender Ausbildungszeit sogar signifikant mehr
geglaubt (p = .000). Die bloBe Vermittlung wissenschaftlicher Konzepte an der
Universitdt geniigt scheinbar nicht, um Konzepte angehender Lehrkrifte zu
professionalisieren. Dass sowohl Alltags- als auch Fachkonzepte bereits zu
Studienbeginn relativ hoch ausgeprigt sind, konnte darauf hindeuten, dass
angehende Lehrkrifte ihr konzeptionelles Verstdndnis zu Lernen und Gedécht-
nis bereits wihrend der Schulzeit aufbauen und als lernbiografische Uberzeu-
gungen mit an die Universitit bringen. Die Ergebnisse zum Neuromythos ,,Ge-
hirn funktioniert wie eine Festplatte®, der bereits bei Schiiler*innen
nachgewiesen werden konnte (SCHLETTER, 1999), sind hierfiir ein erstes Indiz.
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Es erscheint lohnenswert, das Testinstrument um weitere Items aus der Schii-
lervorstellungsforschung zu erweitern und zu iiberpriifen, ob und inwiefern sich
auch diese Alltagskonzepte, die sich iiber Jahre eigener Schulzeit ausbilden,
durch formelle Bildung wihrend der universitiren Ausbildung veridndern las-
sen.

6 Fazit

Die Befunde der vorgestellten Untersuchung zeigen, dass angehende Biologie-
lehrkrifte aller Ausbildungsstufen (Studienanfanger, Studierende hoheren
Fachsemesters und LiVs) einer Vielzahl von Alltagskonzepten (Neuromythen)
Glauben schenken — obwohl entsprechende Fachkonzepte vorhanden sind.
Neuromythen sollte demnach nicht nur auf Ebene der Lehrkrifte entgegnet,
sondern bereits bei angehenden Lehrkriften gezielt professionalisiert werden.
Vor dem Hintergrund der Bedeutung eines angemessenen Verstdndnisses von
Lernen und Gedichtnis in Hinblick auf Biologieunterricht muss ein Hand-
lungsbedarf fiir die Lehrerbildung konstatiert werden. Dabei kommt es speziell
bei Biologielehrkriften darauf an, das in ihrer fachwissenschaftlichen Ausbil-
dung erworbene neurobiologische Wissen in sachgerechter Weise mit psycho-
logischen und fachdidaktischen Modellen des Lernens und Lehrens zu ver-
kniipfen. Nur wenn dies gelingt, kann die Vernetzung neurowissenschaftlicher
Grundlagenforschung mit allgemeiner und fachdidaktischer Bildungsfor-
schung, wie z. B. von HOWARD-JONES (2014) gefordert, fruchtbar fiir den Bio-
logieunterricht werden.

Auf Basis der Ergebnisse wurde an der Universitdt Kassel eine Lernumge-
bung nach dem Modell des Konzeptwechsels entwickelt, die Studierenden
Anlass und Gelegenheit dazu geben soll, kognitionspsychologisches, neurowis-
senschaftliches und biologiedidaktisches Professionswissen enger zu verzahnen
und unvollstindige bzw. unsachgeméfe Alltagskonzepte zu hinterfragen. Eine
Folgestudie wird zeigen, inwiefern eine universitire Lernumgebung dazu ge-
eignet ist, Biologielehramtsstudierende zu kritischen Rezipienten neurowissen-
schaftlicher Informationen auszubilden.

Anmerkung

Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der ge-
meinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léandern mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
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kennzeichen O1JA1505 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser
Veroffentlichung liegt bei den Autoren. Die Studie wurde auBBerdem im Rah-
men des LOEWE-Schwerpunkts "Wiinschenswerte Erschwernisse beim Ler-
nen" des Landes Hessen unterstiitzt, bei dem die Autoren assoziiertes bzw.
Vollmitglied sind.
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