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Viele Lehrkrifte behaupten, wenn man sie mit der Idee des Unterrichtens nach Basiskonzepten im Fach Biologie konfrontiert,
schon immer mit ihnen unterrichtet zu haben. Zu Recht: Basiskonzepte sind keine Neuerfindung der Bildungsstandards, son-

den. Neu ist lediglich, dass die Basiskonzepte explizit von der Bildungsadministration vorgegeben werden. In MNU 3/2014
haben wir beschrieben, wie die Planung eines nach Basiskonzepten orientierten Unterrichts praktisch aussehen kénnte (NEU-
HAUS, NACHREINER, OBERBEIL & SPANGLER, 2014). Im Folgenden méchten wir die theoretischen Grundlagen, auf denen ein an
Basiskonzepten orientierter Unterricht aufbaut, zusammenfassend darstellen.

1 Einleitung

Seit der Einfiihrung der Basiskonzepte durch die Bildungs-
standards (KMK, 2005) herrscht Uneinigkeit, auf welche Art
und Weise mit diesen Konzepten im Biologieunterricht umge-
gangen werden soll. Dabei sind Basiskonzepte keine Neuer-
findung, denn schon seit den 1970er Jahren gab es Bestrebun-
gen den Biologieunterricht nach grundlegenden Prinzipien zu
gestalten (KATTMANN & ISENSEE, 1977). Konkret wurden als
Strukturierungshilfen beispielsweise universelle Lebensprin-
zipien (SCHAEFER, 1990) und Erschliefungsfelder (BALLMANN
et al., 2002) vorgeschlagen. Sie {iberschneiden sich teilweise
mit den Basiskonzepten der Bildungsstandards (KMK, 2005)
und denen der Einheitlichen Prifungsanforderungen in der
Abiturpriifung Biologie (EPAs) (KMK, 2004), die von der Bil-
dungsadministration vorgegeben werden.

In allen Beitrdgen zum Unterrichten mit grundlegenden Prin-
zipien der Biologie, werden diese Prinzipien als Strukturie-
rungshilfe fiir den Unterricht beschrieben, mit dem Ziel, die
Vernetzung der Unterrichtsinhalte im Sinne eines kumulati-
ven Lernens zu fordern (u. a. BALLMANN, et al. 2002; BEYER,
2006; LICHTNER, 2012; NEUHAUS, et al., 2014; SCHAEFER, 1990;
SCHMIEMANN, LINSNER, WENNING & SANDMANN, 2012). Die
Vernetzung biologischer Inhalte im Rahmen des Biologieun-
terrichts scheint ein besonders wichtiges Ziel, da sich gerade
der Biologieunterricht aus einer Menge isolierter Fakten zu-
sammensetzt (WADOUH, LIU, SANDMANN & NEUHAUS, 2014).
Somit lassen sich die Basiskonzepte metaphorisch als »Gram-
matik der Biologie« beschreiben, denn sie geben als Strukturie-
rungshilfe des Unterrichts einen Rahmen vor, in welchem die
Fachinhalte in Beziehung gesetzt und gelernt werden sollen.
Dieser Rahmen variiert nicht mit dem Thema, sondern bleibt
als abstrahiertes Prinzip iiber die Inhalts- und Themenbereiche
der Biologie gleich. Bisher fehlt es aber an theoretischen Er-
kldrungen, warum ein nach grundlegenden Prinzipien struk-
turierter Biologieunterricht zu einem besseren Verstindnis der
Unterrichtsinhalte durch die Schiilerinnen und Schiiler fithren
kann. Mit diesem Beitrag soll versucht werden, bekannte psy-
chologische Theorien zusammen zu fithren, darauf aufbauend
das Lernen von und mit Konzepten zu beschreiben und damit
die Grundlage eines an Basiskonzepten orientierten Unter-
richts zu erlautern.
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Im Folgenden wird zunichst der Konzeptbegriff genauer be-
trachtet. Im Anschluss sollen die fiir das Lernen von und mit
Konzepten wesentlichen Bestandteile der Conceptual-Change-
und der Cognitive-Load-Theorie vorgestellt und Gemeinsam-
keiten betont werden. AbschlieRend wird der Unterricht mit
den Basiskonzepten in die Dimension der Komplexitat des
Kompetenzmodells eingeordnet, das im Rahmen der Evalua-
tion der Standards in den Naturwissenschaften fiir die Sekun-
darstufe I (ESNaS) vom IQB in Berlin genutzt wird (KAUERTZ et
al., 2010; PANT, 2013), eingeordnet und daraus Empfehlungen
fir den Unterricht abgeleitet.

2 Der Konzeptbegriff

Wie der Terminus Basiskonzept verrit, geht es beim Unterrich-
ten mit Basiskonzepten um das Lernen von und mit Konzep-
ten. In der Kognitionspsychologie wird der Begriff Konzept oft
synonym mit den Begriffen mentales Modell, mentale Reprisenta-
tion oder Schema verwendet (SALJO, 1999). Es handelt sich damit
bei Konzepten um im Gedéchtnis von Individuen gespeicherte
Wissensstrukturen, die in Form hierarchisch aufgebauter Con-
cept Maps visualisiert werden kénnen. Dieses Modell wird
genutzt, um den Aufbau eines Konzepts zu beschreiben: Ein
Konzept besteht aus untereinander in Beziehung gesetzten Be-
griffen. Die Komplexitét dieses Netzes verindert sich im Lau-
fe des Lebens durch Erfahrungen und Lernprozesse. Einzelne
Konzepte sind untereinander wiederrum unterschiedlich stark
verbunden. Diese rein strukturelle Auffassung des Konzeptbe-
griffs ist urspriinglich von PIAGET (1947) gepragt worden.

Es wird diskutiert, dass das Verstindnis von Konzepten allein
unter strukturellen Komponenten nicht ausreichend ist. Als
ein ergdnzendes Merkmal von Konzepten wird die Zuordnung
zu bestimmten Situationen, in denen das Konzept angewandt
werden kann und die Abgrenzung zu Situationen, in denen das
Konzept nicht zu tragen kommt, aufgefiihrt (NUNES, 1999; SAL-
1O, 1999, VERGNAUD, 1985). SALJO (1999) beschreibt Konzepte in
einer weit gefassten Definition als Hilfsmittel, mit denen sich
die Menschen Ereignisse erschlielen, die auf verschiedene Art
und Weise interpretiert werden konnen. Vergleichbar argu-
mentieren DISESSA und SHERIN (1998), wenn sie verschiedene
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Konzeptklassen identifizieren: Es besteht ein Unterschied zwi-
schen kategorieahnlichen Konzepten, wie Hund oder Pflanze,
und abstrakteren Konzepten, wie Kraft oder Energie. Erstere
werden auf rein struktureller Ebene, als eine Sammlung von
Begriffen, welche die Einordnung eines Gegenstandes oder
einer Situation in eine bestimmte Kategorie erlaubt, verstan-
den. Letzteres sind wichtige Konzepte fiir das Verstindnis
der Naturwissenschaften, die »Coordination Classes« genannt
werden (DISESSA & SHERIN, 1998, WITTMANN, 2002). Hier wird
betont, dass diese sich zum einen durch ein kausales, im Ge-
dachtnis gespeichertes Wissensnetz und zum anderen durch
Strategien der Informationsaufnahme und -interpretation aus-
zeichnen (DISESSA & SHERIN, 1998). Dieses erganzende Merk-
mal scheint, neben der rein strukturellen Beschreibung der
Wissensorganisation, fiir Basiskonzepte ebenso bedeutsam.
Gerade durch die Analyse verschiedener Themenbereiche, je-
weils aus dem Blickwinkel der einzelnen Basiskonzepte, soll es
den Lernenden moglich sein, die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede verschiedener Themen sowie den Zusammenhang
der Basiskonzepte untereinander zu erkennen (vgl. BEYER,
2006; SCHMIEMANN et al., 2012; NEUHAUS et al.,, 2014). Auf die-
se Weise ndhert man sich sukzessive dem Ziel eines vernetzten,
biologischen Wissens.

Ein weiteres Merkmal von Konzepten ist das Sprach- und Zei-
chensystem, das im Denken und in der Kommunikation iiber
Konzepte genutzt wird (NUNES, 1999; VERGNAUD, 1985). Die-
ser Punkt schliefit in Hinblick auf die Basiskonzepte die Bedeu-
tung korrekter Fachbegriffe ein: Um ein Konzept beherrschen
zu kénnen, muss die Fachsprache gelernt und korrekt zur Fr-
kldrung von Zusammenhingen verwendet werden kénnen.
Dieser Punkt ist insbesondere deswegen bedeutsam, als dass
viele Lehrkréfte im Zuge der Kompetenzorientierung und des
Lernens mit den Basiskonzepten befiirchten, dass das fachliche
Wissen an Bedeutung verliert. Aber im Gegenteil, die gezielte
Auswahl wichtiger, fiir das Verstindnis notwendiger, fachli-
cher Begriffe und deren korrekte Verwendung, gewinnt durch
das Unterrichten mit den Basiskonzepten an Bedeutung. Denn
nur so kann durch die Basiskonzepte ein solides Fachwissen
erworben werden und, zusammen mit den erst genannten
Merkmalen eines Konzepts, ein ganzheitliches biologisches
Verstandnis im Sinne des kumulativen Lernens bei den Ler-
nenden entstehen (KATTMANN, 2001; KMK, 2005; SCHMIEMANN
etal, 2012).

Zusammengefasst setzen sich damit die Basiskonzepte nach
unserem Verstandnis aus drei Merkmalen zusammen: (1) der
kognitiven Wissensstruktur, (2) Strategien zur Information-
sentnahme und -integration sowie (3) der zugehorigen Fach-
sprache. Damit werden die Basiskonzepte der Biologie (KMK,
2005) als Werkzeuge oder Strategien verstanden, die helfen,
biologische Phanomene wahrzunehmen und zu interpretieren
und sie in einen umfassenden biologischen Zusammenhang
einzuordnen.

Nachdem der Begriff des Konzepts beleuchtet wurde, soll im
nachsten Schritt auf die Entwicklung von Konzepten einge-
gangen werden. Es stellt sich die Fragen, wie Lernende iiber
die Schulzeit Basiskonzepte erlernen und damit umgehen kon-
nen.

3 Lernen von Konzepten
nach der Conceptual-Change-Theorie

Die Conceptual-Change-Theorie ist eine der bekanntesten
Lerntheorien, die sich mit dem Aufbau und der (Neu-)Organi-
sation von Konzepten in verschiedenen Doménen beschiftigt.
Vertreter dieser Forschungslinie setzen sich mit der Struktur
vorunterrichtlicher Vorstellungen und wissenschaftlich adi-
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quater Konzepte sowie deren Entwicklung auseinander. Dabei
gibt es unterschiedliche Ansdtze zum Aufbau der vorunter-
richtlichen, naiven Vorstellungen.

VOSNIADOU (1994) vertritt den Rahmentheorie- oder Kohi-
renzansatz, der naive, vorunterrichtliche Vorstellungen als
kohérente, theoriezhnliche Wissensstrukturen sieht. Beim Ler-
nen der wissenschaftlichen Konzepte wird das vorhandene
Wissensnetz komplett oder teilweise umorganisiert und dabei
werden neue Begriffe und Verkniipfungen hinzugefiigt, so
dass das wissenschaftliche Konzept schrittweise erreicht wird
((")ZDEMIR & CLARK, 2007; KLEICKMANN, HARDY, POLLMEIER &
MOLLER, 2011; VOSNIADOU, 1994, VOSNIADOU, VAMVAKOUSSI &
SKOPELITI, 2008).

Im Fragmentierungsansatz dagegen wird die Wissensstruktur
von Laien in einer Wissenschaftsdoméne als eine Ansammlung
vieler kleiner, unverbundener Wissenselemente verstanden,
die je nach Situation und Aufgabe intuitiv in unterschiedlichen
Kombinationen aktiviert werden (DISESSA, GILLESPIE & ESTER-
LY, 2004; DISESSA & SHERIN, 1998; OZDEMIR & CLARK, 2007).
Beim Lernen der wissenschaftlichen Konzepte werden die da-
fiir relevanten Wissenselemente aktiviert und ihre Beziehung
durch die grundlegenden Konzepte verdeutlicht (OZDEMIR &
CLARK, 2007).

Die beiden Ansitze sind sich in einzelnen Punkten einig, wie
zum Beispiel der groflen Bedeutung des Vorwissens, das im
Unterricht aufgegriffen werden soll, um darauf aufzubauen.
Dies steht in einer Linie mit einer konstruktivistischen Sicht-
weise des Lernens (u. a. DUIT, 1995). Jeder Lernprozess baut
auf den vorhandenen Vorstellungen der Lernenden auf, kniipft
an diese an und erweitert oder veriandert sie. Unterschiede zei-
gen sich im Hinblick auf die Anforderungen, die der jeweili-
ge Ansatz an die Gestaltung des Unterrichts stellt (DISESSA et
al., 2004; KLEICKMANN et al.,, 2011; OZDEMIR & CLARK, 2007).
So sollte ein Unterricht, der dem Kohirenzansatz folgt, einen
kognitiven Konflikt aufwerfen, damit der Lernende durch
Unzufriedenheit mit seiner augenblicklichen Vorstellung an-
strebt, das passende wissenschaftliche Konzept zur Erklarung
heranzuziehen. Dabei werden vorhandene Wissensstrukturen
umgebaut oder erweitert (CHINN & BREWER, 1993; OZDEMIR
& CLARK, 2007; POSNER, STRIKE, HEWSON & GERTZOG, 1982).
Aufgabe der Lehrkraft ist es nach diesem Ansatz, die Diffe-
renz zwischen der vorunterrichtlichen und wissenschaftlich
addquaten Vorstellung zu verringern, damit die Neustruktu-
rierung des Wissens méglichst leicht fallt (KLEICKMANN et al.,
2011, VYGOTSKY, 1978). Geht man von einem fragmentierten
Wissen der Lernenden aus, so bedeutet das fiir den Unterricht,
dass man den Lernenden zunichst die einzelnen Bestandteile
ihres Wissens bewusst machen sollte und dann deren Zusam-
menhang auf der Ebene abstrakter Prinzipien durch Anwen-
dung in passenden Situationen und Aufgaben verdeutlichen
sollte (KLEICKMANN, et al., 2011; OZDEMIR & CLARK, 2007). Es
ist davon auszugehen, dass sich die beiden Ansétze nicht aus-
schlieen, sondern dass beide Theorien, je nach Wissensstand
der Lernenden, zutreffend sind (SCHNEIDER & HARDY, 2013).
Neulinge in einem Fachgebiet weisen oft ein fragmentiertes
Wissen auf, weil sie Ahnlichkeiten und Unterschiede an ober-
flichlichen Merkmalen festmachen, wihrend Experten einer
Domane zugrunde liegende abstrahierte Prinzipien und Kon-
zepte zur Einordnung von Problemen heranziehen (SCHNEIDER
& HARDY, 2013; SWELLER, 1988, VAN MERRIEMBOER & SWELLER,
2005).

Es ist anzunehmen, dass Lernende zu Beginn des Fachun-
terrichts ein gréBtenteils fragmentiertes Wissen vorweisen
(SCHNEIDER & HARDY, 2013). Fir einen basiskonzeptorien-
tierten Unterricht bedeutet das, dass die einzelnen Elemente
angesprochen und in Zusammenhénge eingeordnet und den
Basiskonzepten zugewiesen werden miissen. Durch wieder-

- holtes Ansprechen der Zusammenhiange und deren Ausdiffe-
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renzierung iiber die Schulzeit entwickelt sich sukzessive das
angestrebte, ganzheitliche biologische Verstandnis (vgl. KMK,
2005; SCHMIEMANN et al., 2012).

4 Cognitive-Load-Theorie und die
Strukturierung des Biologieunterrichts

Mit der kognitiven Belastung durch Aufgabenstellungen
und Unterrichtsmethoden und dem Unterschied in Wissens-
strukturen zwischen Laien und Experten beschéftigt sich
die Cognitive-Load-Theorie (KIRSCHNER, SWELLER & CLARK,
2006; SWELLER, 1988; VAN MERRIEMBOER & SWELLER, 2005).
Zentraler Aspekt in dieser Theorie ist die limitierte Kapazitat
des Arbeitsgedachtnisses mit bis zu sieben Wissenseinheiten
(Chunks) gleichzeitig (ATKINSON & SHIFFRIN, 1968; BADDELEY,
1976; SWELLER, 1988). Entscheidend ist dabei, dass dieses Limit
nur fiir neue Informationen gilt, nicht fiir bekannte Begriffe
oder Konzepte aus dem Langzeitgedachtnis. Expertise, im Sin-
ne hoher fachlicher Kompetenz, in einem Fachgebiet, zeichnet
sich durch eine hohe Komplexitit und einen hohen Grad an
Automatisierung der im Langzeitgedachtnis gespeicherten
Schemata aus (VAN MERRIEMBOER & SWELLER, 2005). Wird ein
Experte oder Fortgeschrittener mit einer Aufgabenstellung
konfrontiert, so kann er auf grundlegende Konzepte zuriick-
greifen und sie zur Losung der Aufgabe verwenden. Dies un-
terstreicht die anfangs aufgefiihrten Merkmale eines Konzepts:
Es bedarf nicht nur bestimmter gespeicherter Wissensstruktu-
ren, sondern auch Strategien, wie mit diesem Wissen umge-
gangen werden muss (DISESSA & SHERIN, 1998; SALJO, 1999).
Laien fehlen diese abstrahierten Konzepte, so dass sie vor einer
groSen Zahl unsystematischer Begriffe und Zusammenhange
stehen. Thre Kapazitit des Arbeitsgedachinisses wird schnell
durch die Suche nach dem korrekten Lésungsweg eingenom-
men und es bleibt kein Platz fiir die Aufnahme und Speiche-
rung relevanter Begriffe und Konzepte (KIRSHNER, SWELLER
& CLARK, 2006; SWELLER, 1988; VAN MERRIEMBOER & SWELLER,
2005). Das bedeutet, dass fiir das Lernen grundlegender Kon-
zepte eine gut tliberlegte Instruktion der Lehrkraft notig ist
(KIRSCHNER, SWELLER & CLARK, 2006), die neben domaénenspe-
zifischem Wissen grundlegende Prinzipien des Fachs betonen
sollte (KALYUGA, RENKL & PAas, 2010). In empirischen Studien
zeigte sich, dass Lernen erfolgreicher ist, wenn den Lernen-
den gezeigt wird, auf welche Art und Weise mit dem neuen
Lernstoff umgegangen werden soll, anstelle die Lernenden mit
einer offenen Problemstellung zu konfrontieren, bei deren Lo-
sung sie selbststandig den Lernstoff erwerben sollen (KLAHR &
NIGAM, 2004). AuBerdem wiesen unerfahrene Lernende beim
Arbeiten ohne Beispielaufgaben, die exemplarisch, Schritt fiir
Schritt den Lésungsweg vorfiihren, eine hohere kognitive Be-
lastung auf, als Lernende mit Beispielaufgaben (TUOVINEN &
SWELLER, 1999). In der gleichen Studie stellten TUOVINEN und
SWELLER (1999) fest, dass sich bei fortgeschrittenen Lernenden
kein Unterschied im Lernen mit und ohne Beispielaufgaben
zeigte. Fiir das Unterrichten mit Basiskonzepten ergibt sich da-
raus, dass gerade bei jiingeren Schiilerinnen und Schiilern oder
bei der Einfithrung neuer Konzepte, eine klare Strukturierung
und Fithrung durch die Lehrkraft notig ist. Diese ermdglicht
es den Lernenden, durch gezielte Fragestellung und Modellie-
rung der Gedankenschritte, die wesentlichen Aspekte und den
Umgang mit den Basiskonzepten zu erlernen.

5 Einordnung in das Kompetenzmodell
zur Uberpriifung der Bildungsstandards

Konkret verandert sich in einem an Basiskonzepten orientier-
ten Unterricht das Komplexititsniveau. Komplexitdt ist ein
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schwierigkeitsbestimmendes Aufgabenmerkmal, das eine Di-
mension im Kompetenzmodell der Evaluation der Bildungs-
standards (ESNaS) bildet (KAUERTZ et al., 2010; PANT, 2013;
WALPUSKI, KAMPA, KAUERTZ & WELLNITZ, 2008). Sie nimmt in
5 Stufen von einem Fakt iber zwei Fakten, einem Zusammen-
hang iiber mehrere Zusammenhénge bis hin zum ibergeord-
neten Konzept zu (KAUERTZ, 2008; KAUERTZ et al., 2010; SUM-
FLETH, FISCHER, GLEMNITZ & KAUERTZ, 2006) (Abb. 1).
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Abb. 1. Vereinfachte Darstellung der Verbindung von Fakt, Zusammen-
hang und Konzept in Anlehnung an das Kompetenzmodell der Evalua-
tion der Standards in den Naturwissenschaften fiir die Sekundarstufe I
(ESNaS) (FISCHER, GLEMNITZ, KAUERTZ & SUMFLETH, 2006; KAUERTZ,
2008; SUMFLETH et al., 2006).

Basiskonzepte sind in diesem Modell auf der Stufe des tber-
geordneten Konzepts einzuordnen, denn mit tibergeordnetes
Konzept sind »Zusammenhinge so generalisiert beschrieben, dass
sie von der konkreten Situation unabhingig anwendbar sind« (KAU-
ERTZ et al., 2010, S. 143). Ein Unterricht, der sich an Basiskon-
zepten orientiert, stellt damit automatisch andere Anforderun-
gen an Lehrkriftaund Schiilerinnen und Schiiler, als ein rein
auf Faktenvermittlung ausgerichteter Unterricht.

6 Kontexte zur Forderung des Interesses und
der Anwendbarkeit des Gelernten

Dadurch, dass Konzepte unabhéngig von der jeweiligen Situa-
tion sind (u. a. SALJO, 1999), besteht die Gefahr, dass sich neben
der Komplexitdt eines an Basiskonzepten orientierten Unter-
richts, der man durch klare Strukturierung begegnet, auch des-
sen Abstraktionsgrad verdndert. Mit zunehmender Abstrakti-
on des Lernstoffes geht fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
Bezug zu ihrem Alltag verloren (u. a. BENNETT, LUBBEN & Ho-
GARTH, 2009; HAUGWITZ, 2009; FINKELSTEIN, 2005). Daher ist es
wichtig, den Bezug zu den Fachinhalten nicht zu verlieren und
die Anwendbarkeit der Konzepte in konkreten Situationen zu
zeigen (Abb. 2).

Wenn Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise die Fachin-
halte und zugrunde liegenden Konzepte als bedeutsam und
relevant erleben, kann dies zusdtzlich das Interesse fordern
(GILBERT, BULTE & PILOT, 2011; VAN VORST, 2013). Diese Ziele
werden mit dem Finsatz von Kontexten im naturwissenschaft-
lichen Unterricht verfolgt, und sie wurden vielfach bestatigt
(u. a. BENNETT, LUBBEN & HOGARTH, 2006; FINKELSTEIN, 2005;
PARCHMANN et al., 2007; SENNEBOGEN, 2013). Es geht darum,
Fachinhalte und Basiskonzepte in verschiedenen Kontexten,
im Sinne authentischer und relevanter Situationen, anzuwen-
den und dadurch zusitzlich die Allgemeingiiltigkeit der Ba-
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siskonzepte iiber die verschiedenen Themenbereiche hinweg
zu betonen. Im Bereich der Biologie sind Kontext und Unter-
richtsinhalt oftmals schwer zu trennen (HAUGWITZ, 2009), was
an der fachimmanenten Lebensnihe der Biologie liegt. Daher
empfehlen wir, den Begriff »Kontext« im Sinne problemorien-
tierter Fragestellungen zu verwenden (vgl. GUBELS, DOCHY,
VAN DEN BOSSCHEN & SEGERS, 2005; HMELO-SILVER, 2004). Zu
Beginn des Unterrichts wird eine klar auf eine Situation bezo-
gene Problemstellung aufgeworfen, die vom Lernenden durch
Erwerb neuen Wissens und Anwendung von Konzepten geldst
werden kann. Das Uben der Konzepte in verschiedenen Kon-
texten fordert das konzeptuelle Verstandnis, da auf diesem
Weg die Anwendbarkeit und Niitzlichkeit demonstriert wer-
den kann (u. a. DISESSA & SHERIN, 1998; HMELO-SOLVER, 2004;
NACHREINER, SPANGLER & NEUHAUS, 2015; POSNER, STRIKE,
HEWSON & GERTZOG, 1982; SENNEBOGEN, 2013).

7 Fazit

Aus dem Verstindnis des Konzeptbegriffs sowie den Theo-
rien zum Konzeptwechsel und zur kognitiven Belastung der
Lernenden im Umgang mit neuen Informationen lassen sich
folgende Empfehlungen fiir einen basiskonzeptorientierten
Unterricht ableiten: Es gilt das Vorwissen der Lernenden zu ak-
tivieren und aufzugreifen. Nur mit der vorhandenen Wissens-
struktur der Lernenden kann konstruktiv gearbeitet werden.
Basiskonzeptorientierter Unterricht fordert eine klare Struk-
turierung durch die Lehrkraft, damit die Schiilerinnen und
Schiiler erkennen, auf welche Begriffe, Zusammenhénge und
Konzepte sie achten miissen und damit sie die Strategien er-
lernen, die fiir ein selbststandiges Arbeiten auf Grundlage der
Basiskonzepte nétig sind. Zur Erprobung eines solchen Unter-
richts wurden bereits Unterrichtseinheiten, basierend auf den
im MNU-Beitrag »Basiskonzepte zur Planung von Biologieun-
terricht« vorgestellten Grundlagen (NEUHAUS et al., 2014), ent-
wickelt: Zum einen fiir die Grundschule zu den unterschiedli-
chen Lebensraumen von Klasse 1 bis 4 und zum anderen, fiir
den Unterricht am Gymnasium zu den Themen Haut (5. Jgst.),
Immunbiologie (9. Jgst.) und Okologie (10. Jgst.). Die Evalua-
tion dieser Unterrichtseinheiten findet im Schuljahr 2014/2015
statt (DECKELMANN et al., in Vorbereitung; NACHREINER et al.,
in Vorbereitung). Weitere Forschung muss kliren, inwieweit
sich die einzelnen Basiskonzepte in einem Kompetenzstruk-
turmodell beschreiben lassen und ob es Stufen des Konzept-
verstdndnisses gibt, die es im Verlauf des Unterrichts tiber die
Schuljahre zu berticksichtigen gilt.

Kontext 1
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Lernen im Experimentalunterricht

CANA BAYRAK — LUDGER HOFFMANN — BERND RALLE

Protokollieren gehort nicht zu den beliebten Titigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern im naturwissenschaftlichen Un-
terricht. Dabei stellt das Protokoll eine Textsorte dar, die viele Chancen fiir das sprachliche und fachliche Lernen erdffnet.
Gleichzeitig verbinden sich damit auch vielfiltige Anforderungen. So wird nicht allein der Ubergang von der Alltagssprache
hin zur Fach- und Bildungssprache geiibt, sondern es sind auch die typischen Sprachmuster fiir die einzelnen Teile eines
Protokolls entlang des Weges der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung sinnvoll anzuwenden. Im Beitrag wird dar-
gestellt, wie diese Aufgaben im Unterricht mehr in den Mittelpunkt geriickt werden kénnen und sich damit Chancen fiir die
Verkniipfung von sprachlichem und fachlichem Lernen ergeben. Es wird zudem skizziert, auf welche Weise entsprechende
Forderkompetenzen im Lehramtsstudium verankert werden kénnen.

1 Sprache, Sprachforderung und Fach in Schulleistungstests wie TIMSS und PISA vor neuen He-

rausforderungen. Das Gefille zwischen den Leistungen von

Lehrkrifte von MINT-Féachern stehen angesichts der relativ
schlechten mathematisch-naturwissenschaftlichen Ergebnisse
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund

Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund wird auf die
unzuldngliche Beherrschung der Unterrichtssprache zuriick-
gefiihrt (STANAT & EDELE, 2011). Betrachtet man die sprach-
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