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Andreas Hartinger und Lydia Murmann

Schiilervorstellungen erschliefien —

Methoden, Analyse, Diagnose

1 Einleitung — Warum Schiilervorstellungen erschlieflen?

Stimmt man der Aussage von Kornelia Méller in diesem Band zu (vgl. S. 35), dass
die Beriicksichtigung von Schiilervorstellungen aus lern- und instruktionspsycho-
logischer Sicht von grofler Bedeutung ist, um a) Unterricht so zu gestalten, dass er
intelligentes anstelle von trigem Wissen unterstiitzt sowie b) um Lerngelegenhei-
ten inkl. passender Scaffoldingmafinahmen so zu planen, dass sie an die individu-
ellen und unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
angepasst sind, so ist die Frage zu kldren, wie diese Schiilervorstellungen erschlos-
sen werden konnen. Wir werden in diesem Artikel dieser Frage nachgehen. Dabei
legen wir den Schwerpunkt auf das Erfassen von Lernvoraussetzungen im Interes-
se der Gestaltung von Unterricht, auch dann, wenn wir iiber die Vorgehensweise
aus wissenschaftlichen Studien berichten. Konsequenzen aus der Erforschung von
Schiilervorstellungen kénnen im Unterricht z.B. in der Verschiebung von inhalt-
lichen Schwerpunktsetzungen oder in einer gezielten Aufmerksamkeitssteuerung
bestehen. Unter Umstinden lassen sich aus den Ergebnissen von Forschung aber
auch Hinweise iiber die Angemessenheit von (noch nicht etablierten) Unterrichts-
inhalten gewinnen (vgl. Murmann 2013, 1).

Wir erachten es jedoch auferdem als wichtig, dass sich Schiilerinnen und Schiiler
selbst iiber ihre Vorstellungen bewusst werden, so dass sie die im Lernprozess er-
worbenen neuen Ideen explizit damit in Verbindung bringen kénnen, um somit
zu verhindern, dass parallele — gegebenenfalls sich widersprechende — Vorstellun-
gen implizit vorhanden bleiben (vgl. Lange-Schubert & Rothkopf 2017, 43).

An dieser Stelle méchten wir einige grundlegende Unterscheidungen treffen, die
bei der Analyse von Schiilervorstellungen von Bedeutung sind: Zum einen ist
zu unterscheiden, inwieweit die Schiilervorstellungen als fest verankert gelten
kénnen oder nicht. ,Unter ‘deep structures’-Konzepten werden tief veranker-
te, stabile Uberzeugungen verstanden, die gegeniiber Verinderungen oft sehr
resistent sind. Mit ‘current constructions’, die auch als Ad-hoc-Konstruktionen
bezeichnet werden, sind spontane, oft in der jeweiligen Situation direkt entwi-
ckelte Vorstellungen und Uberlegungen gemeint. Im Rahmen von Unterrichts-
gesprichen oder Aufgabenstellungen zur Erhebung von Schiilervorstellungen
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kénnen ,current constructions auch Verlegenheitskonstruktionen sein, die mit
Erfahrungen und bereits gebildeten inneren Bildern wenig zu tun haben® (Ada-
mina 2008, 21).

Zum anderen kdnnen Schiilervorstellungen beziiglich ihrer Struktur und damit
auch in ihrer Komplexitit unterschieden werden (vgl. diSessa 2006; Murmann
2013; vgl. auch den Beitrag von Hardy & Meschede in diesem Band, S. 211F).
Wissenselemente erfordern didaktisch ggf. eine Korrektur oder Anderung auf der
Ebene einfacher Informationen; theoriedhnliches Wissen ist verzweigter und er-
fordert méglicherweise eine komplexere Umstrukturierung.

Eine weitere Differenzierung betrifft die der Art der Herausforderung, die Prikon-
zepte fiir ein Verstindnis bzw. eine Akzeptanz fachlicher Vorstellungen darstellen.
Je nachdem, wodurch sich Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler von fach-
lich angemessenen Vorstellungen unterscheiden bzw. je nachdem wie anschlussfi-
hig sie an fachliche Vorstellungen sind, ist auch der Prozess des Umlernens (,,Con-
ceptual Change®) verschieden. So sind insbesondere kategoriale Umordnungen
andere Lernvorginge als die Verinderung von Prozessvorstellungen (z.B. Chi &
Roscoe 2002, Chi 2008).

Lernvoraussetzungen und Vorstellungen, die Schiilerinnen und Schiiler leicht ver-
balisieren konnen, lassen sich teilweise im Unterricht erfassen und kénnen unmit-
telbar aufgegriffen werden. Und da Vorstellungen wissensbasiert bzw. erfahrungs-
basiert entstehen, verindern sie sich in der Regel durch zunehmendes Wissen und
zunchmende Erfahrung erheblich. Im Unterrichtskontext ist es daher hiufig fiir
die Entwicklung fachlich anschlussfihiger Konzepte ergiebig, durch Nachfragen
in Erfahrung zu bringen, auf welches Wissen die Lernenden sich bezichen und
anschlussfihiges Wissen zuginglich zu machen bzw. zu erarbeiten.

Sofern der angestrebte Lernprozess erhebliche konzeptuelle Umstrukturie-
rungen erfordert oder wenn Schiilervorstellungen weniger offensichtlich aber
durchaus relevant sind, weil sie implizit die Wahrnehmung prigen und in ih-
rer Selbstverstindlichkeit nicht verbalisiert werden kénnen (und von daher im
ynormalen® Unterrichtsgeschehen auch nicht abgefragt werden kénnen), ist
Forschung erforderlich. Dies gab bereits in den 1980er Jahren international An-
lass fiir die wissenschaftliche Untersuchung von Schiilervorstellungen in den
Naturwissenschaften, insbesondere der Physik (vgl. Duit 2009a). Methodisch
kontrollierte Forschung steigert dann nicht nur die Validitit der Daten, son-
dern ist im besten Fall in der Lage, grundlegende unterrichtsrelevante Fragen zu
bearbeiten, auf die im Unterricht aufgrund der Kernaufgabe des Unterrichtens
nicht fokussiert werden kann.

Wir trennen in diesem Beitrag zwischen den Instrumenten, die verwendet wer-
den, um die entsprechenden Daten zu erhalten (Kap. 2) und den Verfahren, die
erforderlich sind, aus diesen Daten die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schii-
ler zu erschlieffen (Kap. 3.).
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2 Status quo — Erhebungsinstrumente

Vorstellungen zu einem Sachverhalt schlagen sich immer dann nieder, wenn je-
mand sich zu einer Sache duflert, sei es schriftlich, durch eine Zeichnung, ges-
tisch/mimisch oder miindlich. Um zu verstehen, welche Vorstellung sich hinter
der Aufﬂerung verbirgt, ist es hilfreich, wenn die Auﬁerung einigermaflen ausfiihr-
lich ist und wenn Nachfragen méglich sind. Im Unterricht erfolgt ein Austausch
tiber Vorstellungen und Prikonzepten daher hiufig im Rahmen von Unterrichts-
gesprichen. Seltener werden schriftliche oder zeichnerische Auflerungen zum
Erschlieffen von Vorstellungen genutzt. Im Rahmen wissenschaftlicher Untersu-
chungen sind aufwindigere Methoden moglich — zudem kann es bei bestimmten
Fragestellungen erforderlich sein, moglichst 6konomische Wege zu finden, die es
ermdglichen, eine Studie mit einer groflen Stichprobe durchzufiihren.

Die Durchsicht der Beitrige des vorliegenden Bandes macht deutlich, dass mit
unterschiedlichen Instrumenten versucht wird, die Daten zu erheben, mithilfe
derer die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler anschlieffend diagnostiziert
bzw. erschlossen werden sollen. Klar wird dabei auch, dass in den meisten Studien
mit Interviews gearbeitet wird. Die Dominanz dieser Erhebungsform erinnert an
die Formulierung ,Konigsweg®, die im Zusammenhang mit Interviews in den
entsprechenden Lehrbiichern noch immer hiufig verwendet wird (z.B. Lamnek
2005, 329; Hider 2015, 189). Um Aussagen iiber den Status quo zu erhalten,
also Informationen dariiber zu gewinnen, welche Vorstellungen Lernende zu ver-
schiedenen (unterrichtsrelevanten) Inhalten bzw. Themen zu einem bestimmten
Zeitpunkt haben, eignen sich Interviews gut, da man davon ausgeht, dass die
in Interviews gewonnenen Daten ,unverzerrt-authentisch sind, intersubjektiv
nachvollzogen und beliebig reproduziert werden konnen® (Lamnek 2005, 329).
Auch wenn es sicherlich erforderlich ist, genaue Informationen tiber die konkret
verwendeten Leitfiden u.A. zu haben, um einschitzen zu kénnen, inwieweit die
Daten tatsichlich als ,unverzerrt® gelten konnen, so ist es doch nachvollziehbar,
dass Interviews dazu geeignet sind, die ,,personliche Sicht einer Person [...] zu er-
heben® (Eid, Gollwitzer & Schmid 2017, 57 — dort wird allerdings der Begriff der
~Exploration® verwendet), da es in Interviews maoglich ist, im Gesprichsverlauf zu
reagieren, wenn dies erforderlich ist, um die interessierenden Informationen zu
erhalten (indem z.B. Begriindungen oder Beispiele eingefordert werden). Lamnek
(2005, 333) verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff des ,informati-
schen Interviews®, mithilfe dessen , Tatsachen aus den Wissensbestinden der Be-
fragten erfasst werden.

Ein Beispiel fiir ein solches ,informatisches Interview® findet sich bei Kalcsics und
Moser (2017). Ziel war festzustellen, welche Vorstellungen Kinder im Grund-
schulalter zu Regeln (als Teil der Organisation des Zusammenlebens im privaten
und offentlichen Raum) besitzen. Dazu wurden halbstandardisierte Leitfragen-
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Einzelinterviews mit den Schiilerinnen und Schiiler gefithrt. Die Einstiegsfrage:
»Was braucht es, damit Menschen gut zusammenleben kénnen?® ist eine offene
Frage, die auch Beantwortungen auflerhalb des anvisierten Forschungsinteresses
zuldsst. Damit geben die Antworten Hinweise darauf, inwieweit die befragten
Kinder Regeln als Aspekt des Zusammenlebens als so bedeutsam erachten, dass
sie ihn von sich aus nennen. Die weiterfithrenden Fragen, wie z.B. ,Wer macht
die Regeln?* oder ,Wo kannst du selber mitbestimmen?“ sind spezifischer aus-
gerichtet. In der Darstellung der Ergebnisse finden sich dann v.a. die Antworten
auf diese fokussierten Fragen — wobei Kategorien beriicksichtigt sind, die auf der
Basis der Datenlage entwickelt wurden (wie z.B. die Unterteilung in verschiedene
Aspekte der Lebenswirklichkeit der Kinder).

Hiufig werden Interviews erginzt, indem den Kindern Zeichnungen oder Mate-
rialien zur Einschitzung gegeben werden. Ein Grund dafiir ist, dass es den Schii-
lerinnen und Schiilern durch die damit stattfindende Konkretisierung erleichtert
werden soll, die Fragestellung zu verstehen bzw. ihre Gedanken zu formulieren.
So arbeitete z.B. Bitter (2014) mit Bildkirtchen, um bei Vorschulkindern die
»Vorstellungen vom Lebendigen® zu erfassen. Die Kinder sollten zunichst die
verschiedenen Kirtchen (u.a. Hund, Kaktus, Apfel, Auto, Teddybir) nach ,leben-
dig“ bzw. ,nicht lebendig® sortieren und danach ihre Entscheidung begriinden.
Die Wahl der Kirtchen erméglichte es dann auch, verschiedene zu erwartende
Vorstellungen (wie z.B., dass eine sichtbare Bewegung oder hérbare Lautiuflerun-
gen zentrale Merkmale von Leben sind) zu testen. Zudem erhéhen solche Kon-
kretisierungen die Wahrscheinlichkeit, bzw. schaffen die Moglichkeit, dass Uber-
einstimmungen oder Differenzen bzgl. der Gegenstandskonstitution zwischen
Interviewer/-in und Befragten bemerkt und thematisiert werden.

Immer wieder werden Kinder auch gebeten, Zeichnungen selbst anzufertigen.
Dies ist natiirlich insbesondere dann plausibel, wenn visuelle Vorstellungen oder
auch Beziehungen nicht visueller Art erfasst werden sollen. Hiufig findet sich
das — mit Blick auf die Kategorie ,Raum* — v.a. in der geographischen Perspekti-
ve des Sachunterrichts. Beispiele dafiir sind Studien mit Grundschulkindern zur
geographischen und politischen Struktur von Europa (Schniotalle 2003), zum
Schalenaufbau der Erde (Gapp & Schleicher 2010), zum Wasserkreislauf (Russel,
Harlen & Watt 1989) oder zur ,,Systemkompetenz (Sommer 2007). In all diesen
Studien wurden von den Kindern Zeichnungen angefertigt, die anschliefend nach
bestimmten Kriterien analysiert wurden (z.B. inwieweit die Kinder vermuten,
dass das Innere der Erde v.a. aus Humus und Kleingetier besteht oder ob die Kin-
der beriicksichtigen, dass Wasser auch in die Erde versickert). Hiufig werden diese
Zeichnungen erginzt, indem die Kinder dazu noch befragt werden oder gebeten
werden, schriftliche Erlduterungen zu erginzen. Auch wenn man argumentieren
kann, dass das Erstellen einer Zeichnung gerade fiir Kinder geeignet ist, die sich
noch nicht gut schriftlich ausdriicken kdnnen, so ist doch zu bedenken, dass auch
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das Erstellen einer Zeichnung bestimmte Fihigkeiten bendtigt (sehr ersichtlich,
wenn z.B. ein dreidimensionales Bild der Erde gezeichnet werden soll), so dass
Einschrinkungen in der Validitit gegeben sind, wenn erlduternde Erginzungen
nicht stattfinden (vgl. LofHler 1994). Es bleibt die methodische Herausforderung,
gegebenenfalls widerspriichlich erscheinende Informationen zu interpretieren.
Gebhard (2013) nutze fiir eine Erhebung zu Naturvorstellungen von Kindern
die Gesprichsfithrung, die sich an der Tradition des ,Philosophierens mit Kin-
dern“ anhand einer Dilemmageschichte (,Ist es legitim, ein Baumhaus zu bauen,
auch wenn ich zu diesem Zweck ein Stiick Natur zerstdren muss?“) ausrichtet
(ebd., 268). Damit ist die Erhebungsform deutlich offener. Gebhard begriindet
dieses Vorgehen nicht weiter — an den zitierten Auflerungen der beteiligten Kinder
wird jedoch deutlich, dass es hier nicht das Anliegen ist, bestimmte Vorstellungen
quantifizierbar festzuhalten, sondern aus den Ideen und Einschitzungen, die Kin-
der zu diesem Konflikt haben, kontextualisierte Naturverstindnisse zu rekonstru-
ieren. Die Naturverstindnisse, mit denen die Kinder ihre Positionierungen und
ihre Reaktionen aufeinander in diesem Kontext (Baumhaus) begriinden, miissen
nicht dieselben sein, die sie in einem anderen Kontext aktualisieren wiirden oder
die sie als Antwort auf eine direkte Frage nach ihren Verstindnissen der Natur du-
Bern wiirden. Hier steht also im Vordergrund, einen qualitativen Fundus an még-
lichen Vorstellungen zu erstellen bzw. festzustellen, welche Vorstellungen unter
bestimmten Bedingungen iiberhaupt eine Rolle spielen kdnnen, statt quantitative
und statistisch reproduzierbare Vergleiche anzustellen.

Auch Asal und Burth (2016) wihlten fiir ihre Studie zu Schiilervorstellungen zur
Politik die Form der Gruppendiskussion mit Grundschulkindern. Sie begriinden
dies u.a. damit, dass dieses Verfahren in gewisser Weise die Unterrichtsrealitit
widerspiegelt und die Kinder — durch die im Vergleich zu Einzelinterviews oder
Fragebdgen eher priifungsunihnliche Atmosphire — ermutigt werden, ihre Vor-
stellungen offen kundzutun (ebd., 73f.). Das methodische Problem, dass sich die
Aussagen der einzelnen Kinder in solchen Diskussionen natiirlich gegenseitig be-
einflussen, wird von ihnen ebenfalls erwihnt. Mit Blick auf klassische quantitative
Interventionsstudien in einem Pri- Posttest-Design ist zu erginzen, dass dieses
Verfahren keine echte Auswertung auf Individualebene zuldsst, so dass Effekte
des Unterrichts auch dann nicht tiberpriift werden kénnten, wenn die Aussagen
der Diskussionen quantifiziert werden. Effekte auf Gruppen- oder Klassenebene
konnen natiirlich getestet werden.

Insbesondere dann, wenn es Ziel ist, eine grofiere Anzahl an Kindern zu befra-
gen, um reprisentative Daten zu gewinnen oder um Fragen zu beantworten, die
einen empirisch-quantitativen Zugang erfordern (wie z.B. die Uberpriifung der
Effektivitit bestimmter Lehrstrategien), ist es hilfreich, Verfahren zur Hand zu ha-
ben, die 6konomisch und leicht auswertbar sind. Auch aus diesem Grund werden
immer wieder Fragebogen mit standardisierten Fragestellungen und Auswahlant-
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worten eingesetzt, um einen Einblick in Schiilervorstellungen zu erhalten. Be-
trachtet man diese Fragebdgen, so wird schnell deutlich, dass sie vermutlich ganz
gut geeignet sind, um bestimmtes Faktenwissen zu erfassen. Schwieriger wird es,
komplexere Zusammenhinge so zu formulieren, dass ein einfaches Ankreuzen der
Kinder (und erst durch solche geschlossenen Fragen wird ein Fragebogen leicht
und schnell auswertbar) einen validen Riickschluss auf die Vorstellungen der Kin-
der zulisst. Aufgrund dieses Problems wird die Entwicklung eines Fragebogens
oftmals durch Interviews vorbereitet oder flankiert. Rathke (2007) berichtet bei
der ,Entwicklung eines standardisierten Kinderfragebogens® zum politischen
Wissen und Einstellungen von ,Tiefeninterviews, um Hinweise iiber die von
den Kindern verstehbaren Begriffe zu erhalten und um einschitzen zu kénnen,
welche Ein- und Vorstellungen iiberhaupt zu erwarten sind (ebd., 30ff.). In ei-
ner Studie zum Modellverstehen (Béschl, Gogolin, Lange-Schubert & Hartinger
2018) wurden die entwickelten Fragebogen durch nachgeschobene Interviews
tiberpriift. Die Kinder fiillten zunichst den Fragebogen aus, indem sie auf einer
fiinfstufigen Skala bewerteten, inwieweit bestimmte Antwortalternativen (diese
reprisentierten Vorstellungen iiber die Eigenschaften bzw. den Zweck von Model-
len) ihrer Meinung entsprechen. Im Anschluss daran wurden die Kinder in einem
Einzelinterview gebeten, ihre Einschitzung zu begriinden, um festzustellen, in-
wieweit sie die Antwortalternativen wie intendiert verstanden haben. Die Befunde
zeigen, dass dies nicht immer der Fall ist — ergeben jedoch auch Hinweise, wie sich
die Verstindlichkeit verbessern lisst.

3 Auswertung — der Prozess des Erschlieflens

Schiilervorstellungen kann man nicht erheben, erheben lassen sich nur Schiiler-
duflerungen. Diese Feststellung ist Ausgangspunkt jeder methodisch reflektierten
Auswertung, durch die Schiilervorstellungen, z.B. im Rahmen einer wissenschaft-
lichen Studie, erschlossen werden. Sie trifft aber auch auf Unterrichtsgespriche
zu, in denen Schiilerinnen und Schiiler ihre Vorstellungen zu einem Lerngegen-
stand mitteilen, denn auch die alltigliche und die pidagogische Kommunikation
gelingen nur, wenn etwas Gemeintes auch verstanden wird. Das Verstehen oder
Missverstehen einer Auflerung — sei es eine Zeichnung, eine Antwort auf eine
Interviewfrage, eine Handlung oder ein Kreuz in einem Fragebogen — ist letztlich
immer ein aktiver Prozess, nimlich eine Rekonstruktion dessen, was die Aufe-
rung meint bzw. gemeint haben kénnte.

Die Befragungsziele und die eigenen Vorstellungen der Forschenden zum Gegen-
stand des Interviews stellen fiir die Rekonstruktion eine unentbehrliche Orien-
tierung dar, sie sind zugleich aber auch zu kontrollierende Einflussfaktoren. Bei
einem fachdidaktischen Interesse an den Vorstellungen der Schiiler und Schiile-
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rinnen nutzen Wissenschaftler/innen insbesondere fachliche Vorstellungen zum
jeweiligen Gegenstand als Vergleichshorizont fiir die Aulerungen der Befragten.
Beim Vergleich von Schiilerverstindnissen mit fachlichen Verstindnissen ist aller-
dings Einiges zu beachten, insbesondere die in den Erhebungskontext eingeschrie-
benen Deutungszusammenhinge und die in der Regel nicht iibereinstimmenden
Erkenntnisinteressen und Perspektiven von Lernenden und Fachleuten. Sehr klar
hat Walter Jung diese Problematik als ein Resultat unterschiedlicher ,,Verstehens-
rahmen® herausgearbeitet (Jung 1987 und 1989). Denn lebensweltliche Betrach-
tungen verfolgen in der Regel nicht dieselbe Frage bzw. haben nur in Ausnahme-
fillen denselben Fokus wie eine fachliche Betrachtung. Auch Kalcsics und Moser
(2017) weisen darauf hin, dass es nétig ist, ,die Perspektivendifferenz zwischen
Kindern und Erwachsenen zu berticksichtigen und anzuerkennen® (ebd., 131).
Selten — aber das kommt natiirlich auch vor — ist eine Schiilervorstellung gemes-
sen an einem fachlichen Verstindnis einfach ,falsch®. Ein Beispiel hierfiir wire
moglicherweise die Annahme, dass Windrider den Wind verursachen. Dennoch
erfordert die Interpretation der Behauptung ,Das Windrad macht den Wind*
eine Beriicksichtigung des Kontextes, in dem sie erhoben wurde, und sie hingt
auch davon ab, mit welchem Ziel die Aussage ausgewertet wird.

* Sofern die Behauptung die Antwort auf einen Wissenstest nach einer Unter-
richtseinheit zu regenerativen Energiequellen ist, ist sie schlicht falsch und nicht
schwer zu interpretieren.

* Sofern ein Schiiler diese Behauptung aber in einem Unterrichtsgesprich du-
Bert, in dem gemeinsam iiberlegt wird, wie Wind zustande kommt, so wire
festzuhalten, dass das Kind bereit und in der Lage ist, iiber Ursachen von Wind
nachzudenken und dabei eine grundsitzlich plausible Uberlegung anstellt: In
Analogie z.B. zu einem Propeller (z.B. beim Fon) ist die Uberlegung, dass durch
das Windrad Wind entsteht, nachvollziehbar und sehr plausibel. Dem Kind
fehlen letztlich lediglich Informationen, die im weiteren Unterricht erarbeitet
werden kénnen.

Wenn ein anderes Kind dieselbe Aussage in einer wissenschaftlichen Erhebung
trifft, bei der in einem Test-Item ein Bild bereitgestellt wurde, auf dem eine pus-
tende Wolke ein Windrad antreibe, ist die Aussage womdglich dahingehend zu
verstehen, dass die Schiilerin bzw. der Schiiler sinnvoller Weise infrage stellt, dass
Wolken pusten kdnnen, aber Erfahrungen damit hat, dass technische Gerite et-
was bewirken kénnen. Die Validitit des Test-Items wire zu hinterfragen.

Wissenschaftliche Erthebungen mit qualitativen Auswertungsverfahren von Schii-
lerduflerungen kénnen auch dann sinnvoll sein, wenn besondere didaktische He-
rausforderungen zwar gesehen aber noch nicht verstanden werden, d.h. wenn ein
Inhalt didaktisch entweder noch nicht etabliert ist (z.B. ,,Welche Sprache spre-
chen Roboter?®, ,Wie entstehen Kriege?“, , Evolution®) oder wenn Inhalte trotz
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scheinbar iiberschaubarer fachlicher Zusammenhinge offenkundig Lernschwie-
rigkeiten bereiten, die Ursache aber von den Lehrenden bzw. Didaktikerinnen
und Didaktikern noch nicht verstanden wird (dies war u.a. bei Studien zu physi-
kalischen Inhalten hdufig der Anlass). (Fiir einen Vergleich, wie Schiilervorstellun-
gen qualitativ mittels der ,,Grounded Theory®, der ,Qualitativen Inhaltsanalyse®
oder der ,,Phinomenographie” rekonstruiert werden kdnnen (s. Murmann 2013.)

4 Abschlief3endes Fazit

»ochiilervorstellungen® sind eine fachdidaktisch geprigte Bezeichnung fiir Kon-
zepte und Lernvoraussetzungen inhaltlicher Art, die Schiiler und Schiilerinnen
in den Unterricht mitbringen, und die im Interesse der Anschlussfihigkeit des
Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Lernenden berticksichtigt werden
sollten. Nicht in jedem Fall ist es moglich, sinnvoll oder ausreichend, die vor-
handenen Lernvoraussetzungen ausschliefSlich im Kontext des Unterrichts zu
erheben. Fachdidaktische Forschung in den vergangenen Jahrzehnten hat aller-
dings gezeigt, dass es durchaus moglich ist, erwartbare typische Vorstellungen
zu Inhaltsbereichen unabhingig von der konkreten Lerngruppe zu erschliefen.
Das ist plausibel, denn Vorstellungen sind nicht nur an individuelle Erfahrungen
gebunden, sondern auch von generellen Wahrnehmungsmaglichkeiten, d.h. der
gegenstandsabhingigen Erfahrbarkeit von Zusammenhingen geprigt. Wir wollen
unsere Unterscheidung zwischen dem Erschlieflen von Schiilervorstellungen im
reguliren Unterricht und im Rahmen von wissenschaftlichen Studien hier noch
naher prizisieren:

Mit Blick auf Pri-Post-Vergleiche besteht ein wesentlicher Unterschied zwischen
einer methodisch kontrollierten Erhebung und einer Gesprichssituation im Un-
terricht darin, dass es im Unterricht nicht nur akzeptiert, sondern vielfach ver-
mutlich sogar gewiinscht ist, dass die Erschliefung der Prikonzepte gleich dem
Lerngewinn dient. Die Auflerung der Lernenden zu ihren Vorstellungen stellt
dann zwar den Beginn dieses Lernprozesses dar, ist jedoch in der Unterrichtsre-
alitdt nicht als eigenstindige, abtrennbare Phase zu sehen — im Unterschied z.B.
zu Interventionsstudien im klassischen Pri- Posttestdesign, in dem der Lernge-
winn durch die Pritesterhebung als (storende) Variable kontrolliert werden muss.
Aus diesem Grund ist es im Unterricht dann natiirlich auch unproblematisch,
wenn durch entsprechende Impulse (z.B. in Gruppendiskussionen oder aufgrund
entsprechender didaktischer Materialien) die bereits bestehenden Schiilervorstel-
lungen gleich erweitert werden. Dies bedeutet, dass eine fehlende Objektivitit
als (nach gingigen testtheoretischen Vorstellungen ja eine zentrale) Grundlage
fur Validitdt hier nicht eingefordert werden kann, da sich die Lehrperson nicht
zwangsldufig méglichst herausnehmen sollte, sondern zur Férderung der Kinder
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durchaus Impulse geben kann bzw. sollte. Dies bedeutet natiirlich auch eine ge-
ringere Generalisierbarkeit der so gewonnenen Aussagen.
Mit Blick auf empirisch qualitativ-rekonstruktive Untersuchungen besteht ein
wesentlicher Unterschied zu einer Gesprichssituation im Unterricht darin, dass
zusammenhingende ausfiihrliche Auferungen von Lernenden erhoben werden
miissen, um die Struktur und die konstitutiven Elemente der Schiilervorstellun-
gen zu erschlieffen und zur Struktur und den konstitutiven Elementen fachlicher
Verstindnisse ins Verhiltnis zu setzen. Sowohl die Erhebung als auch die Inter-
pretation des Geduflerten erfordern deutlich mehr Zeit und Aufmerksamkeit als
im Unterricht fiir einzelne Auferungen aufgebracht werden kann. Mitunter stellt
sich dabei heraus, dass die fachliche Sicht nicht oder nicht leicht durch lebens-
weltdich erfahrbare Zusammenhinge fundiert wird und dass eine gezielte inhaltli-
che Aufmerksamkeitssteuerung fachdidaktisch wiinschenswert ist. Es kénnen also
iiberraschende Erkenntnisse zustande kommen wie z.B. dass vielen Schiilerinnen
und Schiiler fiir ein physikalisches Verstindnis des Auftriebs die Rolle des Was-
sers nicht hinreichend prisent ist, und es daher nicht geniigt, auf Eigenschaften
von Schwimmbkoérpern zu fokussieren, oder dass Lernende die helle Umgebung
von Schatten nicht bewusst wahrnehmen, und das physikalische Verstindnis von
Schatten eher unterstiitzt wird, wenn weniger das Licht, das den Schatten nicht
erreicht, als vielmehr der Kontrast zwischen beleuchteten und verschatteten Berei-
chen im Blick ist (vgl. Murmann 2008).
Der Vergleich zwischen fachlichen Vorstellungen und Schiilervorstellungen kann
dazu fithren, die Vorstellungen der Lernenden als defizitir wahrzunehmen und
scheint nahe zu legen, den Unterricht auf die fehlenden oder fachlich herausfor-
dernden Vorstellungen auszurichten. Letztlich ist aber anzuerkennen, dass Schii-
lerinnen und Schiiler Vorstellungen in den Unterricht mitbringen, die sie durch
frithere Lernprozesse erworben haben und die Produkte ihrer persénlichen Sinn-
stiftung sind. Als solche sind sie anzuerkennen und zu berticksichtigen.
Es stellt sich abschlieflend die Frage, wie es Lehrkriften gelingen kann, die Pri-
konzepte ihrer Schiilerinnen und Schiiler angemessen zu erschliefen und in ihre
Unterrichtsplanungen einzubeziehen. Nach unserer Einschitzung sind hier drei
Elemente von Bedeutung. Es ist zum ersten erforderlich, im Unterricht Situati-
onen zu schaffen, in denen die Lernenden ihre Vorstellungen kundtun kénnen.
Ziegler, Hartinger, Grygier und Lange-Schubert (2017, 219) schlagen hierzu fol-
gende Optionen vor:
o erklirungswiirdige bzw. ,kontraintuitive® Phinomene
* die gezielte Konfrontation mit vielfiltigen Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern
* Aufgaben zum Ordnen und Sortieren
* cinfache Forscherauftrige, die zu zweit oder in einer kleinen Gruppe durchge-
fithrt werden®
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Allen Vorschligen ist gemein, dass sie einen Aufforderungscharakter innehaben,
der es den Schiilerinnen und Schiilern erleichtern sollte, sich iiber die eigenen
Vorstellungen bewusst zu werden und sie auch zu artikulieren. Bedeutsam ist hier,
dass die Vorstellungen der Schiileriuflerungen nicht frithzeitig in richtig oder
falsch eingeteilt, sondern als legitime Vermutungen verstanden werden, die sich
dann in der weiteren Arbeit (bei Recherchen, nach der Durchfithrung von Ver-
suchen oder im sozialen Austausch) bestitigen oder verindern kénnen (vgl. dazu
auch Hartinger, Grygier, Tretter & Ziegler 2013).

Zum zweiten ist ein gewisses Methodenbewusstsein hilfreich. Dabei meinen wir
im Kontext des ,normalen® Unterrichts nicht die Fihigkeit, gemifd bestimmurer
Verfahren der Inhaltsanalyse systematisch auszuwerten, sondern v.a. das Bewusst-
sein, zwischen den von den Lernenden geduf8erten Aussagen und den daraus zu
erschlieflenden Vorstellungen zu unterscheiden.

Um einschitzen zu kénnen, welche Vorstellungen hinter welchen Auflerungen
stehen, ist zum dritten auch die Kenntnis der Sache erforderlich. Ohne ein ausrei-
chendes Fachwissen iiber den Lerninhalt kénnen die Konzepte nicht eingeordnet
werden oder (jetzt wieder bezogen auf das Lernen der Kinder) angemessene Uber-
legungen zu passenden Lernschritten (in der ,Zone der nichsten Entwicklung®)
gemacht werden. Zu letzterem sind z.B. die ,Atlanten® zu learning progressions
hilfreich (vgl. dazu Alonzo 2012) — die helfen, bestimmte Vorstellungen in einer
in sich stimmigen Entwicklungslogik zu beschreiben. Die Kenntnis von ,,typi-
schen Schiilervorstellungen — so wie sie im vorliegenden Band zu zentralen The-
men des Sachunterrichts dargestellt sind — ist von daher eine wichtige Facette des
fachdidaktischen Wissens von Sachunterrichtslehrerinnen und-lehrern (vgl. dazu
auch Lange-Schubert & Hartinger 2017, 30).

Auf den Aspekt des adaptiven Umgehens mit Prikonzepten werden wir dem Fo-
kus und Umfang des Beitrags entsprechend nicht weiter eingehen — vgl. dazu u.a.
Duit 2009b oder Ziegler et al. 2017.
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