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Vorwort

Als Lehramtsstudentin steht man, am Ende des Studiums angelangt, vor der Qual der
Wahl. Glicklicherweise darf man zwei Unterrichtsfacher studieren, in meinem Fall Bio-
logie und Deutsch. Ungliicklicherweise muss man sich dann fiir eines der beiden ent-
scheiden, in dem man seine Diplomarbeit verfasst. Ich habe mich fur Biologie entschie-
den, denn mein naturwissenschaftliches Interesse ist dann doch etwas groRer als mein
philologisches. Leicht hat man’s dann aber immer noch nicht. Ist die Wahl auf das Fach
gefallen, steht man vor der nachsten Wahl: fachwissenschaftliche oder fachdidaktische
Arbeit? Auch hier fiel mir die Entscheidung leicht: fachdidaktisch. Warum? Ganz ein-
fach, ich werde Lehrerin.

Durch das Seminar ,,Fachdidaktische Forschung in Biologie und Umweltkunde* hatte ich
das Glick den Kontakt zu meiner Betreuerin Ass.-Prof. Mag. Dr. Suzanne Kapelari, MA
herzustellen. Fur Lehrmethoden, wie das forschungsorientierte Lernen, habe ich mich seit
Beginn des Studiums sehr interessiert. Da guter Unterricht nur gelingen kann, wenn die
Lehrenden dementsprechend ausgebildet sind, habe ich mich entschieden, eine Leh-
rer/innen-Fortbildung zu konzipieren. Das nétige Wissen Uber Erwachsenenbildung und
die Erstellung von Seminarplénen habe ich durch meine Fachtrainerinnen-Ausbildung
erworben.

Ruckblickend wirkt alles wie ein ebener und gerader Weg den ich gegangen bin. Doch
tatsachlich war es ein kurvenreicher Weg mit der einen oder anderen Sackgasse. Ohne die
Unterstitzung von meiner Familie, meinen Freunden und meiner Betreuerin ware ich
vielleicht in einer dieser Sackgassen stecken geblieben. Daher mochte ich mich auf die-
sem Wege bei all den Personen bedanken, die mir ihr Ohr und ihre Zeit geliehen, ihre
Unterstiitzung und ihre Hilfe angeboten haben.

Als Erstes mdchte ich mich bei meinen Eltern, Carola und Hans Reisinger, bedanken.
Durch ihre Unterstitzung ist mir erst das Studieren ermdglicht worden. Danke!

Bei meiner Betreuerin Ass.-Prof. Mag. Dr. Suzanne Kapelari, MA bedanke ich mich fiir
das entgegengebrachte Vertrauen, die Unterstlitzung durch Ratschlage und Literatur und
das kollegiale Arbeitsverhéltnis.

Bei meinem Vater Hans Reisinger und meinem guten Freund Mag. Kevin Fredy Hinter-
berger mdchte ich mich fir die, weniger beliebte, Arbeit des Korrekturlesens bedanken.
Ein groRes Dankeschdn gilt auch meinem Freund Stefan Meingast, MSc, der einfach

immer fiir mich da ist. Bei meinen Freunden, sie wissen hoffentlich wer gemeint ist, be-



danke ich mich auf diesem Wege fir all die netten und lustigen Stunden, die wir zusam-
men hatten und noch haben werden.
Zum Schluss seien noch meine lieben Studienkolleginnen erwéhnt. Ohne euch wére die

Studienzeit nur halb so toll und wesentlich anstrengender gewesen.

Um der weiblichen, sowie der mannlichen Form gerecht zu werden, wird in der gesamten
vorliegenden Arbeit gendergerechte Sprache verwendet.

Trotz aller Sorgfalt und mehrmaligem Korrekturlesen kann es sein, dass der eine oder
andere Fehler Gibersehen wurde. Uber diesbeziigliche Riickmeldungen bin ich sehr dank-

bar.
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Zusammenfassung

Lehrer/innen bendtigen ein fundiertes fachdidaktisches und fachwissenschaftliches Wis-
sen, um forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht zielfiihrend und Schu-
ler/innen-orientiert einzusetzen. Das ist der Grundgedanke dieser Diplomarbeit. Vier we-
sentliche Punkte stehen hierbei im Fokus: das Ziel des Biologieunterrichts eine naturwis-
senschaftliche Grundbildung zu vermitteln; die Bedeutung und Umsetzung von for-
schungsorientiertem Lernen; die Merkmale einer erfolgreichen Lehrer/innen-Fortbildung;
sowie eine Recherche zum aktuellen Angebot in Osterreich dazu und ein ausfiihrliches
Konzept fur eine Lehrer/innen-Fortbildung zu forschungsorientiertem Lernen im Biolo-

gieunterricht.



Abstract

To teach inquiry based learning in biology classes in a productive and pupil-focussed
way, teacher need well-grounded pedagogical content- and scientific knowledge about
inquiry based learning. That‘s the fundamental idea of the diploma thesis at hand.

It focuses on four central aspects: the biology class’ aim to communicate scientific litera-
cy; the definition and implementation of inquiry based learning; the characteristics of
effective professional development courses; furthermore a research according to the Aus-
trian offer of professional development courses for biology teachers and a professional

development course concept according to inquiry based learning in biology classes.
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Einleitung

., Menschen sind Forscher,
Forscher bewahren sich ihr Kinder-Warum. “
Manfred Hinrich

Eine der wesentlichen Bildungsaufgaben des Biologieunterrichts ist, Schiler/innen auf
dem Weg zu selbststandig denkenden, hinterfragenden, beurteilenden und handelnden
Personen, welche die Geschehnisse der Umwelt verstehen kénnen, zu begleiten. Der For-
scherdrang des Menschen dient bei der Erreichung dieser Ziele als unabdingbare Res-
source.

Leider bleibt das forschungsorientierte Lernen, welches die Schiler/innen in die Arbeits-
welt von Wissenschaftler/innen einzufiihren vermag, im Schulalltag mehr und mehr auf
der Strecke. Unterrichtsstunden im forschungsorientierten Lehrstil benétigen eine sehr
intensive und genaue Planung. Eine ausfiihrliche Strukturierung der Lehrmittel ist ein
wesentliches Merkmal dieses Lehrstils. Ein Lehrer/innen Fortbildungsdesign, das sich das
Ziel setzt eine Community von Lehrer/innen zu bilden, welche als Expert/innen im Be-
reich des forschungsorientierten Lernens tétig sind und somit andere Biologie-
Lehrer/innen bestérken im forschungsorientierten Lehrstil zu unterrichten, ist das ange-
strebte Ziel dieser Diplomarbeit.

Diese Diplomarbeit gliedert sich in einen ersten Teil, den Theorieteil und einen zweiten

Teil, das Konzept zur Lehrer/innen-Fortbildung.

Um verstehen zu kdnnen, was durch das forschungsorientierte Lernen bei den Schi-
ler/innen angeregt werden soll, ist es wichtig, dass geklart wird was unter einer naturwis-
senschaftlichen Grundbildung, dessen Erstreben eine der obersten Pramissen des Biolo-
gieunterrichts ist, verstanden wird. Deshalb beschaftigt sich das erste Kapitel des Theorie-
teils mit der Begriffsklarung der naturwissenschaftlichen Grundbildung, bezugnehmend
auf die Scientific Literacy und die Nature of Science. Eine Recherche des dsterreichi-
schen Lehrplans fiir Biologie und Umweltkunde an allgemein bildenden héheren Schulen
gibt Aufschluss Uber die Aktualitit des Themas und in wie weit es bereits an gsterreichi-

schen Schulen angekommen ist.

Forschungsorientiertes Lernen — eine Begrifflichkeit, fir die es in dem Sinne noch keine

allgemein gultige Definition gibt. Das zweite Kapitel des Theorieteils behandelt neben
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der Definition des forschungsorientierten Lernens auch seine Eigenschaften und wie es
im Unterricht zielfihrend eingesetzt werden kann. Das Hauptaugenmerk liegt hierbei
darauf, dass die Schuler/innen die Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen durch for-
schungsorientiertes Lernen kennenlernen kénnen.

Die Recherche zum aktuellen Angebot der Lehrer/innen Fortbildungen, beziglich for-
schungsorientiertem Lernen im Biologieunterricht an den Padagogischen Hochschulen
Osterreichs, ergab, dass in diesem Bereich Handlungsbedarf besteht. Das dritte Kapitel
des ersten Teils beschaftigt sich mit den Anforderungen, die an eine gute Lehrer/innen
Fortbildung gestellt werden. Die gesetzlichen Vorgaben fiir Lehrer/innen in Osterreich,
sich fortzubilden, werden dabei erlautert. Das Professionswissen und die Professionalisie-
rung von Lehrer/innen bilden eine wichtige theoretische Grundlage, um eine erfolgreiche

Fortbildung zu konzipieren.

Den zweiten Teil dieser Diplomarbeit bildet das Konzept einer Lehrer/innen Fortbildung
zu ,,Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht mit Bezug zur Arbeitswelt von
Biologen und Biologinnen“. Diese Fortbildung besteht aus flinf zusammenhéngenden
Modulen und erstreckt sich iber einen Zeitraum von circa 13 Wochen. In den ersten bei-
den Kapiteln des zweiten Teils wird das Gesamtkonzept der Fortbildung vorgestellt und
beschrieben. Das dritte Kapitel beinhaltet den Trainer/innen Leitfaden und die genaue
Beschreibung der einzelnen Module.
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Teil |

Theoretische Grundlagen

1. Naturwissenschaftliche Grundbildung

Bereits seit der frihesten Kindheit steht der Mensch sténdig in Kontakt mit seiner Um-
welt. Das Fragen nach dem ,,Warum‘ begleitet ihn ein Leben lang. Um komplexe Vor-
gange der Natur verstehen zu kénnen bedarf es eines Aufbaus von Wissen, welches den
Menschen beféhigt die, ihn umgebende Welt nicht nur wahrzunehmen, sondern auch zu
verstehen und aktiv darauf zu reagieren. Dieses Wissen kann zusammenfassend als na-
turwissenschaftliche Grundbildung bezeichnet werden.

Folgend werden einige wichtige Aspekte, die Aufschluss dartiber geben, was eine gute
naturwissenschaftliche Grundbildung, vor allem an dsterreichischen Schulen, bedeutet,
angefihrt.

Als Grundlagenliteratur wird hierfiir der ,,Osterreichische Expertenbericht zum Naturwis-

senschafts-Schwerpunkt. PISA! 2006 von Schreiner und Schwantner (2009) verwendet.

Die Aufgabe des naturwissenschaftlichen Unterrichts wird vom BMBWK? (2000) zitiert
nach Grafendorfer und Neureiter (2009) folgendermalen beschrieben:

,,Naturwissenschaft hat gemaR dem 6sterreichischen Lehrplan den gesellschaftli-
chen Auftrag, Schiiler/innen in Anbetracht eines raschen Wandels in Wissen-
schaft und Technik durch die Aneignhung von Wissen, durch den Erwerb von
Kompetenzen und durch einen Diskurs (iber Werte bei der Entwicklung zu miin-
digen und kritischen Blirgerinnen und Birgern zu unterstiitzen.« (S.336)

1.1. Scientific Literacy

Der Begriff Scientific Literacy wird schon lange in einem Atemzug mit den Zielen, wel-

che eine naturwissenschaftliche Bildung anstreben sollte, erwahnt.

1 Programme for International Student Assessment (Programm zur internationalen Schiilerbewer-
tung)
2 Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (heute BMBF)
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Bereits in den 1960er Jahren wurde Scientific Literacy im Zusammenhang mit dem Pro-
jekt ,,Science: A Progress Approach® (SAPA) der American Association for the
Advancement of Science (AAAS) erwahnt, hierbei wurde ein Kompetenzmodell fur na-
turwissenschaftliches Arbeiten entworfen.

Seit den 1980er Jahren hat der Begriff ,,Scientific Literacy einen festen Platz in der bil-
dungswissenschaftlichen Diskurssprache.

In Osterreich wird Scientific Literacy oft als ,,Naturwissenschafts-Kompetenz* iibersetzt.
Dabei ist allerdings Vorsicht geboten. Denn zwischen dem englischen Konzept der Lite-
racy (Lese-und Schreibfdhigkeit) und dem deutschen Konzept der Kompetenz sind we-
sentliche Unterschiede auszumachen (LEMBENS, WEIGLHOFER & STADLER, 2009).

Nach De Boer (2000), welcher eine genaue Untersuchung des Begriffs der Scientific Lite-
racy vom Beginn bis zum Ende des 20.Jahrhunderts angestellt hat, gibt es folgende Defi-
nitionsmaglichkeit:

Scientific Literacy impliziert ein weitlaufiges und funktionales Verstandnis der Naturwis-
senschaften und meint kein spezifiziertes Wissen als Vorbereitung auf einen wissen-
schaftlichen oder technischen Beruf.

Scientific Literacy definiert also das, was die Gesellschaft iber Naturwissenschaften wis-
sen sollte, um ein Verstandnis fir die Umwelt und die Welt in der wir leben aufbringen
zu kénnen.

In der Forschungsliteratur werden unterschiedliche Definitionen fiir Scientific Literacy
diskutiert.

1.1.1. Definition von Scientific Literacy

Bybee (1997) geht davon aus, dass Scientific Literacy ein Mythos ist. Flr Bybee ist ein
Mythos eine Geschichte, die Erklarungen oder Weltansichten vermittelt. Mythen bauen
Bricken zwischen Bekanntem und Neuem. Darlber hinaus haben Mythen fir ihn einen
hohen erzieherischen Wert.

Bei seinen Uberlegungen zum Konzept Scientific Literacy bezieht sich Bybee (2002) auf
Morris Shamos (1995).

Ihm zu Folge ist der Begriff Scientific Literacy 1958 von Paul De Hart Hurd zum ersten
Mal in den wissenschaftlichen Diskurs aufgenommen worden.

Bybee geht davon aus, dass es sehr wohl eine Definition von Scientific Literacy gibt und

dass jene, welche behaupten es gébe keine, nur mangelnde historische Kenntnisse
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besélRen oder die gangigen Definitionen verweigern. Flr Bybee (2002) bieten die Natio-
nal Science Educational Standards (1996) eine, wenn nicht die umfangreichste, Definiti-

on:

»ocientific literacy is the knowledge and understanding of scientific concepts and
processes required for personal decision making, participation in civic and cul-
tural affairs, and economic productivity. [...; Verf.] Scientific literacy means
that a person can ask, find, or determine answers to questions derived from
curiosity about everyday experiences. It means that a person has the ability to de-
scribe, explain, and predict natural phenomena. Scientific literacy entails being
able to read with understanding articles about science in the popular press and to
engage in social conversation about the validity of the conclusions. Scientific lit-
eracy implies that a person can identify scientific issues underlying national and
local decisions and express positions that are scientifically and technologically in-
formed. [...; Verf.] Scientific literacy also implies the capacity to pose and evalu-
ate arguments based on evidence and to apply conclusions from such arguments
appropriately.” (S.22)

Bybee verdffentlichte 1997 eine Einteilung der Scientific Literacy in vier Stufen:

Die Nominale Scientific Literacy: Dies bedeutet, dass Lernende die Begriffe, Ideen und
Themen zwar mit dem Bereich der Naturwissenschaften verbinden kdnnen, es sich aber
um fehlerhafte VVorstellungen oder naive Assoziationen handelt (BYBEE, 2002).

Die Funktionale Scientific Literacy: Lernende, die Uber funktionale Scientific Literacy
verfiigen, verwenden naturwissenschaftliche Begriffe korrekt und angemessen. In diesem
Bereich hat man sich jahrelang auf ein Auswendiglernen von Vokabeln konzentriert.
Naturwissenschaftslehrer/innen sollten einen geeigneten Weg finden um sich nicht nur
Vokabelwissen anzueignen, sondern auch das Beschreiben mit eigenen Worten forcieren
(BYBEE, 2002).

Die Konzeptuelle und prozedurale Scientific Literacy: Lernende sollen neben dem Voka-
belwissen und dem Wissen Uber Fakten auch in der Lage sein ihre Informationen und
Erfahrungen mit konzeptuellen Ideen in Beziehung zu setzen. Die verschiedenen Felder
der Naturwissenschaften sollen so verknUpft werden. Die prozedurale Dimension von
Scientific Literacy wird durch die naturwissenschaftliche Fragestellung verdeutlicht. Die
Fahigkeit Fragen zu stellen sowie Fragen zu beantworten wird besonders hervorgehoben
(BYBEE, 2002).

Die Multidimensionale Scientific Literacy: Die Besonderheiten der Naturwissenschaft
sollen verstanden werden und somit konnen die Naturwissenschaften von anderen Diszip-
linen unterschieden werden. VVon den Lernenden wird die Naturwissenschaft im eigenen,

sozialen Kontext begriffen und auf das eigene Leben ausgelegt (BYBEE, 2002).
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Scientific Literacy ist nach Gréaber, Nentwig und Nicolson (2002) ein Biindel an Kompe-
tenzen — in fachlicher, wie auch in Gberfachlicher Sicht. Scientific Literacy wird hier als
naturwissenschaftsbezogene Anteile der Bildung eines Menschen verstanden.

Diese Ubersicht von Graber et al. (2002) soll noch einmal die Ganzheitlichkeit der Scien-
tific Literacy verdeutlichen.

WISSEN HANDELN

* Lernkompetenz

* kommunikative
Kompetenz

* Soziale Kompetenz

* Prozedurale

Kompetenz

* Sachkompetenz
* Epistemologische
Kompetenz

Scientific
Literacy

* Ethnisch-moralische
Kompetenz
* Rsthetische Kompetenz

BEWERTEN

Abbildung 1: Ganzheitlichkeit der Scientific Literacy nach Grdber et al. (2002, 137).

1.1.2. Das Konzept der Scientific Literacy nach PISA

Scientific Literacy wird im Erhebungsdesign der PISA-Studien als eine Vielzahl von
Kompetenzen definiert (LEMBENS et al, 2009).
Nach Lembens und Kollegen (2009) definiert die OECD? fiir PISA 2006 die naturwissen-

schaftliche Kompetenz als:

e ....naturwissenschaftliches Wissen und die Anwendung dieses Wissens, um Fra-
gestellungen zu identifizieren, neue Kenntnisse zu erwerben, naturwissenschaftli-
che Phanomene zu klaren und aus Belegen Schlussfolgerungen in Bezug auf na-
turwissenschaftsbezogene Sachverhalte zu ziehen, sowie

o das Verstandnis der charakteristischen Eigenschaften der Naturwissenschaften als
eine Form menschlichen Wissens, Forschens,

o die Fahigkeit zu erkennen, wie Naturwissenschaften und Technologie unsere ma-
terielle, intellektuelle und kulturelle Umgebung pragen und

e die Bereitschaft, sich mit naturwissenschaftlichen Themen und ldeen als reflek-
tierender Burger [reflektierende Birgerin] auseinanderzusetzen.“ (S.33)

3 Organistation for Economic Co-operation and Development
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1.2. NOS — Nature of Science — Die Natur der Naturwissenschaf-
ten

Das oben, beim zweiten Punkt, erwéhnte ,,Verstidndnis der charakteristischen Eigenschaf-
ten der Naturwissenschaft wird im englischsprachigen Kontext als ,,Understanding the
Nature of Science* umschreiben und wird von Kremer, Urhahne und Mayer (2007) als
bedeutendes Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts eingestuft. In der einschlagigen
Literatur lassen sich verschiedene Definitionen dazu finden. Mc Comas, Clough und
Almazora (1998, 6-7) filtern aus acht internationalen Science-Education-Standards 14
Aussagen heraus, welche die Sichtweisen und das Wesen der NOS sehr gut beschreiben.

Aus dem Englischen frei Uibersetzt sind dies:

e Naturwissenschaftliches Wissen hat, obwohl es bestdndig ist, immer einen ver-
anderlichen Charakter

e  Naturwissenschaftliches Wissen beruht stark, aber nicht ausschlieBlich auf Be-
obachtungen, Experimente, rationalen Erklarungen und Skepsis

e Es gibt nicht ,,den einen” Weg Naturwissenschaft zu betreiben (es gibt keine,
universell einsetzbare, wissenschaftliche Methode)

e Naturwissenschaft ist ein Versuch, die Phanomene der Natur zu erkléren

e Gesetze und Theorien spielen unterschiedliche Rollen in der Naturwissenschatft,
deshalb sollten Schiiler/innen wissen, dass nicht alle Theorien zu Gesetzen wer-
den

e Menschen aus allen Kulturen leisten ihren Beitrag zur Naturwissenschaft

¢ Neue Erkenntnisse missen 6ffentlich gemacht werden

e Wissenschaftliche Erkenntnisse benétigen genaue Aufzeichnungen, kollegiale
Kritik und Replizierbarkeit

e Beobachtungen sind immer sehr theorielastig

e Wissenschaftler/innen sind kreativ

e Die Geschichte der Naturwissenschaften hat sowohl einen evolutionaren, als auch
einen revolutiondren Charakter

o Die Naturwissenschaft ist ein Teil von sozialen und kulturellen Traditionen

o Naturwissenschaft und Technik beeinflussen einander

e Wissenschaftliche Ideen entwickeln sich durch ihr soziales und historisches
Milieu
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Unter den Bildungswissenschaftler/innen besteht ein breiter Meinungskonsens, dass eine
Forderung der oben genannten Dimensionen der NOS von groRer Relevanz ist, um das
Verstandnis der Charakteristika der Naturwissenschaften zu stdrken (KREMER et al.,
2007).

1.2.1. Epistemologische Uberzeugung

Unter epistemologischer oder erkenntnistheoretischer Uberzeugung versteht man die
Vorstellung Uber die Struktur des Wissens und/oder den Wissenserwerb. Dadurch, dass
Neues bereits vorstrukturiert wird, beeinflussen die epistemologischen Uberzeugungen
das Lernen und somit entstehen intuitiver Theorien. Zu einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung wird somit auch eine angemessene epistemologische Uberzeugung gezahlt
(HOPF & URHAHNE, 2004).

Das Bildungsziel in diesem Zusammenhang ist, Schiiler/innen zu wissenschaftlich, an-
gemessenen erkenntnistheoretischen Uberzeugungen zu fiihren (McCOMAS et al., 1998).
Schiler/innen sollen eine Vorstellung darliber entwickeln, dass das naturwissenschaftli-
che Wissen nicht als absolute Wahrheit angesehen werden darf. Naturwissenschaftliches
Wissen ist durch den Wechsel von Kontinuitit und Veranderung geprégt. Folglich sollen
Schuler/innen erfahren, wie sich das Wissen in den Féchern verandert und welche Me-
thoden zur Erkenntnisgewinnung herangezogen werden (HOPF& URHAHNE, 2004).

Die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen hat sich in den letzten Jahren stark
entwickelt und legt ihren Fokus auf die Erfassung, die Entwicklung, die Doméanenspezifi-
tat und die Einflisse auf das Lernen (HOPF & URHAHNE, 2004).

1.3. Analyse des osterreichischen Lehrplans fir AHS?

Der Allgemeine Lehrplan und der Lehrplan fir Biologie und Umweltkunde der AHS
(Unterstufe und Oberstufe) geben den Lehrer/innen allgemeine und fachspezifische Bil-
dungsziele vor. In wie weit hierbei auf das Erreichen einer ,,biologischen Grundbildung*
und besonders auf das forschungsorientierte Lernen eingegangen wird, soll nachfolgend
analysiert werden.

Der Allgemeine Teil, welcher fiir die gesamte AHS gilt, gliedert sich in den ersten Teil
(Allgemeines Bildungsziel), den zweiten Teil (Allgemein didaktische Grundsétze), den
dritten Teil (Schul- und Unterrichtsplanung) und den vierten Teil (Stundentafeln) (BMBF,
2015).

4 Allgemein bildende héhere Schulen
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Der Lehrplan fir die AHS Unterstufe im Fach Biologie und Umweltkunde wurde am
11.Mai 2000 im Bundesgesetzblatt (BGBI Il Nr 133/2000) kundgemacht (BMBF, 2015).
Der Lehrplan fur die AHS Oberstufe im Fach Biologie und Umweltkunde wurde am
8.Juli 2004 verabschiedet (BMBF, 2015).

1.3.1. Der o6sterreichische Lehrplan fur die AHS Unterstufe im Unter-

richtsfach Biologie und Umweltkunde

Der Unterrichtsgegenstand Biologie und Umweltkunde hat von der ersten bis zur vierten
Klasse (Neue Mittelschule und AHS) die Beschaftigung mit den Themenbereichen
Mensch und Gesundheit, Tiere und Pflanzen sowie Okologie und Umwelt zum Schwer-
punkt (BMBF, 2015).

Zur biologischen Grundbildung, wie sie durch die Scientific Literacy oder die NOS be-
schrieben wird, soll der Biologie Unterricht an dsterreichischen Schulen sehr wohl beitra-
gen, obwohl diese Begriffe nicht explizit genannt werden, nehmen aber folgende Stellen
im Lehrplan 2000 Lehrplan Unterstufe — Biologie und Umweltkunde (BMBF, 2015) indi-

rekt darauf Bezug:

e ,.Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Abhéngigkeit der Menschen von Natur
und Umwelt begreifen und Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten erwerben, die sie fur
einen umweltbewussten, nachhaltigen Umgang mit unseren Lebensgrundlagen
motivieren und befdhigen (6kologische Handlungskompetenz).* (S.1)

Die hier angesprochene ,,0kologische Handlungskompetenz® kann mit dem Begriff der

Scientific Literacy nach Bybee (1997) gleichgesetzt werden.

e ,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ein biologisches ,,Grundverstindnis® er-
werben, welches sie bei ihrer zukinftigen Partizipation an gesellschaftlichen Ent-
scheidungen unterstiitzen kann. Werte und Normen, Fragen der Verantwortung
bei der Anwendung naturwissenschaftlicher bzw. biologischer Erkenntnisse sol-
len thematisiert werden.* (S.1)

Auch das ,,Grundverstidndnis* ist analog mit der Definition der Scientific Literacy.
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Auf forschungsorientiertes Lernen in Beziehung zur Arbeitswelt von Biologen und Bio-
loginnen verweisen folgende Stellen im Lehrplan der Unterstufe (BMBF, 2015):

e Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zentrale biologische Erkenntnisse gewin-
nen, Prinzipien, Zusammenhénge, Kreislaufe und Abhangigkeiten sehen lernen
und Verstandnis fiir biologische bzw. naturwissenschaftliche Denk- und Arbeits-
weisen erwerben.* (S.1)

e Personale und soziale Kompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit, Kooperati-
on, Konflikt- und Teamfahigkeit, emotionale Intelligenz sollen erworben bzw.
gefordert werden. (S.1)

e  Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsstrategien (S.1) sollen vermittelt
werden.

e _Die Schiilerinnen und Schiiler sind zu selbststdndigem Arbeiten und zur Prob-
lemldsefahigkeit unter Anwendung folgender Arbeitstechniken anzuregen: Be-
obachten, Vergleichen, Ordnen; Arbeiten mit geeigneten Hilfsmitteln (zB Lupe,
Mikroskop, Computer, Fachliteratur); Suchen, Verarbeiten und Darstellen von In-
formation; Identifizieren und Ldsen von Problemen; Durchfiihren einfacher Ex-

perimente und Messverfahren. (S.2)

1.3.2. Der osterreichische Lehrplan fur die AHS Oberstufe im Unter-

richtsfach Biologie und Umweltkunde

Im Lehrplan 2004: Lehrplan Oberstufe — Biologie und Umweltkunde (BMBF, 2015) l&sst
sich aus folgenden Passagen ableiten, was zu einer naturwissenschaftlichen Grundbil-

dung, aufbauend auf das Wissen der Unterstufe, beizutragen ist:

e Die Schiilerinnen und Schiiler sollen — im Sinne biologischer Grundbildung —
zentrale biologische Erkenntnisse gewinnen, Prinzipien, Zusammenhénge, Kreis-
laufe und Abhéangigkeiten in lebenden Systemen sehen lernen und damit Grund-
ziige eines biologischen bzw. naturwissenschaftlichen Weltverstandnisses erwer-
ben.* (S.1)

e _Die Schilerinnen und Schiiler sollen Wissen und Kompetenzen erwerben, die
sie flr einen umweltbewussten, nachhaltigen Umgang mit unseren Lebensgrund-
lagen motivieren und befahigen. Die Bedeutung des Arten-und des Biotopschut-

zes soll erkannt werden.” (S.1)

20



,Die Schilerinnen und Schiller sollen Wissen und Kompetenzen erwerben, die
sie in Hinblick auf zukunftige Partizipation an gesellschaftlichen Entscheidungen
qualifizieren. Werte und Normen, Fragen der Verantwortung (Bioethik) bei der
Anwendung naturwissenschaftlicher bzw. biologischer Erkenntnisse sollen the-
matisiert werden. (S.1)

,,Die Schiilerinnen und Schiiler sollen positive Emotionen fiir Natur und Umwelt

entwickeln.“ (S.1)

Aus folgenden Passagen des Lehrplans der Oberstufe (BMBF, 2015) l&sst sich ableiten,

dass forschungsorientiertes Lernen sehr wohl gewinscht wird und ein fixer Bestandteil

des Biologieunterrichts in der AHS Oberstufe sein soll.

»Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Einblicke in ausgewéhlte Forschungs-
schwerpunkte der modernen Biowissenschaften erhalten und damit auch Ver-
standnis fur biologische bzw. naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen
erwerben. Sie sollen — auch im Sinne einer Studienvorbereitung flr naturwissen-
schaftliche Fachrichtungen — verstehen, welche Aussagekraft biologische bzw.
naturwissenschaftliche Experimente besitzen und wo deren Grenzen liegen.*
(S.1)

,Einbeziehung der gesellschaftlichen Dimensionen der Biowissenschaften im his-
torischen wie auch zukunftigen Kontext, Diskussion der ethischen Dimension bi-
owissenschaftlicher Erkenntnisse und deren Anwendung auch im Hinblick auf
die europédische Situation.” (S.2)

,,Vermittlung eines Grundverstdndnisses fiir naturwissenschaftliches Denken und
experimentelles Vorgehen, Grundversténdnis fiir biologische Fachsprache.“ (S.2)
»Schaffung problemorientierter Lernumgebungen, die selbststdndiges Lernen
fordern.“ (S.2)

Unter dem Punkt ,,Beitrdge zu den Bildungsbereichen® konnen Ansétze gefunden werden,

welche sich auf das forschungsorientierte Lernen im Biologieunterricht beziehen.

Im Bildungsbereich ,,Natur und Technik* sind es die naturwissenschaftlichen Denk und

Arbeitsstrategien (BMBF, 2015), die genannt werden.

Der Bildungsbereich ,,Kreativitit und Gestaltung™ spricht die Forderung der Kreativitit

durch Umgang mit Lebewesen und Naturobjekten, den Einsatz von kreativitatsfordernden

Methoden, sowie Entwicklung von Modellen (BMBF, 2015) an.
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1.3.3.Zusammenfassung und Diskussion

In der Unter- als auch in der Osterstufe finden sich im Osterreichischen Lehrplan fiir Bio-
logie und Umweltkunde sehr deutliche Anweisungen dazu, dass es die Aufgabe der Bio-
logie-Lehrer/innen ist, die Schiiler/innen bei der Entwicklung einer fundierten Naturwis-
senschaftlichen Grundbildung aktiv zu unterstiitzen. Ebenso wird der Einsatz von for-
schungs- und problemorientierten Unterrichtsmaterialien empfohlen. Dennoch sind die
Angaben eher vage und lassen viel Interpretationsspielraum zu. Die Umsetzung des, im
Lehrplan genannten, liegt immer noch bei den einzelnen Lehrer/innen. Genaue Anwei-
sungen, wie der Biologieunterricht, der forschungsorientiertes Lernen oder die Entwick-
lung der naturwissenschaftlichen Grundbindung férdert, auszusehen hat, finden sich hier
nicht.

Die deutliche Erwahnung von Ansatzen des forschungsorientierten Lernens im Lehrplan
zeigt, dass diese Art Biologie und Umweltkunde zu unterrichten, schon in unserem Bil-
dungssystem angekommenen ist. Aufgrund der nur sehr unspezifischen Beschreibung ist
es notig, dass sich Lehrer/innen in diesem Bereich individuell fortbilden, um die Schi-

ler/innen bestmdglich auf ihrem Weg zu unterstutzen.

1.4. Unterrichtszeit pro Woche in Naturwissenschaften nach
Schulsparten in Osterreich

Wenn im Zuge der PISA-Studie (2006) von naturwissenschaftlichen Fachern gesprochen
wird, so sind Biologie, Chemie und Physik gemeint. Die in Osterreich durch die ver-
schiedenen Schulsparten vorkommenden Facher, wie zum Beispiel naturwissenschaftli-
ches Labor, Pharmakologie oder Okologie sind hier ebenfalls inkludiert (GRAFENDOR-
FER & NEUREITER, 2009).

Folgende Grafik gibt die Unterrichtszeit pro Woche von naturwissenschaftlichen Fachern
an osterreichischen Schulen®, wie sie von den Schiler/innen wahrgenommen wird, wie-

der.

5 APS: Allgemein bildende Pflichtschule (dies sind jene Schultypen in Osterreich, die zur Erfiil-
lung der Schulpflicht mindestens besucht werden mussen; Volksschule, Hauptschule, Po-
Iytechnische Schule, Neue Mittelschule, Sonderschule).

BS: Berufsschule.

BMS: Berufsbildende mittlere Schule.

BHS:  Berufsbildende héhere Schule.

AHS:  Allgemeinbildende hohere Schule.
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APS ‘ |

BS | |

BMS \ |

BHS ‘ ‘

AHS \ |

[ ] Keine Zeit [ ] 2bis3stunden [ 6 oder mehr Stunden

[ ] Weniger als zwei Stunden [l 4 bis 5 Stunden

Abbildung 2: Unterrichtszeit pro Woche in Naturwissenschaften nach Schulsparten (PISA 2006) verdndert
nach Grafendorfer und Neureiter (2009, 343).

Circa ein Drittel der Schuler/innen einer APS und etwa die Halfte einer BS geben an kei-
nen Unterricht in einem naturwissenschaftlichen Fach zu haben. In einer APS ist dies
eher verwunderlich, denn an einer Polytechnischen Schule sollen ,,Naturkunde, Okologie
und Gesundheitslehre® mit mindestens einer Wochenstunde enthalten sein. Bei den Be-
rufsschulen ist das Ergebnis der Befragung schon eher verstandlich, da hier die Schwer-
punkte woanders liegen (GRAFENDORFER & NEUREITER, 2009).

AHS genauer betrachtet: weniger als ein Zehntel geben hier an keinen naturwissenschaft-
lichen Unterricht zu haben. Die Mehrheit der Schiiler/innen geben an, zwei bis drei Stun-
den naturwissenschaftlichen Unterricht pro Woche zu haben. Etwa ein Zehntel besuchen
sechs oder mehr Stunden naturwissenschaftlichen Unterricht pro Woche. Dies ist wiede-
rum auf die Wahlpflichtgegenstédnde in der AHS-Oberstufe oder auf Labor-Unterricht,
etc. zurtickzufiihren (GRAFENDORFER & NEUREITER, 2009).

1.5. Theorie und Praxis verbinden

Das Framework Naturwissenschaft PISA 2006 beschreibt den Zusammenhang zwischen
den Kontexten, den Fé&higkeiten, dem Wissen und den Einstellungen der Schiler/innen.
Drei zentrale naturwissenschaftliche Fahigkeitsbereiche werden hierzu definiert (LEM-
BENS, et al., 2009, S.33-35):

o Naturwissenschaftliche Fragestellungen erkennen;

e Phanomene naturwissenschaftlich erklaren;

e Naturwissenschaftliche Beweise heranziehen.
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Wissen

* Wissen in den
Naturwissenschaften

Fihigkeiten

*  Wissen tiber die

* Naturwissenschaftliche Naturwissenschaften
Fragestellungen zu erkennen

Kontexte
erfordern . .
+ Ph#nomene naturwissenschaftlich

zu beschreiben, zu erkliren und sind die Basis fiir
vorherzusagen

Lebenssituationen, in denen
Naturwissenschaften und
Technik eine Rolle spielen

* Naturwissenschaftliche Beweise
heranziehen, um Entscheidungen
zu treffen

Einstellungen

* Interesse an
Naturwissenschaften

* Befiirwortung
wissenschaftlicher
Forschung

* Verantwortung
gegeniiber den
natiirlichen Ressourcen
und der Umwelt

Abbildung 3: Framework Naturwissenschaft PISA 2006 verdndert nach Schreiner et al. (2007) aus Lembens et
al. (2009, 34).

Dieses Geflige von Kompetenzen, Werten und Wissen steht in direktem Zusammenhang
mit der Lebens- und Arbeitswelt. Schiler/innen sollen ein Verstandnis fur die Arbeitswelt
von Naturwissenschaftler/innen und Biologen/Biologinnen aufbringen und diese auch

verstehen, dies setzt sich auch das EU-Projekt mascil® als anzustrebendes Ziel.

1.5.1. Mascil — ein EU Projekt zur Forderung von forschungsorientier-
tem Lernen mit Bezug zur Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen

Das mascil-Projekt ist ein internationales, von der EU gefordertes Projekt, in dem 13
Projektpartner/innen in 17 Landern zusammenarbeiten. Einer dieser Projektpartner/innen
ist auch das AECC’ Biologie der Universitat Wien. Das Projekt ist auf eine Laufzeit von
drei Jahren festgelegt und endet 2016 (mascil, 2015).

Das Ziel des mascil-Projekts ist es, forschungsorientiertes Lernen in Grundschulen und
weiterfiihrenden Schulen zu foérdern. Das Wissen, welches Schiller/innen in den naturwis-
senschaftlichen Fachern erwerben soll in einen lebensweltlichen Kontext gesetzt werden
und aufzeigen, wo dieses Wissen in der Arbeitswelt relevant sein kann.

Das angestrebte Ziel ist, das Interesse der Schiler/innen zu wecken, ihr Engagement zu
fordern und fundiertes sowie nachhaltiges Wissen zu schaffen. Aufgaben- und Problem-
stellungen, mit denen die Schiler/innen in ihrem kiinftigen Arbeitsumfeld konfrontiert

sein konnten, sollen durch ,,Wissens-Transferleistungen‘ 16sbar werden.

& Mathematic and Science for Life
7 Austrian Educational Competence Centre
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Durch die Anknilipfung an die Arbeitswelt mochte man erreichen, dass sich die Schi-
ler/innen mehr mit den Naturwissenschaften identifizieren konnen und diese ,,greifbarer
werden. Mascil verfolgt hierbei einen ganzheitlichen Ansatz zur Umsetzung der ange-
strebten Ziele: es werden Unterrichtsmaterialien entwickelt und zur Verfugung gestellt,
daruber hinaus werden Fortbildungskurse fiir Lehrer/innen erarbeitet und angeboten
(mascil, 2015).

Diese Arbeit orientiert sich sehr stark an den Leitfdden des mascil-Projekts. Das for-
schungsorientierte Lernen (siehe Kapitel 2) wird als eine Mdglichkeit angesehen, um
naturwissenschaftliche Grundbildung zu entwickeln und die, im Lehrplan der Unter-und
Oberstufe, verankerten Bildungsziele zu erreichen. Da das forschungsorientierte Lernen
eine sehr komplexe und zeitaufwandige Lehrmethode ist, stellt sich fir die Autorin die
Frage, ob es im Zuge einer Lehrer/innen-Fortbildung nicht wesentlich sinnvoller ware,
einen Rahmen zu schaffen, der die Bildung einer Expert/innen-Community, im Sinne
einer Community of Practice (WENGER, 2000), fordert.

1.6. Zusammenfassung

Laut osterreichischem Lehrplan ist es die Aufgabe des naturwissenschaftlichen Unter-
richts den Schiler/innen eine naturwissenschaftliche Grundbildung zu vermitteln. Diese
naturwissenschaftliche Grundbildung kann &hnlich dem Konzept der Scientific Literacy
verstanden werden. Definitionen fiir die Scientific Literacy liefern die National Science
Educational Standards (1996), Bybee (1997, 2002), De Boer (2000), Graber und Kolle-
gen (2002) und Lembens und Kollegen (2009), welche die Definition der OECD fur PI-
SA 2006 heranziehen. Allen Definitionen ist Folgendes gemeinsam: Die Scientific Lite-
racy definiert das, was die Gesellschaft Uiber die Naturwissenschaften wissen sollte, damit
ein Verstandnis fiir die Welt, in der wir leben, aufgebracht werden kann.

Die Nature of Science (NOS) oder die Natur der Naturwissenschaften beschreibt das all-
umfassende Wesen der Naturwissenschaften, neben dem wissenschaftlichen Aspekt bein-
haltet die NOS auch das Kulturelle und Historische. Neben Scientific Literacy ist es von
wesentlicher Bedeutung das Verstandnis der NOS bei den Schiiler/innen zu stérken. Denn
es ist nicht nur das Wissen in den Naturwissenschaften, sondern auch das Wissen Uber die
Naturwissenschaften, welches bendtigt wird, um bestimmte Lebenssituationen naturwis-
senschaftlich zu verstehen. Bezugnehmend auf die NOS spielt die epistemologische
Uberzeugung eine wesentliche Rolle beim Erwerb einer naturwissenschaftlichen Grund-

bindung. Die Schiler/innen sollen in diesem Zusammenhang verstehen wie Wissen und
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Erkenntnis entsteht und welche Methoden zur Erkenntnisgewinnung in den Naturwissen-

schaften herangezogen werden.
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2. Lernen im Biologieunterricht — Forschungsorientiertes
Lernen mit Bezug zur Arbeitswelt von Biologen und Bio-
loginnen

Bereits 1910 gab der Philosoph John Dewey zu bedenken, dass im naturwissenschaftli-
chen Unterricht der Fokus zu wenig auf der Wissenschaft an sich, als Prozess des Den-
kens und des Generierens von Wissen, liegt (ABRAMS, SOUTHERLAND & EVANS, 2008).
Der Leitartikel in der ersten Ausgabe (1916) von Science Education (spéter General Sci-
ence Quarterly) war von ebendiesem. Hierbei nahm er die Position ein, dass die Metho-
den der Wissenschaft, also das Problemltsen durch reflektiertes Denken und durch Zu-
riickgreifen auf bekanntes Wissen, die Methoden und das Resultat von naturwissenschaft-
lichem Unterricht in Amerika sein sollten (DEWEY, 1916).

Im Biologieunterricht stehen dem Lehrer/der Lehrerin grundsétzlich drei Ansdtze und
Konzeptionen zur Verfigung um die wissenschaftsmethodischen Kompetenzen zu for-
dern.

Dies wiren das ,,Entdeckende Lernen®, das ,,Forschende Lernen® sowie das ,,Problemori-

entierte Lernen“ (HOF & MAYER, 2008).

2.1. Begriffsklarung

Im englischsprachigen Raum wird durchwegs vom ,,inquiry based learning* gesprochen.
Wortlich iibersetzt wiirde das so viel wie ,,auf Forschung basiertes Lernen* bedeuten. Im
deutschen Sprachraum hingegen finden sich sehr viele Begrifflichkeiten wieder: For-
schendes Lernen, Problemorientiertes Lernen, Entdeckendes Lernens und viele mehr.
Zum Begriff des forschungsorientierten Lernens, welcher in dieser Arbeit eingefiihrt
wird, lasst sich in der Literatur noch keine klare Definition finden. Forschungsorientiertes
Lernen beschreibt im Deutschen am besten, was im Englischen unter ,,inquiry based lear-
ning" verstanden wird.

Die ersten Anknipfungspunkte im deutschen Sprachraum, wenn von forschungsorientier-
tem Lernen die Rede ist, sind das forschende Lernen und das problemorientierte Lernen.
Warum in dieser Arbeit von forschungsorientiertem Lernen und nicht von forschendem
Lernen gesprochen wird, wird im Folgenden erldutert.

Forschungsorientiertes Lernen soll so viel bedeuten wie, dass sich der Unterricht an For-

schungsprozessen von Naturwissenschaftler/innen orientiert.
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Die Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen soll in die Klassenzimmer Einzug finden.
Lernen in der Schule kann immer nur forschungsorientiert sein, selbst bei den grofiten
Bemiihungen kann die Authentizitdt von ,,echter Forschung nicht geschaffen werden.
Deshalb ware eine Ubersetzung von dem englischen Begriff ,,inquiry based learning* mit
dem deutschen ,,forschenden Lernen® unzureichend und unangemessen.

Forschungsorientiertes Lernen wird von der Verfasserin als ein Konglomerat von for-
schendem und problemorientiertem Lernen, nach den bisher vorhandenen Definitionen,

angesehen.

2.1.1. Forschendes Lernen

Die Grundlage des forschenden Lernens innerhalb der Naturwissenschaften ist, dass der
Lernprozess konsequent am Prozess des wissenschaftlichen VVorgehens ausgerichtet wird.
Die einzelnen Phasen werden hierbei berticksichtigt (Fragestellung, Hypothesenbildung
bis hin zur Erkl&rung der Befunde) (HOF&MAYER, 2008).
Folglich wird der Lernprozess der Schuler/innen mit dem Prozess wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung gleichgesetzt (HOF&MAYER, 2008).

Mayer und Ziemek (2006) schreiben dem forschenden Lernen vier wesentliche Eigen-

schaften zu.

B

Problemorientiertes :
Lernen in Kontexten

Lernen

Eigenstandiges, Kooperatives
offenes Lernen Lernen

A J

Abbildung 4: Elemente des forschenden Lernens aus Hof und Mayer (2008, 72) nach Mayer und Ziemek
(2006).

1. Problemorientiertes Lernen: Konzepte, die auf der konstruktivistischen Lerntheorie
basieren. Realitatsnahe Probleme als Ausgangspunkt von Lernprozessen (HOF & MAYER,
2008).

2. Lernen in Kontexten: Forschendes Lernen soll darlber hinaus in authentische, d. h.
realitdtsnahe und anwendungsbezogene Kontexte aus Alltag, Wissenschaft und Technik
eingebunden sein (HOF & MAYER, 2008).
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3. Kooperatives Lernen: Die Schiler/innen arbeiten in Kleingruppen und unterstitzen
sich gegenseitig beim Lernen (HOF & MAYER, 2008).

4. Eigenstandiges, offenes Lernen: Die Schiler/innen sind durch die Aufgabenstellung
angeleitet, sich selbststdndig weitere Schritte und Lésungswege zu uberlegen.

Im PRIMASS-Projekt, welches im Rahmen des 7.EU-Forschungsrahmenprogramms im
Programmbereich ,,Wissenschaft in der Gesellschaft* finanziell geférdert und eine Lauf-
zeit von 2010-2013 hatte, wurde das forschende Lernen in Europa gefordert. Im Zuge
dieses Projekts haben sich wichtige Komponenten des forschenden Lernens in Bezug auf
die Zielsetzungen, die Lernkultur, die Schiler/innen, die Lehrer/innen und die Lernumge-
bung herauskristallisiert (ABRIL et al., 2013).

Wichtige Zielsetzungen Schiilerlnnen

* Forscherdrang » stellen Fragen

s |ebenslanges Lernen » forschen: entwickeln Interesse, untersuchen,

* Verstindnis des Wesens von Mathematik und prasentieren, evaluieren
Naturwissenschaften * arbeiten zusammen

¢

« gemeinsames Ziel und geteilte Verantwortung # kniipfen an Erfahrungen der Schiilerinnen an
» Wertschitzung aller Beitrége, auch der Fehler » wertschitzen SchiilerduBerungen
+ dialogisch « férdern und unterstiitzen Schiileraktivititen

Lernkultur Lehrerinnen

Lernumgebung

» offene Fragestellungen mit mehreren Lésungswegen
* authentisch und/oder wissenschaftlich relevant
& bedeutsam fiir die Lernenden

Abbildung 5: Komponenten des forschenden Lernens aus Abril et al. (2013, 8).

Abril und Kollegen (2013) beschreiben forschendes Lernen zusammenfassend folgen-
dermafen:

,,Im forschenden Stil zu unterrichten bedeutet, den Schiiler/innen aktives Lernen
zuzutrauen; darauf zu vertrauen, dass sie lernen kénnen, interessante Antworten
auf gegebene Fragestellungen zu finden, dass sie lernen kdnnen, eine Situation
auf eigene Faust zu erkunden, ihre Ergebnisse vorzustellen und ihre VVorgehens-
weise zu begriinden.” (S.9)

2.1.2. Problemorientiertes Lernen

Nach Reusser (2005) ist ,,die Fahigkeit zum problemorientierten Lernen und damit zum
produktiven Umgang mit Problemen [...] eine zentrale, zu kultivierende Ressource des
lebenslangen Lernens, und die Arbeit an Problemen, sei es als Mittel oder Zweck, eine
zentrale Aufgabe der Didaktik.“ (S.163-164)

8 Promoting inquiry-based learning in mathematic and science across Europe*
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Reusser (2005) zieht Grasel (1997) und Mandl (2001) heran um eine Reihe von Grunds-
atzen fir das problemorientierte Lernen festzuhalten. Diese waren: Authentizitat und
Anwendungsbezug, multiple Kontexte und Perspektiven, Berlicksichtigung von Werk-
zeugen, soziale Lernarrangements, Einbezug von Lernstrategien, instruktionale Anleitung
und Unterstiitzung.

Die Dimensionen des problemorientierten Lernens kdnnen nach Reusser (2005) folgen-

dermalRen veranschaulicht werden:

Gegenstand

Lehrstoff- und
Aufgabenkultur

Lern- und
Interaktionskultur

Qualitét von Verstehen,
Problemisen und des
personalen Kompetenzaufbaus

Signifikanz der Inhalte,
Aufgabenqualitat

Lehrperson Lernende

Kommunikationsqualitat und Lernklima

Anleitungs- und Unterstiitzungskultur

Abbildung 6: Dimensionen des problemorientierten Lernens nach Reusser (2005, 167).

Als Grundlage fur problemorientierten Unterricht sollen Falle und komplexe Probleme
dienen. Diese Aufgaben knupfen an das Vorwissen der Schuler/innen an, machen neugie-
rig und werfen Fragen auf (REUSSER, 2005).

Eine durchdachte Strukturierung des Lernverlaufs ist eine weitere wichtige Komponente,
damit problemorientiertes und nachhaltiges Lernen mdglich werden kann. Das Ziel hier-
bei ist, dass die Lehrperson den Lernprozess gezielt initiiert und gestaltet (REUSSER,
2005). Die Anleitungs- und Unterstiitzungskultur besteht im GrofRen und Ganzen darin,
dass die Lehrer/innen neben der Konstruktion von herausfordernden Lernaufgaben, die
selbststandigkeitsforderlichen Lernbedingungen aufrechterhalten und die Schiler/innen
bei der Durchfiihrung von individuellen und kooperativen Lernaktivitdten unterstiitzen
(REUSSER, 2005).

Dochy, Segers, Van den Bossche und Gijbels (2003) kommen, in ihrer Metaanalyse zu
problemorientiertem Lernen zu dem Schluss, dass problemorientiertes Lernen zu durch-
gangig positiven Wirkungen beim Erwerb von anwendbarem Wissen und darauf bezoge-

nen beruflichen Fertigkeiten fuhrt.
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2.1.3. Definitionsfindung fir forschungsorientiertes Lernen

,Das forschungsorientierte Lernen zielt darauf ab, den Forschergeist zu wecken und bei
den Schiiler/innen Einstellungen zu fordern, die sie befahigen, in einer ungewissen Zu-

kunft und einem sich stdndig wandelnden Umfeld zu bestehen.* (mascil, 2015)

Das forschungsorientierte Lernen kann als eine Mischung aus forschendem und problem-
orientiertem Lernen angesehen werden. Das entdeckende Lernen grenzt sich vom for-
schenden und problemorientierten Lernen und also auch vom forschungsorientiertem
Lernen deutlich ab. Entdecken ist etwas, das zufallig geschieht, forschen hingegen ist

etwas Absichtliches und Geplantes.

Forschungsorientiertes Lernen kann zusammenfassend als eine Lehrmethode bezeichnet
werden, welche die Schiler/innen in den typischen Prozess von naturwissenschaftlichen
Studien miteinbezieht. Das forschungsorientierte Lernen ist eine Schiiler/innen zentrierte
Form des Unterrichts. Schiler/innen sind dabei gefordert, Fragestellungen zu entwickeln,
Entscheidungen zu treffen, Experimente und Plane zu entwerfen, zu diskutieren, zusam-
menzuarbeiten, Ergebnisse zu prasentieren und durch die Auswertung von Daten Antwor-
ten auf Fragestellungen zu finden (PRIMAS, 2013).

Die Rolle des Lehrers/der Lehrerin beim forschungsorientierten Unterricht sollte nicht
die, des/der Wissensvermittlers/\Wissensvermittlerin sein. Lehrer/innen sollen als Motiva-
tor/innen und Unterstitzer/innen tétig sein. Die Befragung seitens des/der Lehrenden ist
eine der Hauptlehrmethoden beim forschungsorientierten Unterricht. Des Weiteren ist der
respektvolle Umgang mit den Schiiler/innen, welcher voraussetzt, dass Fragen aufkom-
men diirfen, Fragen widerlegt werden durfen und es keinen autoritdren Umgangston gibt,
eine der Pramissen des forschungsorientierten Unterrichts. Irrtiimer sollen als Lernmég-
lichkeiten und Anknipfungspunkte fur weitere Forschungsfragen aufgefasst werden
(PRIMAS, 2013).

Die Verfasserin definiert forschungsorientiertes Lernen in dieser Arbeit folgendermal3en:

Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht ist ein strukturierter und auf Wissen
aufbauender Lernvorgang, der den Schiiler/innen ermdglicht als Wissenschaftler/innen
tatig zu sein, somit den Weg der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung zu gehen und

eigensténdig durch das Interpretieren von Daten ihr Wissen zu erweitern.
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2.2. Level der Offenheit beim forschenden Lernen nach Schwab
(1962)

Bereits 1962 definierte Schwab verschiedene Level des forschenden Lernens und wie sie
im Unterricht stattfinden konnen. Seine Analysen haben ihren Fokus auf den folgenden
drei Hauptaspekten: Fragen stellen, Daten sammeln und diese Daten auswerten
(SCHWAB, 1962). Schwab geht davon aus, dass das Lehrer/innen-Schiler/innen-
Verhaltnis hierbei eine groRe Rolle spielt und stellte somit seine Level der Offenheit beim

forschenden Lernen folgendermalien auf:

Fragestellung Methoden Interpretation  der
Ergebnisse
Level 0 gegeben gegeben gegeben
Level 1 gegeben gegeben offen
Level 2 gegeben gegeben offen
Level 3 offen offen offen

(ABRAMS et al., 2008 nach SCHWAB, 1962 und COLBURN, 2000)

Level 0: Der/die Lehrer/in stellt den Schiiler/innen die Forschungsfrage, welche unter-
sucht werden soll und die Methoden zur Datensammlung zur Verfligung. Das Ergebnis ist
den Schiler/innen nicht von Anfang an bewusst, aber sie werden mithilfe des/der Leh-
rers/Lehrerin auf den richtige Weg gebracht. Das Ergebnis steht also von Anfang an fest.
Der/die Lehrer/in hilft den Schiler/innen beim Verstehen und Auswerten der Ergebnisse
(SCHWAB, 1962).

Level 1 und Level 2: Bei diesen beiden Levels wird den Schiiler/innen immer mehr Ver-
antwortung ubertragen. Die Schiler/innen sollen die Ergebnisse selbst interpretieren.
Der/die Lehrer/in gibt nur noch die Fragestellung und die Methode zur Sammlung der
Daten vor (ABRAMS et al., 2008).

Der Unterschied zwischen Level 1 und Level 2 ist folgendermafien auszumachen:

Beim Level 1, auch strukturiertes forschendes Lernen genannt, stellt der/die Lehrer/in den
Schiler/innen die Fragestellungen und Methoden zur Verfugung. Die Schiiler/innen mis-
sen dann selbststandig die Ergebnisse interpretieren (SCHWAB, 1962; ABRAMS et al.,
2008; BLANCHARD, SOUTHERLAND, OSBORNE, SAMPSON, ANNETTA & GRANGER,
2010).

Beim Level 2, auch geleitetes forschendes Lernen genannt, sind die Schiler/innen nicht

nur fur die Interpretation der Ergebnisse, sondern auch fir die Wahl der geeigneten
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Methode verantwortlich (SCHWAB, 1962; ABRAMS et al., 2008; BLANCHARD et al.,
2010).

Level 3: Dieser Level wird auch offenes forschendes Lernen genannt. Hier liegt die ge-
samte Verantwortung bei den Schiler/innen. Die Schiler/innen tiberlegen sich selbst was
sie untersuchen mdchten. Sie Uiberlegen sich selbst, wie sie zu ihren Daten, welche sie fir
die Auswertung brauchen, kommen und interpretieren ihre Ergebnisse eigenstandig (AB-
RAMS, et al., 2008; BLANCHARD et al., 2010).

Schwab (1962) beruft sich darauf, dass das Lernen in den Naturwissenschaften folglich
auf drei Schritten basieren sollte: Schiler/innen stellen Fragen zu naturwissenschaftlichen
Themen, Schiler/innen sammeln Daten durch Versuche/Experimente/ et cetera und
schliellich versuchen die Schiler/innen selbststandig Erklarungen flr ihre Fragestellun-
gen zu finden.

Diese Sichtweise von Schwab (1962) kann als Grundstein fiir das forschungsorientierte

Lernen angesehen werden.

2.2.1. Struktur: Die Basis des forschungsorientierten Lernens

Forschungsorientiertes Lernen bedarf einer klaren Strukturierung und einem, fir die
Schiler/innen klar verstandlichen Aufbaus. Unangeleitete oder nur maRig angeleitete
Aufgaben erzielen selten den gewinschten Lernerfolg. Unangeleitetes forschungsorien-
tiertes Lernen ist nicht nur weniger effektiv, es wurde auch durch Studien bewiesen, dass
es sich negativ auf den Wissenserwerb von Schiler/innen auswirkt, wenn sie standig mit
Fehlkonzipierungen, fehlendem oder unzureichendem Wissen arbeiten (KIRSCHNER,
SWELLER & CLARK, 2006).

Demzufolge geht die Verfasserin davon aus, dass das nach Schwab (1962) definierte Le-
vel 1 und 2 forschende Lernen, also das strukturierte und angeleitete forschende Lernen,
die am besten geeigneten Modelle sind, um den gewinschten Wissenszuwachs zu erlan-
gen. Man sollte sich von dem Standpunkt, dass Level 3 das Ideal des forschenden Ler-
nens ist, wegbewegen (BLANCHARD et al., 2010).

Beim Generieren von Aufgaben zu forschungsorientiertem Lernen im Biologieunterricht

sollen sich Lehrer/innen stets diese sechs Schritte der Matrix des forschungsorientierten

Lernens nach Abril et al. (2013) vor Augen halten, sich aber auch bewusst sein, dass reale
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Forschungsprozesse selten so einem idealtypischen Ablauf folgen und die Schiilerinnen

auch immer wieder darauf aufmerksam machen.

1) Fragestellung

6) diskutieren/

prasentieren/ 2) Formulierung

von Hypothesen

reflektieren
5) Ergebnisse 3) Untersuchung
interpretieren/ oder Experiment
Wissen erweitern planen

4) Experiment
durchfiihren und
Ergebnisse
auswerten

Abbildung 7: Matrix des forschungsorientierten Lernens verédndert nach Abril et al (2013).

Der Schritt 1, die Fragestellung soll von der Lehrperson vorgegeben werden, damit der
Schritt 2, das Formulieren von Hypothesen, das Schiler/innen haufig besonders schwer
fallt (HAMMANN, 2006), leichter von der Hand geht. Beim Schritt 3, dem Planen einer
Untersuchung oder eines Experiments haben die Schiler/innen am meisten Probleme
(HOF & MAYER, 2008) daher ist es sinnvoll wenn die Lehrperson zumindest geeignete
Methoden vorgibt. Die Schritte 4 und 5 sollen so selbststandig wie méglich und ohne viel
Anleitung oder Eingriffe durch den Lehrer/die Lehrerin passieren. Schritt 6 kann indivi-
duell an das Thema/die verfuigbare Zeit angepasst werden. Mdglich sind hier: Gruppen-
oder Einzelprasentationen, Poster Prasentationen, Anfertigung eines Protokolls, etc. Nach
einer Diskussion, Prasentation, oder Ahnlichem kann es sein, dass die Schiiler/innen wie-
der zu Schritt 1, der Fragestellung zuriickfallen. Die erneute Fragestellung kann dazu

flhren, dass die Schiller/innen das Problem unter einem anderen Aspekt betrachten.

2.2.2. Merkmale von Aufgabenstellungen im forschungsorientierten
Lehrstil

Der Lernprozess von Schiler/innen wird maligeblich dadurch beeinflusst, wie Leh-
rer/innen Aufgaben stellen. Aufgabenstellungen im forschungsorientierten Biologieunter-

richt sollten strukturiert sein und die Schiiler/innen bei ihren eigenen Untersuchungen

unterstttzen.
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Die Aufgaben weisen nach Doorman, Fechner, Jonker und Wijers (2014) folgende
Merkmale auf:

e Die Schiler/innen sollen die Gelegenheit bekommen selbst herauszufinden, wie
ein Problem strukturiert und in kleinere Unteraufgaben unterteilt werden kann.

o Die Aufgaben lassen mehrere Ldsungswege zu.

e Die Schuler/innen lernen dariiber nachzudenken, was sie schon wissen und was
sie noch nicht wissen.

e Die Fragestellungen sind so gestaltet, dass die Schiler/innen die Fragen selbst
durchdenken missen und eine geeignete VVorgehensweise zur Ldsung des Prob-
lems finden mussen.

e Beim forschungsorientierten Lernen sollen die Aufgaben die Zusammenarbeit

und Kommunikation unter den Schiiler/innen férdern.

2.3. Forschungsorientiertes Lernen um eine naturwissenschaftli-
che Grundbildung zu erlangen

In der Forschungsliteratur scheiden sich die Geister, ob forschungsorientiertes Lernen
wirklich die einzig wahre und beste Mdglichkeit ist, um eine fundierte naturwissenschaft-
liche Grundbildung zu erlangen.

Kirschner und Kollegen (2006) untersuchten die kognitive Uberforderung von Lernenden
in einer komplexen Lernumgebung.

Der Umfang der Unterstiitzung, die den Lernenden zur Verfligung gestellt wird, ist laut
Kirschner und Kollegen (2006) ausschlaggebend. Demzufolge fiihrt ein hoheres Mal an
Unterstitzung zu einem hoheren Lernerfolg. Dazu flihrten Blanchard und Kollegen
(2010) eine Studie durch, die die Effektivitat von angeleitetem (Level 1 oder Level 2)
forschungsorientiertem Lernen mit traditionellem Erlernen von naturwissenschaftlichen
Konzepten verglich. Anders als bei Studien von Lederman und Kollegen (2008) gleich-
sam wie zum Beispiel bei Studien von Geier und Kollegen (2008) haben Blanchard und
Kollegen (2010) herausgefunden, dass Schiler/innen, die in einer angeleiteten for-
schungsorientierten Lerneinheit (Level 1 oder Level 2) teilnahmen eine bedeutsame Stei-
gerung bei ihren Testergebnissen aufweisen konnten.

Minner, Levy und Century (2010) haben die Ergebnisse von 138 Studien, im Zeitraum
von 1984 bis 2002, zum Thema ,,Welchen Einfluss hat forschungsorientiertes Lernen auf
den Lernerfolg von Schiiler/innen* verglichen. In 52% der Falle konnte ein positiver Ein-

fluss durch forschungsorientierte Lehrmethoden auf das Verstandnis von
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wissenschaftlichen Konzepten festgestellt werden. 46% der Studien belegen, dass die
Schuler/innen dieses Verstandnis auch beibehalten.

Sechs Studien untersuchten den Lernerfolg von Schiler/innen durch praktische Erfahrun-
gen im naturwissenschaftlichen Unterricht. Funf der sechs Studien konnten eine signifi-
kante Steigerung im konzeptuellen Verstandnis der Schiler/innen feststellen. Eine Studie
(Bay, Staver, Bryan & Hale, 1990, 1992) fand keinen signifikanten Unterschied zwischen
dem Lernerfolg von Lehrer/innen-Instruktionen und praktischen Erfahrungen der Schu-
ler/innen.

Sechs von neun Studien haben auBerdem ergeben, dass der Lernerfolg umso héher ist,
umso mehr Verantwortung den Schiler/innen im Forschungsprozess bergeben wird.

Dies steht in leichtem Wiederspruch zu den Studien von Blanchard und Kollegen (2010).

2.3.1. Probleme beim Generieren von wissenschaftlichem Denken
Der Wissenschaftliche Erkenntnisprozess l&sst sich nach Hof und Mayer (2006) und nach
Kremer, Specht, Urhane und Mayer (2014) in folgende Schritte einteilen:

e Beobachtungen machen;

Fragen stellen;

e Hypothesen formulieren;

e Experimente planen und durchfihren;
o Daten interpretieren;

e Schlussendlich entwickelt sich dann ,,Scientific Knowledge*.

Innerhalb jeder dieser ,,Lernphasen® lassen sich spezifische Probleme der Schiiler/innen
identifizieren. Am meisten Probleme bereitet den Schler/innen das Planen von Experi-
menten (HOF & MAYER, 2008).

Nach Hammann (2006) bestehen bei Schiler/innen besondere Defizite im Aufstellen von
Hypothesen. Werden Experimente geplant, so werden oft die Kontrollansétze vergessen.
Oft werden im weiteren Verlauf der Experimente Ansatze unlogisch in Beziehung gesetzt
und dies fiihrt zu unlogischen Schlussfolgerungen und Ergebnissen, die kaum Sinn erge-
ben.

Folglich ist es wichtig, dass sich der/die Lehrer/in beim Erstellen von Unterrichtsmateria-
lien fur forschungsorientiertes Lernen dies vor Augen halt und die Stunde(n) so aufberei-
tet, dass die Hypothesenbildung und die Planung des Untersuchungsdesigns dem Selbst-
standigkeitsniveau der Schiiler und Schulerinnen entsprechend vorgegeben, angeleitet

oder gut unterstiitzt werden.
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2.3.2. Die Nahtstelle zwischen forschungsorientiertem Lernen und der
Scientific Literacy

In Bezugnahme auf die, von Bybee 1997, veréffentlichten vier Stufen der Scientific Lite-
racy kann laut Abrams und Kollegen (2008) ein Zusammenhang zwischen dem Einflihren
von Schiler/innen in die naturwissenschaftliche Forschung (dem Erlangen von Fertigkei-
ten zum wissenschaftlichen Forschen) und der Entwicklung von Scientific Literacy fest-
gestellt werden.

Beide starken und bekréftigen die Denkféahigkeiten und helfen den Schiler/innen gezielte
Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen (ABRAMS et al., 2008).

Die Entwicklung einer nominalen Scientific Literacy kann z.B. mit dem Aufzeichnen von
Beobachtungen in einem Notizbuch verglichen werden. Dies ist ein sehr einfacher Pro-
zess der naturwissenschaftlichen Forschung. Das Erreichen der funktionalen Scientific
Literacy kann mit dem Lesen eines Artikels und der anschlieBenden Diskussion zu den
entsprechenden Inhalten verglichen werden. Hierzu sind kritisches Denken und das Ver-
stehen von naturwissenschaftlichen Begriffen nétig. Die Interpretation des Datenmaterials
im Kontext des Vorwissens verlangt nach einer konzeptuellen und prozeduralen Scienti-
fic Literacy. Die hochste und letzte Stufe, die multidimensionale Scientific Literacy kann
mit dem Entwickeln einer naturwissenschaftlichen Studie mithilfe der zuvor gewonnenen

Informationen gleichgesetzt werden (ABRAMS et al., 2008).

2.3.3. Das Verstandnis von Lehrer/innen von forschungsorientiertem
Lernen in Verbindung mit der Nature of Science

Oft ist es das beschrankte paddagogische Wissen von Lehrer/innen, welches forschungs-
orientiertes Lernen nicht gelingen oder gar nicht erst aufkommen lasst. Ungliicklicher-
weise haben sehr viele Lehrer/innen zu wenig Erfahrung mit wissenschaftlicher For-
schung und haben nur vage Vorstellung davon, was Scientific Literacy eigentlich sein
soll (CAPPS & CRAWFORD, 2013).

Dieses Fehlen von Wissen und Erfahrung tragt mafigeblich dazu bei, dass Lehrer/innen
bei der Planung und Umsetzung von Stunden, welche den Schiler/innen helfen wiirden
einen Einblick in die naturwissenschaftliche Forschung zu gewinnen, hdufig Uberfordert

sind.
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Damit Lehrer/innen in ihrem Unterricht forschungsorientiertes Lernen einsetzen, missen
sie nach Capps und Crawford (2013) folgende Fertigkeiten entwickeln:
e Ein ausgepragtes Verstandnis von der Nature of Science (NOS) und vom for-
schungsorientierten Lernen entwickeln.
o lhre eigenen Fahigkeiten, Forschung betreiben zu kdnnen, ausbauen.
¢ Die padagogischen Fahigkeiten, um forschungsorientiertes Lernen und die Natur
der Naturwissenschaften zu vermitteln, erlernen.
e Der Anstol} und die Motivation, auf diese Weise unterrichten zu wollen, mussen

gegeben sein.

Capps und Crawford (2013) haben herausgefunden, dass Lehrer/innen ein sehr unter-
schiedliches Verstandnis der NOS und des forschungsorientierten Lernens haben. Sehr
viele Lehrer/innen kénnen forschungsorientiertes Lernen nicht oder nur unzureichend
definieren, oder sie haben gar keine ldee, wie man dieses Konzept im Unterricht richtig
einsetzen kann (CAPPS & CRAWFORD, 2013). Eine statistische Signifikanz zwischen
dem Verstdndnis von forschungsorientiertem Lernen und dem Verstdndnis der NOS
konnte von Capps und Crawford (2013) festgestellt werden. Lehrer/innen, die in ihrem
Unterricht regelmalRig forschungsorientierte Konzepte einsetzen, haben eine viel genauere
und adaquatere Vorstellung der NOS.

2.4. Forschungsorientiertes Lernen um die Arbeitswelt von Biolo-
gen und Biologinnen kennenzulernen

Hof und Mayer (2008) stellen zwischen dem forschungsorientierten Lernen, dem Erlan-
gen einer naturwissenschaftlichen Grundbildung und dem Verstandnis von Schiler/innen

flr die Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen folgenden Zusammenhang auf:

,,[Forschungsorientiertes; Verf.] Lernen soll dariiber hinaus in authentische, d. h.
realitatsnahe und anwendungsbezogene Kontexte aus Alltag, Wissenschaft und
Technik eingebunden sein. Nach der Konzeption der PISA-Studie (Deutsches PI-
SA Konsortium 2001) sind Kontexte Situationen, in denen Schulerinnen und
Schiler ihr Wissen anwenden konnen. Es handelt sich um bedeutsame Themen-
bereiche, deren Erschliefung eine differenzierte Sichtweise erdffnet und die
Handlungsfahigkeit vergroert. Durch den Bezug zum Alltag wird die Lernsitua-

tion der Anwendungssituation angenahert, sodass ein Transfer auf
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auflerschulische Lebenssituationen gefordert wird. Dariiber hinaus erhalten die
Lern- und Untersuchungsinhalte eine Relevanz, die sich positiv auf die Motivati-

on der Lernenden auswirkt. (S.73)

Auch in den National Science Educational Standards (1996) wird bekraftigt, dass das
Verstandnis fur die Naturwissenschaften bei Schiler/innen durch Ausubung von Tétig-
keiten, die typisch fir z.B. Biologen und Biologinnen sind, gestéarkt wird:
»ocientific inquiry refers to the diverse ways in which scientists study the natural
world and propose explanations based on the evidence derived from their work.
Inquiry also refers to the activities of students in which they develop knowledge
and understanding of scientific ideas, as well as an understanding of how scien-
tists study the natural world.” (S.23)

Vom National Research Council (NRC) und von der American Association for Advance-
ment of Science (AAAS) wird forschungsorientiertes Lernen als der authentischste, pas-
sendste und effektivste Weg flr Schiiler/innen beschrieben, um die Natur der Naturwis-
senschaften und die Arbeitswelt von Naturwissenschaftler/innen zu verstehen (ABRAMS
et al, 2008).

Chinn und Malhotra (2002) geben zu bedenken, dass das Arbeiten von Wissenschaft-
ler/innen und das, was im Klassenraum unter ,,forschungsorientiertem Lernen stattfindet,
meist vollig unterschiedliche Dinge sind. Die Arbeit von Wissenschaftler/innen bezeich-
nen sie als ,,authentic task, also als authentische Tétigkeit und das Forschen im Unter-
richt als ,,simple task*, also als einfache Téatigkeit.

Authentische Tatigkeiten inkludieren Arbeitsschritte, bei denen die Fragestellung nicht
zwingend festgelegt ist. Es besteht immer die Mdglichkeit mehrere Forschungsfragen zu
verfolgen oder mehrere Variable zu untersuchen. Die Forschungsschritte miissen im Lau-
fe des Projekts entwickelt werden, daraus ergeben sich meist mehr als nur eine Studie
(CHINN & MALHOTRA, 2002). Wéhrenddessen forschungsorientiertes Lernen in der
Schule, also ,,simple task* oder ,,simple inquiry*, meist das Beobachten einer einzigen
Variablen unter einer genauen Versuchsanleitung wiederspiegelt. Dies kann dazu fiihren,
dass Schiiler/innen denken, dass Wissen nur durch einfache und festgelegte Experimente
oder Versuche gebildet und veréndert werden kann (CHINN & MALHOTRA, 2002).

Dies l&sst sich jedoch mit einer epistemiologischen Grundbildung nicht vereinen, bezie-
hungsweise tragt keines Falls dazu bei, dass die Schiller/innen erkenntnistheoretisch ar-

beiten lernen und sich eine Scientific Literacy aneignen.
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Chinn und Malhotra (2002) haben drei Schlussfolgerungen fir forschungsorientiertes
Lernen im Unterricht aufgestellt:

1. Um authentische Schlussfolgerungen zu erzielen, sollen mehrere Aufgaben in ein Ex-
periment eingeschlossen werden.

2. Um bessere Schlussfolgerungen durch forschungsorientiertes Lernen erzielen zu kon-
nen, missen die Schuler/innen die Vorgehensweisen von Naturwissenschaftler/innen
verstehen und nachvollziehen kénnen.

3. Padagogisches Knowhow, welches versichert, dass Schiller/innen lernen wissenschaft-

liche Schlussfolgerungen im forschungsorientierten Unterricht zu ziehen.

In Folge dessen ist das Ziel, die Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen durch for-
schungsorientiertes Lernen den Schiiler/innen nahezubringen, mehr als erstrebenswert,
auch wenn sich die Durchflihrung in der Schule durch wesentlich mehr Struktur im Ab-

lauf auszeichnet.

2.4.1. Forschen in den Naturwissenschaften und im Biologieunterricht
Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht soll dazu beitragen, dass Schi-
ler/innen ein Bewusstsein dafir bekommen, wie das Forschen in der Biologie funktio-
niert. Die Schiler/innen sollen auch Uber die Natur der Naturwissenschaften (NOS) und
tiber naturwissenschaftliche Fachbegriffe ihr Wissen vertiefen. Ein guter Schritt in diese
Richtung ist, wenn der/die Lehrer/in die Arbeitsweise von praktizierenden Biologen mit
seinem/ihren forschungsorientierten Biologieunterricht vergleicht und auf das Vorgehen
von Biologen in der Forschung aufbaut (OLSEN & LOUCKS-HORSLEY, 2000; ABRAMS
etal., 2008).

2.4.2.VVorgehensweise von Biologen und Biologinnen
Um den Schiler/innen durch das forschungsorientierte Lernen im Biologieunterricht die
Arbeitswelt von Biologen/Biologinnen so nahe wie mdglich zu bringen, ist es wichtig,
dass das forschungsorientierte Lernen der VVorgehensweise von Biologen und Biologin-
nen so wahrheitsgetreu wie moglich nachempfunden wird.
Folgende Schritte kdnnen nach Olsen und Loucks-Horsley (2010) fur die VVorgehensweise
von Biologen und Biologinnen festgehalten werden:

e Beobachtungen werden gemacht;

¢ Durch Hintergrundwissen werden Fragestellungen formuliert;

¢ Mithilfe von Technik und Mathematik werden Anhaltspunkte gesammelt;

o Es wird auf Literatur und vorangegangene Studien zurtickgegriffen;
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o Weitere Studien werden durchgefihrt;
¢ Hypothesen werden aufgestellt;
o Artikel in einschldagigen Fachzeitschriften werden zum Thema mit Ergebnissen und

Schlussfolgerungen verdffentlicht.

2.4.3. Merkmale von Aufgaben, die sich auf die Arbeitswelt von Biolo-
gen und Biologinnen beziehen

Im Rahmen des EU-Projekts mascil wurden drei grundlegende Merkmale fir forschungs-
orientierten Lernaufgaben, welche im Bezug zur Arbeitswelt stehen, definiert.

Doorman, Fechner, Jonker und Wijers (2014) beschreiben diese folgendermalien:

1. Die Aufgaben orientieren sich am Lehrplan.
2. Die Aufgaben unterstutzen das forschungsorientierte Lernen.
3. Die Aufgaben stehen in starkem Zusammenhang mit der Arbeitswelt.

Die Beziehung zur Arbeitswelt kann am besten dadurch sichergestellt werden, dass die
Schuler/innen in die Rolle eines Naturwissenschaftlers/einer Naturwissenschaftlerin
schliipfen und Téatigkeiten durchfiihren, die so oder so &hnlich von den Fachkréften aus-
gefiihrt werden. Diese Tétigkeiten sollen einen klaren Zweck erfulllen und aufzeigen, wie
biologisches Wissen im Arbeitsleben angewandt wird (DOORMAN et al., 2014).

2.4.4. Eine klare Verbindung zur Arbeitswelt schaffen
Damit ein umfassender beruflicher Bezug durch die forschungsorientierten Lernaufgaben
hergestellt wird, schlagen Doorman und Kollegen (2014) folgendes vor:
e Die Schiler/innen fragen, fur welche naturwissenschaftlichen Berufe sie sich be-
sonders interessieren.
e Die Lehrer/innen sollen ihre eigenen Unterrichtsmaterialien, auf berufsbezogene
Aufgaben, durchforsten.
e Das mascil-Diagramm® kann helfen, dass sich Lehrer/innen die Dimensionen des
forschungsorientierten Lernens und der Arbeitswelt besser verinnerlichen.
e Lehrer/innen sollen, um zu verstehen wie Naturwissenschaften in echten Arbeitssi-
tuationen angewandt werden, mit Bekannten Biologen und Biologinnen tber ihre
Tatigkeiten sprechen, Fachzeitschriften lesen oder jemanden an seinem/ihrem Ar-

beitsplatz besuchen.

% Siehe Anhang
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Bei der Uberarbeitung der Unterrichtsmaterialien handelt es sich um einen fortlaufenden
Prozess, bei dem sich zugrundeliegendes Wissen und Schiler/innen-Aktivitaten gegensei-
tig beeinflussen (DOORMAN et al., 2014).
Hierbei kann nach Doorman und Kollegen (2014) folgendermal3en vorgegangen werden:
e Den Schuler/innen kann die Moglichkeit gegeben werden, den beruflichen Bezug
der Aufgabe zu untersuchen.
o Tatigkeiten aus dem echten Arbeitsleben von Biologen und Biologinnen sollen als
Ansatzpunkt und als Basis fur die Entwicklung der Aufgabe hergenommen werden.
e Abbildungen von Hilfsmitteln oder anderen Gegenstanden von dem jeweiligen Ar-
beitsplatz kénnen hilfreich sein.
¢ Das Einbringen von beispielhaften Denkansatzen oder Hilfestellungen kann vieles
vereinfachen, um den Schiler/innen die Berufspraxis naher zu bringen. Der Kon-

text darf hier nicht auler Acht gelassen werden.

2.4.5. Die Schuler/innen schlipfen in eine Rolle und fuhren typische
Arbeitsaktivitéaten von Biologen und Biologinnen aus

Wenn die Schiler/innen im Rahmen der Aufgaben eine bestimmte berufliche Rolle Uber-
nehmen konnen, dann wird erwartet, dass sie nicht nur motivierter sind, sondern sie er-
fahren und verstehen auch den Zweck der Tatigkeiten besser (DOORMAN et al., 2014).
Die Rolle, in die die Schiler/innen schliipfen, kann ganz spezifisch oder eher allgemein
gehalten sein. Eine Stellenbeschreibung bei der Aufgabe ist sehr hilfreich. Hierbei sollten
auch Hintergrundinformationen tber den Beruf enthalten sein. Die Aufgaben sollen typi-
sche Merkmale der echten Arbeitswelt widerspiegeln (Teamarbeit, Einzelarbeit, etc.)
(DOORMAN et al., 2014).

Die Arbeitsaktivitaten, die die Schiller/innen durchfiihren, sollten die Lésung von authen-
tischen Problemen am Arbeitsplatz als Grundlage haben, wobei bereits bekannte Konzep-
te aus den Naturwissenschaften angewendet werden kdnnen. Diese Tatigkeiten sollen den
Aktivitaten, Prozessen bzw. Vorgehensweisen an einem echten Arbeitsplatz entsprechen
oder zumindest &hneln. Begrifflichkeiten, die dem Berufsbild entsprechen, kdnnen einge-
fiihrt werden, so wird die Situation authentischer (DOORMAN et al., 2014).

,Das Ergebnis der Aufgabe ist ein Produkt, das die Schiler/innen in ihrer Rolle als Ar-
beitskraft erzielen und das sie einer entsprechenden Zielgruppe vorstellen. Das Produkt
dhnelt einem echten Produkt aus der Arbeitswelt.” (DOORMAN et al., 2014, 6)
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2.5. Assessment — Beurteilungsméglichkeiten beim forschungsori-
entierten Lernen

Da das forschungsorientierte Lernen eine sehr Schiler/innen zentrierte Unterrichtsform
ist, ist es nicht immer einfach den Lernfortschritt der Schiiler/innen zu beurteilen. Harlen
(2013) unterscheidet hierbei zwischen den formativen und summativen Leistungsbeurtei-
lungen. Nachfolgend werden beide Begrifflichkeiten erldutert, sowie die Umsetzungs-

mdglichkeiten im Unterricht angefihrt.

2.5.1. Formative Leistungsfeststellung
Das Ziel der formativen Leistungsfeststellung ist, den Schiiler/innen beim Lernen zu hel-
fen, die néchsten Lernschritte besser zu planen. Die formative Leistungsfeststellung bein-
haltet Prozesse der Interpretation von Evaluationsergebnissen, damit Lehrer/innen fest-
stellen kénnen, wo bzw. in welchem Lernabschnitt sich ihre Schiiler/innen gerade befin-
den. Dadurch kann folglich entschieden werden, wie am besten weiter vorgegangen wird
(HARLEN, 2013).
Folgende Mdglichkeiten eignen sich nach Harlen (2013) zur formativen Leistungsfest-
stellung beim forschungsorientierten Lernen:
¢ Dialoge im Klassenraum zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen;
e Lehrer/innen stellen den Schiiler/innen gezielt Fragen, um ihnen bei der Entwick-
lung von Ideen und Kompetenzen zu helfen;
¢ Lehrer/innen geben den Schiiler/innen Feedback;
¢ Lehrer/innen holen sich von den Schiler/innen Feedback ein, um den Unterricht zu
verbessern;
o Lehrer/innen ziehen das Feedback der Schiler/innen regelmdRig zur Beurteilung
des Unterrichts heran;
¢ Schiiler/innen beurteilen ihre Leistungen selbst — hierbei spielt es eine grolRe Rolle,

dass die Schiiler/innen wissen, was das Ziel ihrer Arbeit ist.

Die Arbeit mit der formativen Leistungsfeststellung ist nicht einfach, denn es erfordert
das notige Wissen des Lehrers/der Lehrerin. Das Lernen muss als etwas angesehen wer-
den, was Schiler/innen tun und nicht als etwas, was mit ihnen gemacht wird. Die Rolle
des Lehrers/der Lehrerin ist folglich, die Lernumgebung so zu gestalten, dass die Schii-

ler/innen ihre Kompetenzen selbststindig entfalten konnen (HARLEN, 2013).
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2.5.2. Summative Leistungsfeststellung
Die summative Leistungsfeststellung hat im Gegensatz zur formativen Leistungsfeststel-
lung das Ziel, zu erfassen, was zu einem bestimmten Zeitpunkt von den Schiler/innen
gelernt wurde. Diese Leistungsfeststellung beinhaltet die Zusammenfassung von Erlern-
tem Uber einen gewissen Zeitraum oder das Testen der Schiiler/innen zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt (HARLEN, 2013).
Die Beurteilung und Bewertung zur summativen Leistungsfeststellung miissen so nach-
vollziehbar wie mdglich sein. Der Vorteil liegt darin, dass alle Schiler/innen gleicherma-
Ben beurteilt werden kénnen (HARLEN, 2013).
Folgende Mdglichkeiten stehen nach Harlen (2013) Lehrer/innen zur summativen Leis-
tungsfeststellung beim forschungsorientierten Lernen zur Verfugung:

e Praktische Ubungen/Tests;

e Priifungsimmanente Ubungen/Aufgaben;

e Multiple Choice Tests;

e Essays — Schuler/innen schreiben kurze oder lange Antworten in ihren eigenen

Worten;

¢ Open-Book Tests.

Um den Lernfortschritt der Schiiler/innen beim forschungsorientierten Lernen summativ
erfassen zu kénnen, eignen sich die Methoden der priifungsimmanenten Ubun-

gen/Aufgaben oder die des praktischen Tests am besten.

2.6. Zusammenfassung

Anhand der Arbeitsweise von Naturwissenschaftler/innen zu lernen, gibt bereits 1916 der
Philosoph John Dewey als anzustrebendes Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts
vor. Heutzutage ist es das forschungsorientierte Lernen, welches mehr und mehr Einzug
in die Klassenzimmer finden soll, um die Schiler/innen beim Erlangen einer naturwissen-
schaftlichen Grundbildung zu unterstutzen. In diesem Kapitel wird mithilfe bereits vor-
handener Definitionen des forschenden und des problemorientierten Lernens der Versuch
angestellt forschungsorientiertes Lernen zu definieren und seine Eigenschaften zu erl&u-

tern.
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Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht kann maRgeblich zur Ausbildung
einer naturwissenschaftlichen Grundbildung beitragen. Das Wissen der Lehrkréfte Gber
die Nature of Science und die Kenntnis der Merkmale von Arbeitsaufgaben im for-
schungsorientierten Lehrstil, tragen wesentlich zum Gelingen solcher Unterrichtssequen-

zen bei.
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3. Lehrer/innen-Fortbildung

Durch internationale Vergleichsstudien wie PISA (OECD?) und TIMSS!! (IEA'?) wurde
in den vergangenen Jahren eine Diskussion Uber die Verbesserung der Bildungssituation
in vielen europdischen Landern in Gang gebracht. Unterrichtskulturen miissen verandert

werden, dies bedeutet auch eine Veranderung der Lehrer/innen-Fortbildungen.

Joubert und Southerland (2009) haben in einem Riickblick auf ihre Forschungen bezig-
lich dessen, was eine gute Lehrer/innen-Fortbildung ausmacht drei Schlisselfaktoren
herausgefiltert:

1) Die Fortbildungen sollen sich Uber einen langeren Zeitraum erstrecken und kein ein-
maliges Zusammentreffen von Lehrer/innen darstellen.

2) Eine Gemeinschaft von Lehrer/innen, die zusammenarbeiten, soll geschaffen werden.

3) Das Fachwissen der Lehrer/innen muss ausgebildet werden.

Bezugnehmend auf diese Schliisselfaktoren wurden in verschiedenen EU-Projekten, wie
INQUIRE, PRIMAS und werden auch im Rahmen des EU-Projektes mascil Leh-
rer/innen-Fortbildungen angeboten, welche sich auf den Aufbau einer Community und

das Einbringen von forschungsorientiertem Lernen in den Unterricht spezialisieren.

3.1. Gesetzliche Grundlagen und VVorgaben zu Fortbildungen bei
Lehrer/innen in Osterreich

Lehrer/innen sind in Osterreich verpflichtet sich auch nach dem Studium, wahrend ihrer
beruflichen Tatigkeit, laufend fortzubilden. Diese Fortbildungspflicht ist in Osterreich
allerdings nicht einheitlich geregelt (PISA Studie, 2014).

Lehrer/innen der allgemein bildenden Pflichtschulen haben, die im Landeslehrer-
Dienstrechtsgesetz vorgeschriebenen 15 Jahresstunden Fortbildung wahrend der unter-
richtsfreien Zeit zu erfullen. Lehrer/innen an mittleren und hoheren Schulen des Bundes
im 6ffentlich-rechtlichen Dienstverhéltnis sind dann zur Teilnahme an Fortbildungen

verpflichtet, wenn es die dienstlichen Interessen erfordern (BMBWK, 2007).

10 Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
1 Trends in International Mathematics and Science Study
12 International Energy Agency
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An den AHS und den BMHS® gibt es demzufolge keine Regelung wie oft und wie lange
sich Lehrer/innen fortbilden miissen.

Vorschriften Uber die Art der Fortbildung gibt es ebenfalls keine. Die Lehrer/innen haben
hier also einen grof3en Spielraum (PISA Studie, 2014).

,»Ab 2019 ist es mit dem neuen Lehrerdienstrecht allerdings fiir alle Lehrer/innen ver-
pflichtend, sich auBlerhalb der Schulzeit 15 Stunden jahrlich fortzubilden.” (PISA Studie,
2014)

3.1.1. Gesetzliche Grundlagen fur Pflichtschullehrer/innen
Im Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz von 1984, BGBI | 302/1984 idF BGBI | 612/1986,
(Bundeskanzleramt. Rechtsinformationssystem (Hrsg.), 2015) lassen sich, bezugnehmend
auf die Fortbildungspflicht von Lehrer/innen in Osterreich folgende Bestimmungen fin-
den:
LDG™ § 29 Abs. 3, Der Landeslehrer hat um seine berufliche Fortbildung be-
strebt zu sein.*
LDG § 43 Abs. 3 ,,Im Rahmen der Jahresstundensumme geméal Abs. 1 Z 3 sind
fiir die Teilnahme an verpflichtenden Fortbildungsveranstaltungen, die im Zu-
sammenhang mit der Tatigkeit des Lehrers/der Lehrerin stehen, 15 Jahresstunden

[...] vorzusehen.*

Auch im Schulunterrichtsgesetz von 1986, BGBI | 472/1986, (Bundeskanzleramt.

Rechtsinformationssystem (Hrsg.), 2015) kann die Verpflichtung der Lehrer/innen zur

standigen Fortbildung abgeleitet werden:
SchUG® § 17 Abs. 1 ,,Der Lehrer hat in eigenstindiger und verantwortlicher Un-
terrichts- und Erziehungsarbeit die Aufgabe der dsterreichischen Schule (8 2 des
Schulorganisationsgesetzes) zu erflillen. In diesem Sinne und entsprechend dem
Lehrplan der betreffenden Schulart hat er unter Beriicksichtigung der Entwick-
lung der Schiler und der duReren Gegebenheiten den Lehrstoff des Unterrichts-
gegenstandes dem Stand der Wissenschaft entsprechend zu vermitteln, eine ge-
meinsame Bildungswirkung aller Unterrichtsgegenstande anzustreben, den Unter-

richt anschaulich und gegenwartsbezogen zu gestalten][...].”

13 Berufsbildende mittlere und hohere Schulen
14 |_andeslehrerdienstrechtsgesetz
15 Schulunterrichtsgesetz
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Obwohl gesetzlich verankert, wichtig und notwendig, um fachlich und didaktisch immer
auf dem Laufenden zu bleiben, werden Fortbildungen von 6sterreichischen Lehrer/innen
nicht sehr haufig genutzt. Um die Lehrer/innen zu entlasten werden immer mehr Fortbil-
dungen in den Ferien angeboten. 2009 nahm aber nur jeder/jede zehnte Lehrer/in an einer
Fortbildung in der unterrichtsfreien Zeit teil (PISA Studie, 2014).

3.1.2. Ziele der Lehrer/innen-Fortbildung in Osterreich
Vom damaligen BMBWK?*® wurden 2005 folgende Ziele fiir die Lehrer/innen-
Fortbildung definiert (Rechnungshof, 2007):

o Professionalisierung der Lehrer/innen,

Beitrag zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét, der Entwicklung einzelner
Schulen und der Personalentwicklung,

e Qualifizierung der Schulleiter/innen,

o Durchfiihrung in der unterrichtsfreien Zeit,

e Dbedarfsorientierte Programmplanung,

e Auswahl best-qualifizierter Trainer/innen,

e Evaluierung der Institutionen fur Fortbildung sowie

e Forschung und Entwicklungstatigkeiten.

3.2. Derzeitiges Angebot fuir Lehrer/innen-Fortbildungen in Os-
terreich zu forschungsorientiertem Lernen im Unterrichtsfach
Biologie und Umweltkunde

Die Recherche zu den Angeboten beschrénkt sich auf die Pddagogischen Hochschulen in
Osterreich und auf Angebote fiir die SEK 1/ SEK 2 bzw. AHS. Viele Fortbildungsange-

bote werden aber auch in Kooperation mit den Universitaten bzw. Universitatsmitarbei-

ter/innen angeboten.

Fur das Sommersemester 2015 werden derzeit folgende Kurse, welche passend zum

Thema ,,Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht sind, angeboten:

16 Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur
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Padagogische Hochschule Wien (2015)

Molekularkdche und Zelldedektive — For-
schend lernen in den Lebenswissenschaften.
Kurs Nr.: 4615SKL005.

Dauer: Drei Prasenztage jeweils 14:00-
18:00

Forschendes Lernen im Biologieunterricht
Kurs Nr.: 4615SKLO0S.

Dauer: Ein Prasenztag 14:30-18:00

Padagogische Hochschule Niederdster-
reich (2015)

Keine passenden Angebote fiir das Frihjahr
2015

Padagogische Hochschule Oberésterreich
(2014)

Keine passenden Angebote fiir das Frihjahr
2015

Padagogische Hochschule Salzburg (2014)

Wieso steckt das Radieschen nicht ganz in
der Erde? Das Gemiisebeet botanisch be-
trachtet.

Kurs Nr.: 243102AR04

Dauer: Ein Prasenztag 17:00-19:15

Padagogische Hochschule Tirol (2014)

Natopia Tage: Neue Methoden der Natur-
pddagogik!

Kurs Nr.: 7FATNA5B04

Dauer: Ein Prasenztag 14:00-17:00

,Mysteries” - Forschendes Lernen im na-
turwissenschaftlichen Unterricht

Kurs Nr.: 7FATNASP15

Dauer: Zwei Prasenztage jeweils 9:00-17:00

Padagogische Hochschule Vorarlberg
(2015)

Keine passenden Angebote fiir das Frihjahr
2015

Padagogische Hochschule Kirnten (2014)

NAWI: Anwendungen des Kalkes in Alltags-
stoffen und sein Verhdltnis zum Kohlendi-
oxid (NAWImix- Kurs)

Kurs Nr.: E2LW01A038

Dauer: Ein Prasenztag 14:00-17:00

NAWI: Von der Trdgheit bis zum Massen-
vergleich (NAWImix-Kurs)

Kurs Nr.: F2AHO1A04

Dauer: Ein Prasenztag 14:00-17:15
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Padagogische Hochschule Steiermark Kinder Biologie entdecken lassen — Bega-
(2014) bungsférderung durch forschendes Lernen
Kurs Nr.: 138bF15

Dauer: Ein Prasenztag

Experimente rund ums Papier
Kurs Nr.: 142ch10
Dauer: Ein Prasenztag

Chemisch kochen — Learning by cooking
Kurs Nr.: 142ch11
Dauer: Ein Prasenztag

Biologiedidaktik im Freiland — Forschen in
der Biberburg

Kurs Nr.: 142bu22

Dauer: Zwei Prasenztage

Padagogische Hochschule Burgenland Es war leider kein Ausbildungsprogramm
(2015) fir das Sommersemester 2015 verfligbar.
(Stand 30.Maérz 2015)

Neben den Forthildungen an den &sterreichischen Padagogischen Hochschulen gibt es
noch andere, auBerschulische Fortbildungsangebote fur Lehrer/innen. Ein Beispiel dafiir
war das ,,Offene Labor Graz®.

Das offene Labor Graz bietet eine AMGEN?Y -Lehrer/innen-Fortbildung an. AMGEN ist
eines der weltweit groBten Biotechnologie Unternehmen.

Die angebotene Fortbildung findet im Friihjahr 2015 statt und gliedert sich pro Kurs in
drei Module. Modul 1: Fossilienjager/innen. Modul 2: Molekularkéche/innen. Modul 3:
Evolutionsdetektive/innen.

Im Rahmen dieser Fortbildung lernen Lehrer/innen Methoden und Materialien zum for-
schenden Lernen kennen, welche die Schiiler/innen anregen, selbststandig Untersuchun-
gen durchzufiihren und sich mit Fragestellungen forschend auseinanderzusetzen (Karl-

Franzens-Universitat Graz (Hrsg.), 2015).

Conclusio

Wie der, im Vorigen angefhrten, Recherche zu entnehmen ist, ist das Angebot beziiglich
forschungsorientiertem Lernen im Biologieunterricht an den Osterreichischen PHs nicht
sehr breit gefachert. Die Fortbildungen an den Pddagogischen Hochschulen, welche in
diesen Themenbereich fallen, wurden alle angefiihrt. In einigen Bundeslandern gibt es

keine einzige Fortbildung dazu. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Zeit-

17 Applied Molecular Genetics
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raum, den die Fortbildungen einnehmen — mit einer maximalen Dauer von drei Tagen —
nicht sehr lange ist. Die Bildung einer Expert/innen-Community, die auch Timperley und
Kollegen (2010) als ein Merkmal von guter Lehrer/innen-Fortbildung einstufen, ist in
diesem kurze Zeitraum praktisch unmadglich.

3.3. Das Professionswissen von Lehrer/innen

Bezugnehmend auf das, vom BMBWK (2007), festgelegte Ziel von Lehrer/innen-
Fortbildungen, einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrer/innen zu leisten, sollen
die Komponenten vom Professionswissen von Lehrer/innen kurz angefuhrt werden.

Das Professionswissen von Lehrer/innen wurde erstmals 1987 von Shulman definiert.
Lehrer/innen sollen laut Shulman (1987) Uber eine sogenannte ,, Knowledge Base “ also
tiber eine Wissensgrundlage verfugen, um den Schiiler/innen das Wissen/den Inhalt sach-
gemaR vermitteln zu kénnen. Folgende Kategorien der ,,Knowledge Base* sind zu unter-
scheiden (SHULMAN, 1987):

e Fachwissen (content knowledge, CK)

Generelles Fachdidaktisches Wissen (general pedagogical content knowledge)
o Klassenraum-Management
o Organisatorisches, das Uber den Lehrstoff hinaus geht
e Wissen (ber das Fachcurriculum (curriculum knowledge)
¢ Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge, PCK)
e Psychologie des Lerners und dessen Charakteristika (knowledge of learners and
their characteristics)
e Wissen Uber das Unterrichtswesen (knowledge of educational contexts)
¢ bildungstheoretisches, erziehungsphilosophisches und bildungshistorisches Wis-
sen (knowledge of educational ends, purpose, and values, and their philosophical

and historical grounds)

3.3.1. Entwicklung von PCK

PCK entwickelt sich bei Lehrer/innen durch das Zusammenfihren von vier wesentliche
Komponenten, ndmlich (1) das Fachwissen, (2) die Lehrerfahrung an Schulen (3) die
Analyse davon, wie Schiler/innen lernen und (4) Wissen das in Fortbildungen erworben
wird (Van DRIEL & BERRY, 2010). Eine Studie mit erfahrenen Lehrer/innen hat ergeben,
dass ein gutes und fundiertes Fachwissen kein Garant fiir eine gut ausgebildete PCK ist
(HASHWEH 1987 zitiert von Van DRIEL & BERRY, 2010). Anfanger/innen im Lehrberuf
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haben nur sehr wenig bis keine Unterrichtserfahrung, was wiederum zu einer sehr gering
ausgebildeten PCK fuhrt (Van DRIEL & BERRY, 2010). Mulholland und Wallace (2005)
flihrten eine Langzeitstudie uber zehn Jahre beziiglich der Lehrerfahrung und der Ent-
wicklung von PCK durch. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass alle vier Komponenten, die
PCK ausmachen mit der Zeit, wenn auch unterschiedlich schnell, wachsen. Diese Studie
zeigt auf, dass die Entwicklung von PCK ein komplexer und simultaner VVorgang aus
allen Komponenten ist und dass, wenn keine sehr grof3e Lehrerfahrung da ist, das PCK
nicht voll ausgebildet sein kann (Van DRIEL & BERRY, 2010). Auch Veal (1999) und
Veal, Tippins und Bell (1998) haben in Studien herausgefunden, dass die Lehrerfahrung
der wichtigste Faktor bei der Entwicklung von PCK ist (KIND, 2009). Studien wie diese
belegen, dass PCK wesentlich komplexer ist, als von Shulman 1987 beschrieben, da sich
das fachdidaktische Wissen Uber einen langeren Zeitraum hinweg entwickelt (KIND,
2009).

Bei Lehrer/innen in naturwissenschaftlichen Fachern bietet sich, nach Kind (2009), das
transformative PCK-Modell an. Dieses transformative PCK-Modell bietet einen nitzli-
chen theoretischen Hintergrund fur das Training von Junglehrer/innen, um naturwissen-
schaftliche Themen effektiv zu unterrichten (KIND, 2009). Magnusson und Kollegen
(1999) stellten ein Modell auf, welches die wichtigsten Punkte umfasste (KIND, 2009).
Diese fiinf Bestandteile beinhalten Shulman’s erzieherische Fahigkeiten und das Wissen
Uber die Schwierigkeiten der Schiiler/innen, dartber hinaus das Lehrplan-Wissen, Ein-

weisungen in die Lehrtétigkeit und Beurteilungen (KIND, 2009).

3.3.2. Lehrer/innen-Wissen

Zusammenfassend sollen nachfolgende Tabellen eine Ubersicht dariiber geben, was Leh-
rer/innen-Wissen bedeutet und welche Kompetenzen Lehrer/innen im Laufe ihrer Berufs-
laufbahn erlangen sollen. Gewisse Grundvoraussetzungen sollen ebenfalls gegeben sein.
Die Lehrer/innen-Fortbildung dient der Starkung und dem Ausbau dieses Wissens und

dieser Kompetenzen.
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Knowledge and understanding

Subject matter knowledge

Pedagogical Content Knowledge (PCK), implying deep knowledge
about content and structure of subject matter:

- knowledge of tasks, learning contexts and objectives

- knowledge of students' prior knowledge and recurrent,
subject-specific learning difficulties

- strategic knowledge of instructional methods and curricular
materials

Pedagogical knowledge (knowledge of teaching and learning
processes)

Curricular knowledge (knowledge of subject curricula - e.g. the
planned and guided learning of subject-specific contents)

Educational sciences foundations (intercultural, historical,
philosophical, psychological, sociological knowledge)

Contextual, institutional, organizational aspects of educational
policies

Issues of inclusion and diversity

Effective use of technologies in learning

Developmental psychology

Group processes and dynamics, learning theories, motivational
issues

Evaluation and assessment processes and methods

Abbildung 8: Das Professionswissen von Lehrer/innen aus European Commission (Hrsg.), 2013, 45.
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Skills

Planning, managing and coordinating teaching

Using teaching materials and technologies

Managing students and groups

Monitoring, adapting and assessing teaching/learning objectives and
processes

Collecting, analysing, interpreting evidence and data (school
learning outcomes, external assessments results) for professional
decisions and teaching/learning improvement

Using, developing and creating research knowledge to inform
practices

Collaborating with colleagues, parents and social services

Negotiation skills (social and political interactions with multiple
educational stakeholders, actors and contexts)

Reflective, metacognitive, interpersonal skills for learning
individually and in professional communities

Adapting to educational contexts characterised by multi-level
dynamics with cross-influences (from the macro level of government
policies to the meso level of school contexts, and the micro level of
classroom and student dynamics)

Dispositions:

beliefs, attitudes, values, commitment

Epistemological awareness (issues concerning features and historical
development of subject area and its status, as related to other
subject areas)

Teaching skills through content

Transferable skills

Dispositions to change, flexibility, ongoing learning and professional
improvement, including study and research

Commitment to promoting the learning of all students

Dispositions to promote students' democratic attitudes and
practices, as European citizens (including appreciation of diversity
and multiculturality)

Critical attitudes to one's own teaching (examining, discussing,
questioning practices)

Dispositions to team-working, collaboration and networking

Sense of self-efficacy

Abbildung 9: Fertigkeiten und die charakterlichen Eigenschaften von Lehrer/innen aus European Comission
(Hrsg.), 2013, 46.

3.4. Lehrer/innen-Profession im historischen Kontext

Die Funktion der Lehrer/innen-Profession hat sich im Laufe der Zeit stetig verandert. Mit
der Einfiihrung der Schulpflicht (in Osterreich 1774) wurde die Lehrer/innen-Profession
weiter gekréftigt. Anfangs waren die Anforderungen an die Lehrer/innen-Bildung sehr
niedrig und die Ausbildung dauerte nur wenige Monate (MANAK, 2010). In der Mitte des
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19. Jahrhunderts treten zum ersten Mal namhafte Bemiihungen zur Professionalisierung
des Lehrberufs auf (SEEBAUER, 2010).

Im Laufe des 20.Jahrhunderts wurde die fachliche Seite der Lehrer/innen-Ausbildung
immer wichtiger, worunter allerdings das erzieherische Wissen der Lehrkrafte litt. Dies
hat sich dann in der Schule durch die Uberforderung der Schiiler/innen geduRert. Ab der
Mitte des 20. Jahrhunderts treten wieder die methodischen Féhigkeiten der Lehrer/innen
in den Mittelpunkt. Auch die neuen Technologien tragen dazu maRgebend bei (MANAK,
2010). Es sind neue Funktionen, wie Manager/in des Unterrichtsprozesses oder didakti-

sche/r Technolog/in, fir Lehrer/innen entstanden.

Folgende professionelle Eigenschaften werden von Seebauer (2010) nach dem Verband
flr Bildung und Erziehung (Hrsg.) (2008) Lehrer/innen zugeschrieben:

e ...fordern und fordern ihre Schiiler/innen, sie gestalten fachlich und didaktisch
ihren Unterricht und geben Anregungen zum selbstbestimmten Lernen. Leh-
rer/innen sind Fachleute fiir Lernen und Lehren.

e ...sind sich ihrer Vorbildfunktion bewusst, geben Orientierung und erziehen mit
padagogischer Kompetenz. Lehrer/innen haben einen Erziehungsauftrag.

e ...diagnostizieren mit padagogisch-psychologischer und fachdidaktischer Kom-
petenz, um Schiiler/innen fordern, beraten und zertifizieren zu kénnen. Leh-
rer/innen sind in der Lage kompetent zu urteilen.

e ...erkennen unterschiedliche Lernvoraussetzungen und reagieren mit individuel-
len Lernangeboten und Lernanforderungen. Lehrer/innen stellen Anforderungen
an ihre Schiler/innen.

e ...nutzen Fort-und Weiterbildungsangebote, um wissenschaftliche Erkenntnisse
in ihrer beruflichen Tétigkeit berlicksichtigen zu kénnen. Lehrer/innen entwickeln
ihre Kompetenzen standig weiter.

e ...beteiligen sich an der inneren und duBeren Schulentwicklung und wirken an
der Umsetzung des Schulprogramms mit. Lehrer/innen steuern die Schul- und

Unterrichtsentwicklung maRgeblich mit.

Die Wissensgesellschaft stellt an die Funktion des/der Lehrers/Lehrerin neue Anspriiche:
Intensive Arbeit mit Informationen, d.h. die Schiler/innen auf die globale Zivilisation
vorzubereiten. Lehrer/innen missen heutzutage in der Lage sein, die schnell wachsenden
fachlichen Erkenntnisse zu bewéltigen und neue Erkenntnisse tiber das Lehrern und Ler-
nen zu beherrschen (MANAK, 2010).
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3.5. Merkmale einer guten Lehrer/innen-Fortbildung

Timperley und Kollegen (2010) konnten in ihre Metaanalyse von einschldgigen Studien
sieben Elemente in der Lehrer/innen-Fortbildung identifizieren, die malRgeblich an der
positiven und langfristigen Beeinflussung vom Wissenserwerb der Schiler/innen beteiligt
sind.

Ausreichend
Zeit fur Lern-

gelegenheiten

Praxis-
forschung Externe

und Expert/innen
Schulbezug

Merkmale
einer
erfolgreichen
Derinhalt | __— Lehrerfinnen | —

deckt sich mit K T Aktive
der aktuellen Fortblldung Teilnahme

Forschung

Auf Killer-
argumente
eingehen

Community
bilden

Abbildung 10: : Merkmale einer erfolgreichen Lehrer/innen Fortbildung nach Timperley et al. (2010)

1.) Den Lehrer/innen soll ausreichend Zeit flir Lerngelegenheiten zur Verfligung gestellt
werden. Haufiger Kontakt zur Fortbildung wirkt sich positiv auf den Wissenserwerb der
Lehrer/innen aus. Allerdings kann ein regelméaBiges Treffen auch dazu fiihren, dass sich
die Lehrer/innen standig wiederholen und nichts Neues mehr hinzugefiigt wird. Daher ist
zu beachten, dass eine Fortbildung Uber kurze Zeit fur den Erwerb geringer Lerninhalte
sehr gut geeignet ist. Fir umfangreichere Lerninhalte soll allerdings eine Fortbildung
Uber einen langeren Zeitraum in Betracht gezogen werden. Demzufolge ist es nicht die
vorhandene Zeit, die zum Lernerfolg fiihrt, sondern die Art und Weise, wie die vorhande-

ne Zeit genutzt wird.

2.) Externe Expert/innen sollen miteinbezogen werden. In zahlreichen Studien hat sich
herausgestellt, dass Fortbildungen mit Experten als Vortragende sehr erfolgreich sind. Zu
betonen ist dennoch, dass es nicht automatisch zum Erfolg fuhrt, wenn externe Ex-
pert/innen einbezogen werden, sondern dass es immer malgeblich darauf ankommt, wie

diese Expert/innen durch die Fortbildung fiihren.
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3.) Die Lehrer/innen sollen in den Lernprozess einbezogen werden. Die aktive Teilnahme
an der Fortbildung und die Entwicklung von Inhalten tragt wesentlich mehr zur erfolgrei-
chen Absolvierung der Fortbildung bei, als bloRes Zusehen.

4.) In der Fortbildung muss auf Killerargumente, wie ,,Die Schiiler/innen kénnen das
nicht!* oder ,,Das Curriculum ldsst es nicht zu!“, seitens der Lehrer/innen ernsthaft einge-
gangen werden. Mit diesen Ansichten muss weitergearbeitet werden und in Diskussionen
soll immer wieder Uber Neues gesprochen werden. Killerargumente sollen nicht mehr

aufgegriffen werden.

5.) Der Aufbau einer Community, in der sich die Lehrer/innen auch nach der Fortbildung
noch austauschen kdnnen, ist ein wesentlicher Bestandteil von einer erfolgreichen Leh-

rer/innen-Fortbildung.

6.) Die Inhalte der Fortbildung sollen sich mit der aktuellen Forschung decken und bil-

dungspolitische Anséatze beinhalten.

7.) Innerhalb der Fortbildung soll auf die unterschiedlichen Kompetenzen der Teilneh-
mer/innen eingegangen werden. Die Lehrer/innen sollen, ihren Rollen und Kompetenzen
gemaR, auf das schulische Umfeld vorbereitet werden. Entsprechend ihrer Féhigkeiten
bringen die Lehrer/innen dann neue Methoden und Ansétze in ihre Schulen und wirken

dort als Wissensvermittler/innen weiter.

3.6. Zusammenfassung

Die Fortbildung der Lehrer/innen ist in Osterreich teilweise gesetzlich vorgegeben. Eben-
so gibt es eindeutig definierte Ziele, welche eine Fortbildung erfillen soll. Das derzeitige
Angebot fiir Biologie-Lehrer/innen, um sich im Bereich des forschungsorientierten Ler-
nens fortzubilden, ist ausbauféhig. In diesem Kapitel wird, autbauend auf Shulman’s
(1987) Definitionen des Professionswissens von Lehrer/innen, erldutert, was unter Leh-
rer/innen-Wissen zu verstehen ist. Die Merkmale einer guten Lehrer/innen-Fortbildung

sind nach Timperley und Kollegen (2010) angeftihrt.
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Teil 11

Konzept einer Lehrer/innen-Fortbildung zu
forschungsorientiertem Lernen im Bezug zur
Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen

Den zweiten Teil dieser Diplomarbeit bildet das Konzept zu einer Lehrer/innen-
Fortbildung fir forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht. Erstellt wurde die-
ses Konzept in Anlehnung an die Ideen des mascil-Projekts. Die Arbeitswelt von Biolo-
gen und Biologinnen soll den Schuler/innen anschaulich und lebensnahe vermittelt wer-
den.

Dieses Fortbildungskonzept soll Lehrenden, die in der Lehrer/innen-Fortbildung tatig
sind, als Anregung fur die Gestaltung ihres Angebotes dienen.

Das Fortbildungsdesign richtet sich an Biologie-Lehrer/innen, die in der Sekundarstufe 1
unterrichten.

Diese Zielgruppe wurde deshalb gewihlt, da die Pflichtschullehrer/innen in Osterreich zu
15 Jahresstunden Fortbildung verpflichtet sind (BMBWK, 2007) und somit der Bedarf an
fachspezifischen Fortbildungen héher ist, als fiir die Sekundarstufe 2.

Bisweilen werden in Osterreich hauptséchlich ein- oder zweitagige Fortbildungen ange-
boten.

Studien von Kirschner, Sweller und Clark (2006), von Supovitz und Turner (2000) oder
nach Timperley et al. (2010) zeigen aber, dass langerfristige Fortbildungen, bei komple-
xen Lerninhalten, wesentlich effizienter sind. Um die Ziele, die diese Fortbildung ver-

folgt, erreichen zu kdnnen, ist eine Laufzeit von einem Semester nétig.

Hauptziele dieser Fortbildung:
e Vermittlung des nétigen Knowhows uber ,, forschungsorientiertes Lernen im Bio-
logieunterricht in Bezug zur Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen‘ in der

Sekundarstufe 1.
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e Bildung einer Lehrer/innen-Community (Experten-Gruppe), die tber das nétige
Wissen zu ,,forschungsorientiertem Lernen im Biologieunterricht in Bezug zur
Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen* in der Sekundarstufe 1 verflgt, Gber-
zeugt davon ist und an ihren Schulen weiter vermittelt.

o Die Lehrer/innen sollen sich langfristig mit dem Thema auseinanderset-
zen und der Kontakt unter den Teilnehmer/innen soll auch nach der Fort-
bildung Bestand haben.

e Es werden Unterrichtsmaterialien flr ,, forschungsorientiertes Lernen im Biolo-
gieunterricht in Bezug zur Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen * entwickelt
und vorgestellt.

o Die Unterrichtsmaterialien in der Praxis ausprobieren, evaluieren, reflektieren

und adaptieren.

1. Arbeitsformen in der Fortbildung

In dieser Lehrer/innen-Fortbildung werden folgende Arbeitsformen unterschieden:
e Présenzeinheiten
e Online-Coaching
e Peergroup-Meeting

e  Schulpraxis

Prasenzeinheiten

Die Préasenzeinheiten, zu denen sich die Teilnehmer/innen der Fortbildung treffen finden
ganz- oder halbtdgig statt. Ziel dieser Einheiten ist es, dass die Teilnehmer/innen gemein-
sam Lerninhalte erarbeiten. Je Modul variieren die Inhalte und die Methoden, mit denen

gearbeitet wird. Es sind drei ganztagige und ein halbtégiges Treffen geplant.

Online Coaching

Das, in der Fortbildung, vorgesehene Online Coaching wird via Skype abgehalten. Je-
der/jede Teilnehmerin wird ersucht sich am ersten Présenztag in eine Liste mit Skype-
Name einzutragen. Die Teilnehmer/innen, die keinen Skype-Account haben, bekommen
von der Fortbildung einen zur Verfugung gestellt. Die Teilnahme am Online-Coaching
ist, aus Datenschutzrechtlichen Griinden, jedem/jeder Teilnehmer/in selbst tiberlassen.
Das Online Coaching soll den Teilnehmer/innen einen Pridsenztag ,.ersparen®. Da das

Blended Learning, also eine hybride Lernumgebung, bei der sowohl Lerneinheiten als E-
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Learning als auch Présenzveranstaltungen abgehalten werden (SEEL & IFENTHALER,
2009), auch in der Schule immer populdrer wird, kann es den Teilnehmer/innen nur von
Nutzen sein, wenn sie selbst in die Rolle der Lernenden schltpfen kénnen.

In dieser Fortbildung wird also die sogenannte Desktop-Videokonferenz (SEEL & I-
FENTHALER, 2009) genditzt. Bewusst soll mit Video und Ton gearbeitet werden, denn
Gestik und Mimik, sowie weitere Merkmale der direkten Kommunikation tragen zum
besseren Verstandnis des Gesagten bei.

Die Dauer, sowie der Leitfaden fiir das Online Coaching sind klar definiert. (siehe Kapitel
3. Module der Fortbildung).

Peergroup-Meeting

Unter Peergroup wird im Zuge der Fortbildung eine Gruppe von zwei bis drei Teilneh-
mer/innen verstanden, welche gemeinsam vorgegebene Arbeitsauftrage bearbeiten und
sich zu den Themen der Fortbildung austauschen. Die Einteilung in die Peergroups er-
folgt freiwillig am ersten Prasenztag.

Ziel dieser Peergroup-Bildung ist es, dass sich zusétzlich zu der GroBgruppe kleine Ar-
beitsgruppen bilden, die durch die intensive Zusammenarbeit wahrend der Fortbildung
eine Arbeitsgemeinschaft bilden und so auch langerfristig (nach der Fortbildung) zusam-
menarbeiten.

Wahrend der Fortbildung sind drei Peergroup-Meetings geplant. Die Teilnehmer/innen
erhalten vor jedem Peergroup-Meeting Arbeitsauftrage per E-Mail. In der Zeit zwischen
zwei Modulen (zwei Wochen) kdnnen es sich die Teilnehmer/innen frei einteilen, wann
sie sich mit ihren Peergroups treffen. Es ist den Teilnehmer/innen selbst Gberlassen, ob
sie sich personlich oder via Skype mit ihren Peergroups austauschen. Allenfalls ist ein
Peergroup-Protokoll'® auszufillen und in die darauffolgende Prasenzeinheit mitzubrin-

gen.

Schulpraxis

Die dreiwbtchige Schulpraxis dient den Teilnehmer/innen als Umsetzungs- und Evaluie-
rungsphase ihres Unterrichts. In dieser Zeit setzen die Lehrer/innen, die in der Fortbil-
dung vorgestellten, oder selbst erarbeiteten Unterrichtsmaterialien zum forschungsorien-

tierten Lernen im eigenen Unterricht ein.

18 Siehe Anhang
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2. Aufbau und Module der Fortbildung

Diese Lehrer/innen Fortbildung zu ,,Forschungsorientiertem Lernen im Biologieunter-
richt, um die Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen kennenzulernen* gliedert sich in
flnf grofle Module und erstreckt sich Uber einen Zeitraum von circa 13 Wochen.

Die Fortbildung ist, wie folgt, aufgebaut:

Modul 1
Modul 5 f—l—\
Modul 2
Fortbildung
-
Peergroup
Meeting mit
Arbeits-
aufgaben
Modul 4 3. Prastfnztag
Unterrichts-
werkstatt
Modul 3
Abbildung 11: Aufbau der Fortbildung mit den einzelnen Modulen
13 Wochen >

2 Wechen 2 Wochen — 2 Wochen

Abbildung 12: Zeitplan — Ablauf der Module
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2.1. Kurzbeschreibung der einzelnen Module

Nachfolgend werden die Inhalte der finf Module der Fortbildung kurz beschrieben.

Modul 1: Teambildung-Tag — Erster Prasenztag

4. Présenztag Peergroup
Reflexion/ Meeting mit
Austausch/ Arbeits-
Abschluss aufgaben

2. Prasenztag
Schulpraxis Wissens-

Fortbildung =™

Peergroup Peergroup
Meeting mit Meeting mit
Arbeits- Arbeits-
aufgaben aufgaben
Online
Coaching —
Vorbereitung Unterrichts-

auf werkstatt
Schulpraxis

3. Présenztag

Abbildung 13: Modul 1

Das erste Modul wird als Ganztagesseminar,
zum Beispiel von 10:00-17:00, abgehalten.
Der erste Prasenztag dient ausschlie3lich der
Teambildung und dem Kennenlernen, sowie
dem Erfahrungs-und Wissensaustausch. Die
Bildung einer Community von Lehrer/innen,
die forschungsorientiertes Lernen an ihre
Schulen bringen, ist eines der wichtigsten und
Ubergeordneten Ziele dieser Fortbildung, folg

lich ist ein ganzer Tag zur Teambildung uner

lasslich. In diesem Modul finden sich die

Teilnehmer/innen auch in ihre Peergroups zusammen.

Das erste Modul findet jeweils in der dritten oder vierten Woche des neuen Semesters

statt.

Modul 2: Erstes Peergroup-Meeting mit Arbeitsaufgaben und zweiter Prasenztag

(Wissenstransfer-Tag)

1. Présenztag

. Teambildung-

4. Prasenztag Tag e Peergroup
Reflexion/ Meeting mit

Austausch/ Arbeits-
Abschluss Wﬁben

2. Prasenztag

Schulpraxis Wissens-

Fortbildung ““"‘fe”ag

Peergroup Peergroup
Meeting mit Meeting mit
Arbeits- Arbeits-
aufgaben aufgaben

Online
Coaching — 3. Prasenztag
Vorbereitung Unterrichts-
auf werkstatt
Schulpraxis

Abbildung 14: Modul 2

Die Teilnehmer/innen erhalten kurz nach dem
ersten Prasenztag vom Trainer/von der Traine-
rin eine E-Mail mit den Arbeitsaufgaben fir
das erste Peergruppen-Treffen. Dieses Treffen
soll in der Woche nach dem ersten Préasenztag
stattfinden.

Ziele des ersten Peergruppen-Treffen sind: Wissensaktivierung tber forschungsorientier-

tes Lernen; Einfinden in das Thema sowie der Erfahrungsaustausch mit den Kolleg/innen.
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Der zweite Prasenztag, der Wissenstransfer-Tag, findet zwei Wochen nach dem ersten
Prasenztag statt. Ziele des zweiten Présenztages sind: Theoretisches Wissen uber for-
schungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht aufbauen. Die Teilnehmer/innen auf
den gleichen Wissensstand bringen, um danach gemeinsam, konstruktiv arbeiten zu kon-

nen.

Modul 3: Peergroup-Meeting mit Arbeitsaufgaben und 3. Prasenztag (Unterrichts-

werkstatt)
© prasenctog Wiederum erhalten die Teilnehmer/innen kurz
e e Jeergou nach dem zweiten Prasenztag eine E-Mail mit
grvid augaben den Arbeitsaufgaben fiir das zweite Peergrup-

2raseneg | PEN-Treffen. Dieses sollte in der Woche nach
Schulpraxis Wissens-

Fortbildung ™™ dem zweiten Présenztag stattfinden.

Peergroup Peergroup
Meeting mit Meeting mit
Arbeits- Arbeits-
aufgaben aufgaben

Online .
Coaching — 3. Prasenztag
Vorbereitung Unterrichts-

auf werkstatt
Schulpraxis

Abbildung 15: Modul 3

Ziele des zweiten Peergroup-Meetings:

Die Teilnehmer/innen sollen sich Gber mdgliche Unterrichtsmaterialien zum forschungs-
orientierten Lernen Gedanken machen. Des Weiteren sollen sich die Teilnehmer/innen
tiberlegen, welche Arbeitsfelder von Biologen und Biologinnen sie fur den Unterricht
spannend finden.

Der dritte Prasenztag findet wiederum zwei Wochen nach dem zweiten Présenztag
satt.

Ziele des dritten Prasenztages:

Da wir in der Mitte des Lehrgangs angekommen sind findet zu Beginn eine ausfihrliche
Gruppenreflexion Uber die bisherige Fortbildung statt. Die Teilnehmer/innen erhalten das
nétige Knowhow wie man Arbeitsaufgaben an die Arbeitswelt von Biologen und Biolo-
ginnen anpasst und geeignete Unterrichtsmaterialien entwickelt. Die Entwicklung von

eigenen Unterrichtsmaterialien steht im Fokus des Nachmittages.
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Modul 4: Online Coaching (Vorbereitung auf Schulpraxis), Peergroup-Meeting mit

Arbeitsaufgaben und Schulpraxis

1. Présenztag

Teambildung-

4. Prasenztag Tag

Reflexion/
Austausch/
Abschluss

Schulpraxis

—__—
Peergroup

Meeting mit
Arbeits-

aufgaben
Online
Coaching —

Vorbereitung

Schulpraxis

Fortbildung

Peergroup
Meeting mit
Arbeits-
aufgaben

2. Prasenztag

Wissens-
transfer Tag

Peergroup
Meeting mit
Arbeits-
aufgaben

3. Prasenztag

Unterrichts-
auf werkstatt

5> Wochen >
2 Wochen
Online-Coaching Peergroup- schulpraxs
Meeting Dauer: 3 Wochen

Abbildung 17: Modul 4

Abbildung 16: Detailbeschreibung Modul 4

Das Online-Coaching, welches zwei Wochen nach dem dritten Présenztag stattfindet,

dient dem theoretischen Input zur Erstellung der Evaluationsbdgen fiir die Schulpraxis.

Vor der Umsetzungsphase in den Schulen treffen sich die Teilnehmer/innen in den zwei

Wochen nach dem Online-Coaching in ihren Peergroups, um die Evaluationsbégen zu

entwerfen und zu Uberarbeiten.

Zwei Wochen nach dem Online-Coaching startet die dreiwdchige Umsetzungsphase

(Schulpraxis) in der die Lehrer/innen Zeit haben ihre Unterrichtsmaterialien im Unterricht

auszuprobieren. Neben der Umsetzung evaluieren die Teilnehmer/innen ihren Unterricht

selbst. Dies wird anschlieend im letzten Modul, gemeinsam mit den anderen Teilneh-

mer/innen, am vierten Présenztag besprochen.

Modul 5: Vierter Prasenztag (Reflexion/Austausch/Abschluss)

1. Prasenztag

4. Prisenztag Tea m_lr;l!gdung-

Reflexion/

Austausch/
Abscy

Schulpraxis

Peergroup
Meeting mit
Arbeits-
aufgaben
Online
Coaching —
Vorbereitung

Schulpraxis

Fortbildung

Peergroup
Meeting mit
Arbeits-
aufgaben

2. Prasenztag

Wissens-
transfer Tag

Peergroup
Meeting mit
Arbeits-
aufgaben

3. Prisenztag

Unterrichts-
auf werkstatt

Abbildung 18: Modul 5

Zwei Wochen nach der Umsetzungsphase in

den Schulen findet die vierte und letzte Pra-

senzeinheit statt. Ziel dieser Einheit ist es, dass

die Teilnehmer/innen sich tber ihre Erlebnisse

Wihrend der Schulpraxis austauschen kénnen.

Den Abschluss bildet eine Reflexion Uber die

gesamte Fortbildung und tber das forschungs-

orientierte Lernen im Biologieunterricht im

Allgemeinen.
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3. Trainer/innen Leitfaden zur Fortbildung

In diesem Kapitel werden die funf Module der Fortbildung genau dargestellt. Zu jedem
einzelnen Modul werden der Inhalt, die Ziele, die ben6tigten Materialien, der theoretische
Background, eine ausformulierte Verlaufsplanung der Présenztage, Leitfaden fur den/die
Trainer/in und die Peergroup-Aufgaben angegeben.

Anhand dieser Ausarbeitungen soll es dem/der Trainer/in selbststandig mdglich sein, die
Fortbildung abzuhalten.

Die, in der Verlaufsplanung und den Leitfaden, angefiihrten Prasentationen mussen
vom/von der Trainer/in vor den Prasenztagen selbst erstellt werden.

Zur Vereinfachung und zur leichteren Lesbarkeit werden einige Abkirzungen®® verwen-
det.

Die verwendeten Methoden hat sich die Verfasserin im Zuge einer Fachtrainerinnen-
Ausbildung angeeignet. Die Verfasserin hat die Methoden meist abgeéndert oder vollig
verandert. Die Methoden basieren auf den Inhalten der Fachtrainerinnen-Ausbildung bei
der AM-Training GmbH (Andrea Mayer Training-GmbH, 1230 Wien).

3.1. Modul 1

Erster Prasenztag: Teambildung-Tag

Inhalt: Dieser Tag dient der Teambildung, dem

1. prasenziag gegenseitigen Kennenlernen, dem Ausbilden

- Teambildung-
4. Prasenztag Tag Peergroup

Reflexion/ Meeting mit einer Gruppendynamik, dem Vorstellen der
Arbeits-
g e

Fortbildung, dem Kennenlernen von Feed-

2. Prasenztag

Schulpraxis Wissens- backregeln, der Zusammenfindung von Peer-

2 transfer Tag
Fortbildung gruppen, sowie dem Erfahrungs- und Erwar-

westing i Mestng mit tungsaustausch. Erfahrungen und Angste der
Arbeits- Arbeits-
M omine aufgeben TN mit dem forschungsorientierten Lernen
Coaching — 3. Prasenztag
T e werden besprochen.

Schulpraxis

Abbildung 19: Fortbildungszyklus mit Modul 1

Das Ubergeordnete Ziel dieser Fortbildung, die Bildung einer Experten- und Expertinnen
Gruppe, zieht sich durch den ganzen ersten Prasenztag. Um im Laufe der Fortbildung

konstruktiv miteinander arbeiten zu koénnen, ist es wichtig, dass sich die Teilneh-

19 FC: Flip-Chart; TN: Teilnehmer/innen; PP: Power-Point; PPP: Power-Point-Prasentation
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mer/innen gut kennen lernen. Im Laufe des ersten Tages soll ein Zusammengehdrigkeits-

gefiihl entstehen.

Ziel: Kennenlernen, Peergroups bilden, Erfahrungen und Erwartungen austauschen, TN

wachsen zu einer Gruppe (Arbeitsgemeinschaft) zusammen.

Zeit: Tagesseminar zum Beispiel von 10:00-17:00
Vormittag: 10:00-12:30; Mittagspause: 12:30-13:15; Nachmittag: 13:15-17:00

Wann: In der dritten oder vierten Schulwoche des neuen Semesters

Raumgestaltung und Sesselstellung: Die Sessel werden in einem U gestellt. VVorne stellt

sich der/die Trainer/in einen Tisch mit Beamer und Laptop auf, sowie einen Sessel. FC
und FC-Stifte sind ebenfalls vorne bereitgestellt.

Die bereits vorgefertigten FCs werden vor Seminarbeginn am FC angebracht.

Materialien:
e FC-Papier
e FC-Stifte

e Spruhkleber (UHU)

e Moderationskartchen

e Beamer

e Laptop

e Wollknduel oder Garnkné&uel

e Notizheft/Block

e Geschichte ,,Abigail und Gregor*

e Powerpoint-Prasentationen
o Ablauf der Fortbildung — Ubersicht — Zeitplan
o Vorstellen der Module der Fortbildung; was ist Online-Coaching, wie

lauft es ab; was sind Peergroups

o Feedbackregeln
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3.1.1. Ausformulierte Verlaufsplanung des ersten Prasenztages (Team-
bildung-Tag)

Vormittag:

Der erste Prasenztag startet offiziell mit dem Ankommen der TN im Seminarraum.
Der/die Trainer/in sollte mindestens eine dreiviertel Stunde vorher im Seminarraum sein,
damit gentigend Zeit bleibt, um den Seminarraum vorzubereiten. (Sessel stellen, FC vor-
bereiten, Tisch mit Beamer und Laptop herrichten, ev. Mittagsmenl organisieren, Pau-
senverpflegung organisieren). Anschlieflend stellt sich der/die Trainer/in selbst mittels FC
vor. Der/die Trainer/in halt eine kurze Présentation tGber den Verlauf und Aufbau der
Fortbildung, der Zeitplan wird besprochen. Anschlielend teilt der/die Trainer/in den TN
den Tagesablauf des ersten Prasenztages, mittels FC, mit. Danach wird der ,,Vertrag zum
Vertragen®, um den Umgang miteinander zu kldren, erarbeitet. Danach findet ein grofer
Block zum Thema Kennenlernen, mit der Methode des ,,Positiven Hypothetisierens® statt.
Als Auflockerung ist eine kurze Kaffeepause von finf Minuten eingeplant. Nach dieser
Pause findet eine Erwartungsabfrage, beziiglich der Vorstellungen und Winsche der TN
an die Fortbildung, statt.

Ein Puffer von 15 Minuten ist vor der 45-min(tigen Mittagspause eingeplant.

Nachmittag:

Der/die Trainer/in stellt die Module, das Online-Coaching, die Peergroups und das
mascil-Projekt mittels einer Prasentation vor. Anschlielend sollen Fragen zur Fortbildung
in mittels der Methode ,,Chaosrunde® (Ablauf siehe 3.1.2. Tagesibersichtsplan) geklart
werden. Wahrend der Chaosrunde notiert sich der/die Trainer/in, die am haufigsten ge-
nannten Punkte, diese werden anschlieBend in einem zehn minitigen Gespréach im Ple-
num besprochen. Anschlielend lernen die TN durch eine Prasentation des Trainers/der
Trainerin Feedbackregeln kennen. Anschlieend wird ca. zehn Minuten mit der Methode
,Kippstuhl“ gearbeitet, um den Gruppenzusammenhalt zu starken. Die Ubung und die
Geschichte ,,Abigail und Gregor, mit der das Ziel erreicht werden soll, eine Gespréachs-
kultur zu entwickeln und das Gruppengefihl zu starken, wird vom Trainer/von der Trai-
nerin angeleitet und vorgelesen.

Danach haben die TN Zeit sich in Peergroups von zwei bis drei Personen zusammenzu-
finden. Der/die Trainerin notiert sich hierbei alle Namen, E-Mail Adressen und Skype-
Namen der einzelnen TN einer Peergroup. Als Abschluss und um das Feedback der TN
einzuholen wird mit der Methode ,,Spinnennetz* gearbeitet. Anschlieend schlief3t der/die
Trainer/in den ersten Prdsenztag ab und gibt einen kurzen Ausblick auf das Modul 2 und

erinnert an die Peergroup Aufgaben.
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Nach dem ersten Préasenztag schickt der/die Trainer/in die Aufgaben (siehe Kapitel 3.2.)
flr das erste Peergroup-Meeting mit dem Peergroup-Protokoll an alle TN.
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3.1.2. Tages-Ubersichtsplan fiir den ersten Prasenztag — Teambildung-Tag

VORMITTAG
Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
10:00-10:05 | Ankommen Die TN und der/die Trai- FC mit Herzlich Willkommen | FC-Papier und Stifte TN und
(5min) ner/in kommen im Semi- zur Lehrer/innen Fortbildung Trainer/in
narraum an. ., Forschungsorientiertes Ler-
nen im Biologieunterricht, um
TN nehmen Platz. die Arbeitswelt von Biologen
und Biologinnen kennenzu-
lernen“
10:05-10:10 | Kennenlernen des Trai- Vorstellen des Trainers/der | Vorstellen auf FC FC-Papier und Stifte Trainer/in
(5min) ners/der Trainerin Trainern
Der/die Trainer/in schreibt
auf einen FC: Name, Be-
ruf, etc.
Sie oder Du kléren
10:10-10:20 | Den TN einen Uberblick tiber | Ablauf der Fortbildung PP-Préasentation PPP-Folie mit Fortbildungs-Zyklus Trainer/in
(10min) die Fortbildung verschaffen mittels PPP kurz vorstel- und Zeitplan

len.

Den Fortbildungszyklus
erkléren, die einzelnen
Module kurz(!) vorstellen
und den Zeitplan bespre-
chen.

- die Module werden am
NM genau erklart!

Beamer
Laptop
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
10:20-10:25 | Den Ablauf des heutigen Ta- | Ablauf des heutigen Tages | FC-Prasentation FC-Papier und Stift Trainer/in
(5min) ges kennenlernen mittels FC kurz vorstellen FC mit den wichtigsten Punkten des

Tages:

VM 10:00-12:30

Vorstellen der TN — Erwartungsabfra-

ge — Vorstellen der Fortbildung

Mittagspause 12:30-13:30

NM 13:30- ca.17:00

Feedbackregeln — Gruppendynamik

starken — Peergroups bilden — Ab-

schluss
10:30-10:40 | Bewusstes Gestalten der Zu- | Der/die Trainer/in bereitet | Vertrag zum Vertragen FC mit ,, Vertrag zum Vertragen* Trainer/in
(10min) sammenarbeit; das Arbeiten ein FC mit der Uberschrift und TN

und der Umgang miteinander
werden gemeinsam geklart
bzw. durch Spielregeln vor-
gegeben. So kann aufkom-
menden Konflikten vorausge-
griffen werden.

»Vertrag zum Vertragen*
vor. Die TN dirfen nun
reihum ihre Standpunkte
zum Thema gemeinsames
Arbeiten und Arbeitskli-
ma- Gestaltung abgeben.
Der/die Trainer/in fragt
nach jedem Statement, ob
das Genannte fir die ande-
ren ebenfalls wichtig ist
und notiert es dann am FC.
Das FC wird anschlieRend
im Raum aufgehangt.

FC-Stifte

Beispiele die der/die Trainer/in anfih-
ren kann:

- mobile Geréte abschalten
- gegenseitige Unterstiitzung
- aussprechen lassen
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Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

10:40-11:50
(70min)

(ProTN
ca.10min)

Kennenlernen und Vorstellen

Diese Ubung soll den TN ein
selbstwert- und vertrauensfor-
derndes Ankommen in der
Gruppe ermdglichen.

Jeder/jede TN nimmt auf
einem Stuhl Platz und
wird von den anderen TN
mit positiven Hypothesen
zu seiner/ihrer Person
angesprochen.
Fahigkeiten, Interessen,
Eigenschaften, Wohnsitua-
tion, beruflicher Werde-
gang, Familie, etc.

Der/die TN Uber den/die
gerade gesprochen wird
kann sich Notizen machen
und achtet dabei immer
auf seine/ihre inneren Re-
gungen. Wenn jeder/jede
der anderen TN gespro-
chen hat, schildert er/sie in
eigenen Worten wie er/sie
die Situation empfunden
hat, welche Charakterisie-
rungen zutrafen und gibt
eine kurze Vorstellung der
eigenen Person ab.

Ende: wenn alle TN an der
Reihe waren.

Positives Hypothetisieren

NUR POSITIVE EIGEN-
SCHAFTEN DURFEN GE-
NANNT WERDEN

keine

TN

Trainer/in

gibt An-
leitung

11:50-11:55
(5min)

A
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
11:55-12:15 | Die Erwartungen der TN an Erwartungsabfrage mittels | Erwartungsabfrage FC-Papier und Stifte Trainer/in
(20min) die Fortbildung und an den FC und Moderationskaért- Moderationskértchen und TN

heutigen Tag sollen geklart chen; die TN kleben ihre Sprihkleber
werden Moderationskértchen mit
den Erwartungen auf das FC mit:
Angste beziglich des for- FC mit den Fragen und ,, Die Fortbildung hat mich bereichert
schungsorientierten Lernens kommentiert kurz sei- wenn... "
sollen angesprochen werden! ne/ihre Karte. ,, Vom heutigen Tag erwarte ich
mir...
., Zweifel, die mich beziiglich des for-
schungsorientierten Lernens im Biolo-
gieunterricht begleiten sind...
12:15-12:30 PUFFER
(15min)
12:30-13:15
(45min) P A U S E
NACHMITTAG

Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
13:15-13:55 | Den Ablauf und die Inhalte Vorstellen der Fortbildung, detaillier- | PPP-Vortrag PP-Préasentation Trainer/in
(40min) des Lehrgangs kennenlernen te Vorstellung der Module - was Laptop

lauft wie ab. Beamer

Online-Coaching und Peergroups
erklaren.
Mascil-Projekt vorstellen.

Inhalt der Présentation siehe 3.1.2.
Theorie zum ersten Prasenztag.
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
13:55-14:10 | Fragen zur Fortbildung kléren | Jeder/jede TN erhalt zwei oder drei Chaosrunde Moderationskértchen fur TN TN
(15min) Moderationskértchen. - Moderati- Stifte
Aktivierung onskértchen und einen Stift mitneh- FC mit Fragen Trainer/in gibt
men. Anleitung
., Was ist noch unklar beziig-
Alle TN gehen kreuz und quer durch lich des Ablaufs, des Aufbau-
den Raum. Der/die Trainer/in klatscht es, der Ziele, ... der Fortbil-
in die Hande, es finden sich immer dung?“
zwei TN zusammen und besprechen
die Fragen auf dem FC. Die TN notie- . Was wiirden Sie sich zusiitz-
ren sich die Antworten auf den Mode- lich wiinschen? “
rationskartchen. Der/die Trainer/in
klatscht erneut in die Hande und es
finden sich neue Parchen zusammen.
So lange, bis jeder mit jedem gespro-
chen hat.
Trainer/in beendet Chaosrunde.
14:10-14:20 | Fragen zur Fortbildung klaren | TN setzen sich wieder in den Sessel- | Moderation FC-Papier und Stifte Trainer/in und
(10min) kreis. Die Ergebnisse werden reihum TN

Chaosrunde abschliefien

vorgestellt, indem alle erzahlen, was
sie in den Gesprachen mit den ande-
ren erfahren haben.

Der/die Trainer/in notiert auf einem
FC mit.

AnschlieBend werden die Ergebnisse
vom/von der Trainer/in zusammenge-
fasst und gemeinsam besprochen.

Gesprach im Ple-
num

Zusammenfassung
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
14:20-14:45 | Feedbackregeln kennenlernen | Feedbackregeln werden vermittelt PPP-Vortrag PPP Trainer/in
(25min) Inhalt der Présentation siehe 3.1.2. Beamer

Theorie zum ersten Prasenztag. Laptop

-> den TN sagen, warum es wichtig

ist, Feedbackregeln zu besprechen

Fragen der TN zum Feedback beant-

worten!
14:45-14:55 P A U S E
(10min)
14:55-15:05 | Gruppenzusammenhalt entwi- | Alle TN stehen im Kreis, jeder/jede Kippstuhl Sessel fiir jeden/jede TN TN
(10min) ckeln hat einen Sessel vor sich. Jeder/jede

Gruppengefuhl spiren

Aktivierung

TN nimmt mit der linken Hand den
Sessel an der Lehne und Kippt ihn zu
sich, so, dass der Sessel nur noch auf
den Hinterbeinen steht. Aufgabe:

Alle bewegen sich einmal um den
Kreis herum, ohne dass ein Sessel auf
den Boden fallt. Wenn ein Sessel auf
den Boden fallt, gehen alle wieder auf
die Ausgangsposition zurtick.

Das Spiel wird erst beendet, wenn die
Ubung geschafft ist!

Trainer/in gibt
Anweisungen
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Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

15:50-16:05
(15min)

Zusammenfinden der Peer-
groups

Die TN bitten, sich selbststandig in
Peergroups zusammenzufinden. Je
nach TN-Zahl 2-3 Personen; Aus-
tausch der E-Mail Adressen innerhalb
der Peergroups.

Offenes Plenum

Notizheft

TN

Trainer/in gibt
Anweisungen
und notiert die
Gruppen und E-
Mail Adressen

16:05- 16:20
(15min)

Gruppendynamik stérken

Feedback einholen

TN geben Feedback zum heutigen
Tag; Anleitung: die TN stellen sich
im Kreis auf und werfen sich gegen-
seitig den Garn zu, dabei beantwortet
immer der/die TN, die gerade den
Knduel in der Hand hélt die Frage auf
dem FC. Wenn jeder/jede an der Rei-
he war, wird der Knduel wieder retour
geworfen.

Auf Feedback-Regeln hinweisen!
Trainer/in bedankt sich bei den TN
fur die Mitarbeit!

Spinnennetz

Wollknauel oder Garn
FC mit

,,80 habe ich den heutigen
Tag erlebt... "

., Das wiinsche ich mir fiir das
ndchste Mal... "

TN und Trai-
ner/in

16:20-16:45
(20min)

Abschluss des heutigen Tages
Ausblick

Der/die Trainer/in schlie3t den
1.Présenztag ab.

Verweist auf die erste Aufgabe im
Peergroup-Meeting, welche die TN
per Mail erhalten.

Ausblick auf den néchsten Prasenz-
tag.

Frontal

Keine

Eventuell FC

Trainer/in

16:45-17:00
(15min)

PUFFER
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3.1.3. Theorie zum ersten Prasenztag
Der Ablauf und Aufbau des ersten Prasenztages in der ausformulierten Verlaufsplanung
und im Tagesubersichts-Plan ersichtlich. Da sich die Trainer/innen ihre Présentationen

selbststandig gestalten, folgt nun ein kurzer inhaltlicher Input.

Inhalte und Aufbau der Fortbildung
Als Vorbereitung soll sich der/die Trainer/in das Kapitel 2: Aufbau und Module der Fort-

bildung, durchlesen.

mascil-Projekt

Informationen zum EU-Projekt mascil kann sich der/die Trainerin ganz einfach von die-
sen beiden Homepages besorgen: http://mascil.science-edu.at und http://www.mascil-
project.eu/.

Daruber hinaus kann auch im Theorieteil dieser Diplomarbeit nachgelesen werden (Teil I,
Kapitel 1).

Wichtige Punkte, die, mit den TN geklart werden sollen:

- Was ist und was bedeutet mascil?
- Welche Ziele vertritt mascil?

Feedbackregeln
Der Begriff Feedback bedeutet ,,Riickmeldung™ oder ,,Riickkoppelung®. Sozialwissen-
schaftler benutzen den Begriff um eigenes und fremdes Erleben und Verhalten aufeinan-
der abzustimmen und somit die zwischenmenschliche Kommunikation zu vereinfachen
(THOMANN, 2002).
Ziele des Feedbacks kénnen nach Thomann (2002) sein:
e  Mehr dariiber zu erfahren, wie andere mich, mein Verhalten und meine Leistun-
gen wahrnehmen und einschétzen.
e ,Zu lernen und zu iiben, mich selbst, mein Verhalten und meine Leistungen kri-
tisch zu lberpriifen.*
e . Zu lernen und zu iiben, anderen in konstruktiver Weise sowohl positive als auch
kritische Riickmeldungen zu ihrem Verhalten und ihren Leistungen zu geben.*

(S.225)
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Regeln fur das Geben von Feedback nach Antons (1996) zitiert nach Thomann (2002):

e  Feedback soll beschreibend sein, nicht wertend.*

e  Feedback soll konkret sein. Es soll sich auf beobachtbare Ereignisse und Verhal-
tensweisen beziehen.*

o  Feedback soll angemessen sein. Es soll die konkrete Situation und die Bediirf-
nisse der Beteiligten beriicksichtigen.*

e Feedback soll brauchbar sein. Es soll sich auch auf Verhaltensweisen beziehen,
die der/die Empfanger/in dndern kann.*

e  Feedback soll erbeten sein.

e ,Feedback soll rechtzeitig sein. Je kiirzer die Zeit zwischen dem betreffenden
Verhalten und dem Feedback ist, desto wirksamer ist es.*

e , Auch iiber positive Wahrnehmungen soll Feedback moglich sein.” (S.225)

Regeln fur das Empfangen von Feedback nach Thomann (2002):

e Zuhoren: Versuchen Sie erst einmal, ruhig zuzuhéren und zu priifen, ob Sie
auch richtig verstehen, was gemeint ist.«

e , Nicht rechtfertigen: Versuchen Sie, sich nicht gleich zu verteidigen oder die Sa-
che klarstellen zu wollen.*

e | Dariiber nachdenken: Lassen Sie das Gehorte auf sich wirken, nehmen Sie wahr,
was es bei [hnen auslost.*

e , Mitteilen: Teilen sie dem Gegeniiber mit, wie das Gehorte bei Thnen ,,ange-
kommen* ist und was es bei Thnen ausgeldst hat. Teilen sie spater auch mit, was

sie daraus fiir sich gelernt haben.* (5.225)

Ubung ,,Abigail und Gregor*
Arbeitsauftrag fiir die Gruppendynamik-Ubung .. Abigail und Gregor*:

,,Denken Sie zuerst (ber die Geschichte von Abigail und Gregor nach! Mit wem kénnen
Sie sich am leichtesten identifizieren? Wer ist Ihnen sympathisch? Bringen Sie die Perso-
nen in eine entsprechende Reihenfolge!*

Die TN bekommen funf Minuten Gelegenheit, die Personen, die in der Geschichte vor-
kommen, nach seiner Beliebtheit in eine Reihenfolge zu bringen. Anschlielend trégt die
Gruppe die Einzelergebnisse zusammen.

Die TN werden z.B. gefragt, wer Abigail auf Rangnummer eins gesetzt hat, die Meldun-
gen werden gezéhlt und der/die Trainer/in tragt sie auf dem FC in eine Tabelle ein (Na-
men der Personen aus der Geschichte horizontal, Rangnummern 1 — 5 vertikal). An-

schlieBend wird gezéhlt, wer Abigail auf Nr. 2 hat, wer auf Nr. 3 usw. bis jede Rang-
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nummer fur jede Person eingetragen ist. AnschlieBend werden die Verhaltensweisen und
Charaktere aus der Geschichte in der Gruppe diskutiert und die verschiedenen Meinungen
und Begrundungen zu den Platzierungen begrindet. Daraus kdnnen sich weitere Diskus-
sionen entwickeln. Falls die Gruppenergebnisse so stark tbereinstimmen, dass keine Dis-
kussion entsteht, kann der/die Trainer/in einen anderen Standpunkt einnehmen, um eine

Diskussion zu initiieren.

Geschichte ,,Abigail und Gregor*
(Verfiigbar unter http://www.bjr.de/fileadmin/user_upload/Praetect/Material/Abigail-und-
Gregor.pdf)

Es war einmal ein M&dchen, das hiel? Abigail. Sie lebte am Alligator-Fluss, in dem es von
Krokodilen nur so wimmelte. Ihr Freund Gregor lebte auf der anderen Seite des Flusses.
Beide waren sehr ineinander verliebt und hatten grofRe Sehnsucht, einander wiederzuse-
hen. Ungliicklicherweise hatte namlich ein Unwetter die kleine Briicke zerstort, so dass
es fur beide schwer war, zueinander zu kommen.

Abigail verging beinah vor Sehnsucht. Daher suchte sie den Fischer Sindbad auf, der das
einzige Boot in der Gegend besal3. Sie schilderte ihm die Situation und bat ihn, sie tber
den Fluss zu fahren. Sindbad erklarte sich dazu bereit, aber nur unter der Bedingung,
dass sie vorher mit ihm schliefe. Abigail war entristet tUber dieses Tauschgeschéft, weil
sie Sindbad nicht liebte und deshalb nicht mit ihm schlafen wollte. Sie wies Sindbads
Ansinnen zuriick und ging fort, um andere Leute zu suchen, die ihr helfen wirden. Sie
bat viele Leute um Hilfe, doch niemand wusste einen Weg fir sie.

Enttauscht ging sie nach Hause zu ihrer Mutter und erzahlte von ihren vergeblichen Ver-
suchen und von Sindbads Vorschlag. Sie bat die Mutter um Rat. Die Mutter antwortete:
»1ja, Abigail, du bist jetzt ein groRes Madchen. Du musst selbst wissen, was du tun willst
und deine Entscheidung allein treffen.“ Sprach’s und ging ihren eigenen Geschéaften
nach.

Abigail dachte lange nach. Schlief3lich entschloss sie sich, Sindbads Vorschlag anzu-
nehmen, weil sie Gregor unbedingt wiedersehen wollte. In der Nacht schlief sie mit Sind-
bad. Er erfillte sein Versprechen und brachte sie am nachsten Morgen ans andere Ufer
des Flusses.

Nach einigen glicklichen Stunden mit Gregor hatte Abigail das Bedurfnis, Gregor zu sa-
gen, was vorgefallen war. Als er die ganze Geschichte gehdrt hatte, geriet er aulRer sich
vor Wut: ,Was hast du getan!? Ich kann nicht glauben, dass du das getan hast! Du hast
mit Sindbad geschlafen! Jetzt ist alles aus! Vergiss uns beide! Ich will nichts mehr mit dir

zu tun haben!
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Verzweifelt ging Abigail fort. Bitter weinend traf sie einen jungen Burschen mit Namen
Slug. Sie lehnte sich an seine Schulter und klagte ihm ihr Leid. Slug hérte voller Empo-
rung zu und ging zornig zu Gregor, um ihn zu verprigeln.

Abigail folgte ihm, schaute von der Ferne zu und begann zu lachen.
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3.2. Modul 2

Peergroup-Meeting mit Arbeitsauftrag und zweiter Prasenztag:

Wissenstransfer-Tag

1. Prasenztag
Teambildung-

4. Prasenztag Tag Peergroup
Reflexion/ Meetin_g mit
Austausch/ Arbeits-
Abschluss aufgaben
2. Prasenztag
Schulpraxis Wissens-

Fortbildung "™

Peergroup Peergroup
Meeting mit Meeting mit
Arbeits- Arbeits-
aufgaben aufgaben

Online .
Coaching — 3. Prasenztag
Vorbereitung Unterrichts-

auf werkstatt
Schulpraxis

Abbildung 20: Fortbildungszyklus mit Modul 2

Peergroup-Meeting:

Das erste Peergroup-Meeting dient der
Vorbereitung und dem Erfahrungs- sowie
Wissensaustausch  beziglich des for-
schungsorientierten Lernens im Biolo-
gieunterricht. Die TN sollen ihr Wissen
diesbezuglich aktivieren und sich in die
Materie einfinden. Der/die Trainer/in
schickt die Arbeitsauftrage fur die Peer-
groups noch am Abend nach dem ersten
Prasenztag mit einem  Peergroup-

Protokoll (siehe Anhang) aus.

Folgendes E-Mail muss fir das erste Peergroup-Meeting vom Trainer/ von der Trainerin

ausgeschickt werden:

Sehr geehrte Teilnehmer/innen,

Ihr erster Arbeitsauftrag fir das erste Peergroup-Meeting ist folgender:

Machen Sie sich tber folgende Punkte Gedanken und tauschen Sie ihre Erfahrungen in

ihrer Peergroup aus:

e Wie wirden Sie forschungsorientiertes Lernen definieren?
e Welche Faktoren kénnen, Ihrer Meinung nach, hinderlich fur forschungsorientier-

tes Lernen sein?

e Erkennen Sie Unterschiede zwischen dem forschenden und entdeckenden Ler-

nen?

e Warum denken Sie ist die Methode des forschungsorientierten Lernens geeignet
um den Schiler/innen einen Einblick in die Arbeitswelt von Biologen und Biolo-

ginnen zu geben?

e Haben Sie in IThrem Unterricht bereits mit Elementen des forschungsorientierten

Lernens gearbeitet?
o Wenn ja, wie?

o Wenn nein, warum nicht?

WICHTIG!! Bitte fillen Sie das Peergroup-Meeting-Protokoll aus und nehmen Sie die
ausgearbeiteten Fragen zum zweiten Prasenztag mit. WICHTIG!
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Zweiter Prasenztag: Wissenstransfer-Tag

Inhalt: Die Arbeitsauftrage der Peergroups werden gemeinsam besprochen und die Er-
gebnisse ausgewertet. Theorie zu forschungsorientiertem Lernen im Biologieunterricht
wird vermittelt. Die Befiirchtungen und Angste der TN beziiglich forschungsorientiertem

Lernen werden angesprochen und besprochen.

Ziel: Theoretisches Wissen Uber forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht
aufbauen. Die TN auf den gleichen Wissensstand bringen um danach gemeinsam, kon-
struktiv, arbeiten zu kénnen.

Zeit: Halbtagesseminar zum Beispiel von 9:00-13:00

Wann: zwei Wochen nach dem ersten Présenztag

Raumgestaltung und Sesselstellung: Die Sessel werden in einem U gestellt. Vorne stellt
sich der/die Trainer/in einen Tisch mit Beamer und Laptop auf, sowie einen Sessel. FC
und FC-Stifte sind ebenfalls vorne bereitgestellt.

Die bereits vorgefertigten FCs werden vor Seminarbeginn am FC-Stander angebracht.

Materialien:
o FC-Papier
e [FC-Stifte

e Sprihkleber (UHU)

e Moderationskértchen

e Beamer

e Laptop

e Notizheft/Block

e Powerpoint-Prasentation

o Vortrag uber forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht

3.2.1. Ausformulierte Verlaufsplanung des zweiten Prasenztages (Wis-
senstransfer-Tag)

Halbtagesseminar:
Der zweite Prdsenztag startet offiziell mit dem Ankommen der TN im Seminarraum.

Der/die Trainer/in sollte mindestens eine dreiviertel Stunde vorher im Seminarraum sein,
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damit geniigend Zeit bleibt, um den Seminarraum vorzubereiten. (Sessel stellen, FC vor-
bereiten, Tisch mit Beamer und Laptop herrichten, ev. Mittagsmeni organisieren, Pau-
senverpflegung organisieren). AnschlieBend werden die TN vom Trainer/von der Traine-
rin begrifit und der Tagesauflauf wird kurz, mittel FC, vorgestellt. In den n&chsten 30
Minuten findet eine Erwartungsabfrage mit der Methode ,,Paarabfrage statt, Ziel ist es
hierbei, die Erwartungen an den heutigen Tag zu klaren und miteinander in Kontakt zu
kommen. Der/die Trainerin fasst anschlieRend zusammen und geht auf die genannten
Punkte ein. Danach werden die Ergebnisse der Peergroup-Aufgaben verglichen und be-
sprochen. Dafir haben die TN 20 Minuten in ihren Peergroups Zeit, die Ergebnisse gege-
benen Falls zu Uberarbeiten und auf einen FC zu notieren. Jede Peergroup hat dann finf
Minuten Zeit ihren FC zu prasentieren. Eine, ca. 30-minutige, Diskussion rundet das
Ganze ab. Dem folgt eine 15-min(itige Kaffeepause.

AnschlieBend vermittelt der/die Trainerin mittels einer Prasentation den TN theoretisches
Wissen uber forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht. Eine anschlieBende
Chaosrunde soll den Stoff fiir eine 20 minltige Diskussion im Plenum ber Unklarheiten
bei den TN beziiglich des forschungsorientierten Lernens im Biologieunterricht liefern.
Danach wiederholen die TN die, gehorte, Theorie (Methode ,,Themenspeicher®) und ge-
ben Feedback zum Wissenstransfer-Tag. Der/die Trainer/in schlie3t den Tag ab, verweist
auf die zweite Aufgabe in der Peergroup und gibt einen kurzen Ausblick auf das dritte
Modul.

Nach dem zweiten Prasenztag schickt der/die Trainer/in die Arbeitsaufgaben (siehe Kapi-

tel 3.3.) flir das zweite Peergroup-Meeting aus.
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3.2.2. Tages-Ubersichtsplan fiir den zweiten Prasenztag: Wissenstransfer-Tag

lauf schaffen

FC

Erwartungsabfrage — Arbeitsauftrage
aus den Peergruppen bearbeiten und

besprechen
11:15-13:00

Vortrag Uber forschungsorientiertes
Lernen — Diskussion — Abschluss und

Ausblick

VORMITTAG
Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
9:00-9:05 Ankommen Die TN und der/die Trai- FC mit Herzlich Will- FC-Papier und Stifte TN und
(5min) ner/in kommen im Seminar- | kommen zum Wissens- Trainer/in
raum an. transfer-Tag der Leh-
rer/innen Fortbildung
TN nehmen Platz ,, Forschungsorientiertes
Lernen im Biologieunter-
richt, um die Arbeitswelt
von Biologen und Biolo-
ginnen kennenzulernen *
9:05-9:15 TN begruRen Begruung der TN FC-Préasentation FC mit Trainer/in
(10min)
Klarheit Uber den Tagesab- Tagesablauf klaren mittels 9:00-11:00
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
9:15-9:45 Inhaltliche Erwartungen der | Der/die Trainer/in verweist | Paarabfrage, Erwartungs- | FC-Papier und Stifte TN in Paar-
(30min) TN an den Tag kléren auf die Frage auf dem FC. abfrage Moderationskértchen arbeit und

Die TN werden angeleitet Sprihkleber Plenum
Miteinander in Kontakt paarweise zusammenzuge-
kommen hen. Trainer/in
Jeder/jede in dem Paar FC mit

schreibt seine/ihre Ideen auf
ein Moderationskartchen.

AnschlieRend présentiert
jeder/jede die Kartchen des
Partners/der Partnerin im
Plenum.

Die Kartchen werden an-
schlieBend mit Spriihkleber
auf dem FC befestigt.

Der/die Trainer/in fasst zu-
sammen und geht auf die
genannten Punkte ein

., Was sollte heute inhaltlich unbe-
dingt vorkommen, damit der Tag fur
Sie erfolgreich ist? **
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Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

9:45-11:00
(1h 15min)

Wissens-und Erfahrungs-
stand der Gruppe erfragen

Ergebnisse der Arbeitsauf-
trage vergleichen und disku-
tieren

Anweisung durch den Trai-
ner/die Trainerin.

Ablauf:

- TN sollen sich in ihre
Peergroups zusammenfin-
den

- Jede Gruppe nimmt sich
FC-Papier und Stifte

- notiert die Ergebnisse der
Arbeitsaufgabe

- Prasentieren in der Gruppe
im Plenum (max. 5min)

- anschlieRende Diskussion
- Zusammenfassung durch
den Trainer/die Trainerin

Arbeit in den Peergruppen —
Vorbereitung der FCs

ca. 20min

Présentation der FCs

ca. 5min pro Gruppe
Diskussion

ca. 30min

Peergroup-Présentationen
mit FCs

Diskussion im Plenum

Zusammenfassung
des/der Trainers/Trainerin

FC-Papier und Stifte

TN in den
Peergroups
und im Ple-
num

Trainer/in

11:00-11:15
(15min)
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
11:15-11:45 | Den TN theoretisches Wis- Der/die Trainerin vermittelt | PP-Préasentation Laptop, Beamer, PPP mit dem Vor- Trainer/in
(30min) sen Uber forschungsorientier- | mittels PPP Theoretisches trag tiber ,,forschungsorientiertes

tes Lernen im Biologieunter- | zum forschungsorientierten Lernen im Biologieunterricht*
richt vermitteln. Lernen.
Wissenstransfer. Siehe Kapitel 3.2.2. Theorie
zum zweiten Présenztag
11:45-12:00 | Stofffindung fur die an- Alle TN gehen kreuz und Chaosrunde FC mit TN
(15min) schlielRende Diskussion im quer durch den Raum. Trainer/in
Plenum Der/die Trainer/in klatscht leitet an

in die Hande, es finden sich
immer zwei TN zusammen
und besprechen die Fragen
auf dem FC. Die TN notie-
ren sich die Antworten auf
den Moderationskartchen.
Der/die Trainer/in klatscht
erneut in die Hande und es
finden sich neue Pérchen
zusammen. So lange, bis
jeder mit jedem gesprochen
hat.

AnschlieRend setzen sich
wieder alle in den Sessel-
kreis und stellen ihre Noti-
ZEen Vvor.

Der/die Trainer/in notiert
sich die Wortmeldungen.
(Wichtig fur Diskussion!!)

,,Diese Aspekte des forschungsorien-
tierten Lernens im Biologieunterricht
sind mir noch nicht ganz klar... "
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
12:00-12:20 | Unklarheiten aufkléaren Der/die Trainer/in schreibt Angeleitete Diskussion FC-Papier und Stifte TN und
(20min) nacheinander die, am hau- im Plenum Trainer/in

Beflirchtungen beseitigen figsten genannten, Unklar-
heiten auf einen FC.
Starkung der TN
Der/die Trainer/in leitet
nach und nach durch die
Diskussion im Plenum und
versucht die Fragen und
Unklarheiten zu klaren.
12:20-12:35 | Wiederholung und Wissens- | Die TN werden angehalten | Themenspeicher FC mit TN und
(15min) aktivierung bis zu fiinf Begriffe, die Trainer/in

Feedback

ihnen zu dem, am FC fest-
gehaltenen, Statement ein-
fallen auf Moderationskart-
chen zu notieren und auf das
FC mit Spruhkleber anzu-
bringen.

AnschlieRend wird gemein-
sam mit den TN die Essenz
herausgearbeitet.

,» ...ich nehme mir vom heutigen Tag
mit...
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
12:35-12:45 | Abschluss Der/die Trainer/in schlief3t Frontal Keine Trainer/in
(10min) den zweiten Présenztag ab.

Ausblick Verweist auf die zweite Eventuell FC

Aufgabe im Peergroup-
Meeting, welche die TN per
Mail erhalten.
Ausblick auf den nachsten
Prasenztag.

12:45-13:00 PUFFER

(15min)

13:00 E N D E
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3.2.3. Theorie zum zweiten Prasenztag

Mithilfe des nachfolgenden theoretischen Inputs kann der/die Trainer/in eine geeignete
Prasentation zusammenstellen, womit er/sie den Vortrag uber forschungsorientiertes Ler-
nen im Biologieunterricht abhalten kann. Nachfolgende Infos sollen als Leitfaden ange-

sehen werden.

Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht

1) Fragestellung

6) diskutieren/
présentieren/
reflektieren

2) Formulierung
von Hypothesen

5) Ergebnisse 3) Untersuchung
interpretieren/ oder Experiment
Wissen erweitern planen

4) Experiment
durchfihren und
Ergebnisse
auswerten

Abbildung 21: Matrix des forschungsorientierten Lernens verdndert nach Abril et al (2013).

1.) Definition des forschungsorientierten Lernens und wie sie sich zusammensetzt. Auf
forschendes und problemorientiertes Lernen eingehen. (siehe Teil | Kapitel 2: 1.1, 1.1.1,,
1.1.2.,)

2.) Die Rolle des Lehrers/der Lehrerin beim forschungsorientierten Lernen kléren.
Der/die Lehrer/in hat die Aufgabe des/der Motivators/Motivatorin und des/der Unterstut-
zers/Unterstlitzerin.

3.) Die Matrix des forschungsorientierten Lernens wird in Zusammenhang mit den
Merkmalen von Arbeitsaufgaben flir das forschungsorientierte Lernen eingefiihrt. Siehe
dazu Teil | Kapitel 2: 1.2. und 2.1. und darliber gesprochen dass diese Vorgangsweise
kein idealtypischer wissenschaftlicher Erkenntnisprozess ist. In der naturwissenschaftli-
chen Forschung werden unterschiedlichste Wege beschritten und es gibt nicht den einen,
richtigen Weg.

4.) Die Begriffe Nature of Science und Scientific Literacy werden definiert. Siehe dazu
Teil | Kapitel 1: 1.1. und 1.2. Im Zuge dessen wird der Bezug des forschungsorientierten
Lernens zum Erlangen einer naturwissenschaftlichen Grundbildung erlautert (siehe Teil |
Kapitel 2: 3.).

5.) Fragen der TN kléren.
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3.3. Modul 3
Zweites Peergroup-Meeting mit Arbeitsauftrag und dritter

Prasenztag: Unterrichts-Werkstatt

Zweites Peergroup-Meeting:

1. Prasenztag
Teambildung-

4. Prdsenzta eererou - . . .
cetloiony Tag “”P:E‘b‘g"s'”p“ Beim zweiten Peergroup-Meeting steht die
Austausch/ rbeits- . .

Alrschluzg i Vorbereitung auf die Planung von Unter-

3. Prisenztag richtsmaterialien im Vordergrund. Dieses

Schulpraxis Wissens-

Fortbildung  "*™ Meeting hat das Ubergeordnete Ziel, dass sich
die TN uUber eine mogliche Umsetzung im

Peergroup Peergroup
Meeting mit Meeting mit ) .
rbetts Jrbetts Unterricht Gedanken machen. Des Weiteren
Online . R . . .
ooschin (N sollen sich die TN uberlegen, welche Arbeits-
auf werkstatt . . - . .
Schulpraxis felder von Biologen und Biologinnen sie flr

den Unterricht spannend finden.
Abbildung 22: Fortbildungszyklus mit Modul 3

Folgendes E-Mail muss fur das zweite Peergroup-Meeting vom Trainer/ von der Traine-

rin ausgeschickt werden:

Sehr geehrte Teilnehmer/innen,
Ilhr zweiter Arbeitsauftrag fir das zweite Peergroup-Meeting ist folgender:

Machen Sie sich tber folgende Punkte Gedanken und tauschen Sie ihre Erfahrungen in
ihrer Peergroup aus:

e Welche Arbeitsfelder von Biologen und Biologinnen wiirden Sie gerne im Unter-
richt vermitteln?

o Versuchen Sie drei zu nennen und begriinden Sie Ihre Auswahl.

e Halten Sie sich die Matrix des forschungsorientierten Lernens vor Augen. Sehen
Sie alle Punkte als verpflichtend an?

e Wahlen Sie ein Beispiel aus Ihrem Schulbuch aus, von dem Sie denken, dass es
sich gut fur forschungsorientiertes Lernen adaptieren lasst. Bringen Sie das
Schulbuch unbedingt zur Prasenzeinheit mit!

e Befinden sich in lhrem schulischen Umfeld Firmen, die Biologen oder Biologinnen

beschéftigen?
o Wenn ja, welche? Und konnten Sie sich einen Lehrausgang dorthin vor-
stellen?

WICHTIG!! Bitte filllen Sie das Peergruppen-Meeting-Protokoll aus und nehmen Sie die
ausgearbeiteten Fragen zum zweiten Prasenztag mit. WICHTIG!!
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Dritter Prasenztag: Unterrichts-Werkstatt

Inhalt: Da wir in der Mitte des Lehrgangs angekommen sind findet zu Beginn eine aus-
fuhrliche Gruppenreflexion lber die, bisher, vergangene Zeit statt. Die TN erhalten das
nétige Knowhow wie man Arbeitsaufgaben an die Arbeitswelt von Biologen und Biolo-
ginnen anpasst und geeignete Unterrichtsmaterialien entwickelt. Die Entwicklung von

eigenen Unterrichtsmaterialien steht im Fokus des Nachmittages.

Ziel: Unterrichtsmaterialien zum forschungsorientierten Lernen kennenlernen und eigene

Unterrichtsmaterialien entwickeln.

Zeit: Tagesseminar zum Beispiel von 10:00-17:00
Vormittag: 10:00-12:45; Mittagspause 12:45-13:30; Nachmittag 13:30-17:00

Wann: zwei Wochen nach dem zweiten Prasenztag

Raumgestaltung und Sesselstellung: Die Sessel werden in einem U gestellt. Vorne stellt

sich der/die Trainer/in einen Tisch mit Beamer und Laptop auf, sowie einen Sessel. FC
und FC-Stifte sind ebenfalls vorne bereitgestellt.
Die bereits vorgefertigten FCs werden vor Seminarbeginn am FC-Stander angebracht.

Materialien:
o FC-Papier
e FC-Stifte
e Beamer
e Laptop

e Notizheft/Block
e Powerpoint-Prasentation
o Vortrag Uber die Merkmale von Aufgaben, die sich im forschungsorien-
tierten Lehrstil auf die Arbeitswelt von Biologen und Biologinnen bezie-
hen. Ziele dieser Unterrichtsmaterialien vor Augen halten. Werkzeuge
zur Umformulierung von Arbeitsaufgaben. Vorstellen des Unterrichtsma-
terials zum Klarwerk. Inhalt siehe Kapitel 3.3.3. Theorie zum dritten Pré-

senztag.
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3.3.1. Ausformulierte Verlaufsplanung des dritten Prasenztages (Un-
terrichts-Werkstatt)

Vormittag:

Der dritte Prasenztag startet offiziell mit dem Ankommen der TN im Seminarraum.
Der/die Trainer/in sollte mindestens eine dreiviertel Stunde vorher im Seminarraum sein,
damit gentigend Zeit bleibt, um den Seminarraum vorzubereiten. (Sessel stellen, FC vor-
bereiten, Tisch mit Beamer und Laptop herrichten, ev. Mittagsmeni organisieren, Pau-
senverpflegung organisieren). AnschlieBend werden die TN vom Trainer/von der Traine-
rin begriifit und der Tagesauflauf wird kurz, mittels FC, vorgestellt. In den néchsten 20
Minuten wird mit der Methode ,,Wetterbericht* gearbeitet, Ziel ist es, dass der/die Trai-
ner/in erfahrt, wie es den TN mit der Fortbildung und den Peergroups geht. Nun ist ein
Vortrag des/der Trainers/Trainerin Uber die Eigenschaften von Unterrichtsmaterialien
zum forschungsorientierten Lernen geplant. Danach werden die ersten beiden Arbeitsauf-
trage und der letzte Arbeitsauftrag aus den Peergroup-Aufgaben im Plenum besprochen.
Anschliefend wird die dritte Arbeitsaufgabe vorgestellt und diskutiert.

Am Vormittag ist keine Pause eingeplant, aber ein 25 mindtiger Puffer. Wenn nétig, kann
eine Pause gemacht werden.

Eine 45-minltige Mittagspause folgt.

Nachmittag:

Nach der Mittagspause haben die TN eineinhalb Stunden Zeit in ihren Peergroups Unter-
richtsmaterialien zu erarbeiten. Danach ist eine 10 minitige Kaffeepause geplant. An-
schlielend finden die Gruppenprésentationen statt, wo die TN ihre Unterrichtsmaterialien
vorstellen. In den ndachsten 40 Minuten erhalten die TN von den Anderen Feedback zu
den Unterrichtsmaterialien. Danach schlie8t der/die Trainerin den Tag ab, stellt das Mo-
dul 4 nochmals vor und verweist auf das Online-Coaching, sowie auf die Aufgaben flr

das dritte Peergroup-Meeting.

Nach dem dritten Présenztag schickt der/die Trainer/in die Arbeitsaufgaben (siehe Kapitel
3.4.) fir das dritte Peergroup-Meeting aus
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3.3.2. Tages-Ubersichtsplan fur den dritten Prasenztag — Unterrichts-Werkstatt

VORMITTAG

Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

10:00-10:05
(5min)

Ankommen

Die TN und der/die Trai-

ner/in kommen im Seminar-

raum an.

TN nehmen Platz

FC mit Herzlich Will-
kommen zur Unter-
richts-Werkstatt der
Lehrer/innen Fortbil-
dung

., Forschungs-
orientiertes Lernen im
Biologieunterricht,
um die Arbeitswelt
von Biologen und
Biologinnen kennen-
zulernen

FC-Papier und Stifte

TN und
Trainer/in

10:05-10:15
(10min)

TN begruRen

Klarheit Uber den Tagesablauf

schaffen

BegruRung der TN

Tagesablauf klaren mittels

FC

FC-Prasentation

FC mit

VM 10:00-12:30

Reflexion — theoretischer Input —
Diskussion — Arbeitsauftrage bespre-
chen und vorstellen

Mittagspause 12:30-13:30

NM 13:30- ca.17:00
Unterrichtsmaterialien entwicklen —
Vorstellen der Unterrichtsmaterialien
— Feedback — Abschluss und Voraus-
schau

Trainer/in
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
10:15-10:35 | Erfahren wie es den TN mit der Reflexion. Wetterbericht FC-Stifte TN
(20min) Fortbildung geht FC wird vom Trainer/von FC mit einem groRen Kreuz, wodurch

der Trainerin vorgestellt. vier gleich grof3e Kastchen entstehen; | Trainer/in
Erfahren was sich die TN wiin- Die Symbole der Wetterkar- In jedes Kastchen kommt ein Refle- leitet an
schen und wie es den TN in den te werden erldutert und vor- xions-Statements und fasst
Peergroups geht gestellt. (Sonne, Sonne mit zusam-
Wolke, Wolke, Wolke mit - Inhalte der Fortbildung men
Regen, Wolke mit Blitz). - Peergroups
Jeder/jede TN malt sei- - Arbeitsauftrage in der Peergroup
ne/ihre Wetterzeichen in die - Aufbau der Fortbildung
daflr vorgesehenen Felder - Arbeitsklima
und erlautert seine/ihre Aus- - Trainer/in
sage. - Lernfortschritt
Trainer/in fasst, nachdem
alle gesprochen haben, zu-
sammen.
10:35-11:20 | TN sollen erfahren: Vortrag mit vielen Inputs PP-Vortrag Vorbereitete PPP Trainer/in
(45min) siehe Kapitel 3.3.3. Theorie Beamer
- Eigenschaften von Unterrichts- | zum dritten Présenztag Laptop

materialien zum forschungsorien-
tierten Lernen

- Werkzeuge zum Uberarbeiten
von Unterrichtsmaterialien

- die Ziele des forschungsorien-
tierten Lernens, um die Arbeits-
welt kennenzulernen

- Mdglichkeiten der Beurteilun-
gen beim forschungsorientierten
Lernen

Eventuell Kopien des Unterrichtsma-
terials zum Klarwerk
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
11:20-11:50 | Erfahrungsaustausch Folgende Arbeitsaufgaben Einzelvorstellungen FC-Papier und Stifte TN und
(30min) der Peergroup werden ge- im Plenum FC mit Trainer/in

Meinungsaustausch meinsam im Plenum von moderiert
jedem/jeder TN vorgestellt | Diskussion und Aus- | - Welche Arbeitsfelder von Biologen
Sich in die Materie einfinden und anschlieBend diskutiert. | tausch im Plenum und Biologinnen wiirden Sie gerne im
Unterricht vermitteln?
Der/die Trainer/in notiert
auf einem FC mit und eroff- - Halten Sie sich die Matrix des for-
net anschlieRend die Dis- schungsorientierten Lernens vor Au-
kussionsrunde. gen. Sehen Sie alle Punkte als ver-
Auf Gesprachsfihrung hin- pflichtend an?
weisen!
- Befinden sich in IThrem schulischen
Umfeld Firmen, die Biologen oder
Biologinnen beschéftigen?
11:50-12:20 | Meinungsaustausch Bearbeitung der Diskussion und Aus- | Schulbiicher der TN TN und
(30min) 3.Arbeitsaufagbe aus der tausch im Plenum Trainer/in
Arbeitsaufgaben aus unterschied- | Peergroup. moderiert
lichen Schulbiichern kennenler- (Wahlen Sie ein Beispiel aus
nen Ihrem Schulbuch aus, von
dem Sie denken, dass es sich
gut fur forschungsorientier-
tes Lernen adaptieren l&sst.)
Jeder/jede TN stellt im Ple-
num seine/ihre gefundenen
Aufgaben im Schulbuch
vor. TN geben Feedback.
12:20-12:45 PUFFER
(25min)
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12:45-13:30
(45min)

NACHMITTAG

Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

13:30-15:00
(1h 30min)

Unterrichtsmaterialien erar-
beiten

TN finden sich in den Peergroups
zusammen.

Der Arbeitsauftrag wird von dem
Trainer/der Trainerin klar definiert:
Die TN sollen in den né&chsten 1,5h
innerhalb der Peergroup, je nach
Anzahl der TN, zwei oder drei Auf-
gaben aus einem Schulbuch an die
Arbeitswelt von Biologen und Bio-
loginnen anpassen und eine Unter-
richtseinheit planen.

-> reicht, wenn es ein grober Plan
ist. Muss nicht perfekt ausgearbeitet
sein!

Trainer/in gibt den TN die Info, dass
die Unterrichtsmaterialien anschlie-
Rend im Plenum vorgestellt werden.
TN kénnen FC zum Prasentieren
verwenden.

Gruppenarbeit in den
Peergroups

Schulblcher der TN

Eventuell FC-Papier und
Stifte

TN

Trainer/in
leitet an

15:00-15:10
(10min)
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
15:10-15:55 | Unterrichtsmaterialien der Die TN stellen, die, in den Peer- Gruppenprasentation | Eventuell FC TN
(45min) anderen Peergroups kennen- | groups erarbeiteten, Unterrichtsma-

lernen terialien im Plenum vor.

Trainer/in bittet die TN sich Notizen
zu machen.

15:55-16:35 | Feedback erhalten zu den Jeder TN gibt, mit Beruicksichtigung | Feedback im Plenum | FC mit

(40min) Unterrichtsmaterialien der Feedback-Fragen am FC, den
anderen Feedback. Einer/eine nacheinan- | Das kann ich mir im Unter-
Trainer/in verweist auf die Feed- der richt gut vorstellen...
backregeln! Das wiirde ich verandern,
TN werden gebeten sich Notizen zu weil...
machen.

16:35- 16:45 | Abschluss des heutigen Ta- Der/die Trainer/in schlie3t den Plenum Keine Trainer/in

(10min) ges 3.Prasenztag ab.

Eventuell FC
Ausblick auf das Modul 4 Verweist auf die dritte Aufgabe im

Peergruppen-Meeting, welche die
TN per Mail erhalten.
Ausblick auf das Online-Coaching,
Inhalte werden kurz vorgestellt.

16:45-17:00 PUFFER

(15min)

17:00 E N D E
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3.3.3. Theorie zum dritten Prasenztag

Die nachfolgenden Infos sollen den/die Trainer/in bei der Erstellung einer Présentation
zum Thema ,,Unterrichtsmaterialien fiir forschungsorientiertes Lernen, um die Arbeits-
welt von Biologen und Biologinnen kennenzulernen® unterstiitzen und einen Leitfaden

vorgeben.

1.) Die Matrix des forschungsorientierten Lernens (siehe Teil | Kapitel 2: 2.1. und Teil Il
Kapitel 3.2.2.) soll noch einmal vorgestellt werden.

2.) Das mascil-Diagramm (siehe Anhang) soll dargestellt und mit der Matrix des for-
schungsorientierten Lernens in Verbindung gebracht werden

3.) Die Merkmale von Aufgaben, die sich auf die Arbeitswelt von Biologen und Biolo-
ginnen beziehen werden erldutert. Siehe dazu Teil | Kapitel 2: 4.2.

4.) Den TN offenlegen, wie es funktioniert, dass Unterrichtsmaterialien, im forschungs-
orientierten Lehrstil, so umgestaltet werden, dass eine klare Verbindung zur Arbeitswelt
geschaffen wird. Siehe dazu Teil | Kapitel 2: 4.2.1. und 4.2.2.

5.) Uber die Beurteilungsmdéglichkeiten beim forschungsorientierten Lernen informieren.
Siehe dazu Teil | Kapitel 2: 5. Anmerkung: Hier muss der/die Trainer/in den TN mittei-
len, dass in unserem Fall der Fortbildung, im Falle der Evaluation, mit der formativen
Leistungsfeststellung gearbeitet wird.

6.) Fragen der TN Klaren.
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3.4. Modul 4
Online-Coaching, drittes Peergroup-Meeting und die Schulpraxis

Online-Coaching

1. Prasenztag
Teambildung-

4-";‘7‘59”1‘;8 Tag feergroup, Inhalt: Die TN erfahren was Evaluation im
Reflexion, eeting mi —

ustausc] Arbeits- . v p-
s aufgaben Schulbereich bedeutet und welche Maglich-

2rasenzieg | KeIten es dafur gibt. Die interne prozessbe-
Schulpraxis Wissens-

Fortbildung ™™™ | zogene Evaluation wird genau vorgestellt

- Y o und mit den TN besprochen. Das schriftliche
Meeting mit Meeting mit . . . . ..
At wbeits Schiiler/innen-Feedback wird als die, fir
aufgal en/ aufgaben
Online .
Coaching— | 3. Présenztag diesen Zweck, beste Form um Feedback
erberefnung Unterrichts-
aul kstatt . -
schulprais einzuholen angenommen. Die TN erfahren,

wie Feedbackbogen zu entwerfen sind.
Abbildung 23: Fortbildungszyklus mit Modul 4
Ziel: Die TN sollen nach diesem Online-Coaching in der Lage sein, passende Evalua-

tionsbdgen, fiir die Umsetzungsphase in den Schulen, zu entwerfen.

Zeit: 18:00-20:00 via Skype

Wann: zwei Wochen nach dem dritten Présenztag

3.4.1. Theoretische Infos fur den/die Trainer/in zum Online-Coaching

Grundlagenliteratur fiir diesen Leitfaden: SCHMIDT, M. & PERELS, F. (2010). Der optimale
Unterricht!? Praxishandbuch Evaluation. Géttingen, Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co.KG.

Der/die Trainerin kann den TN dieses Buch empfehlen, da es viele nitzliche Tipps fiir

eine erfolgreiche Evaluation in der Schule beinhaltet.

Evaluation im Schulbereich

Evaluationsforschung wird von Balzer (2005) zitiert nach Schmidt und Perels (2010)
folgendermalfien definiert:

,Evaluationsforschung kann als ein Prozess definiert werden, "...bei dem nach zuvor
festgelegten Zielen und explizit auf den Sachverhalt bezogenen und begriindeten Krite-
rien ein Evaluationsgegenstand bewertet wird.” (S.11)

Der Evaluationsgegenstand ist, im Falle der Evaluation in der Umsetzungsphase der Fort-

bildung, der Unterricht im forschungsorientierten Lehrstil.
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Die Fragen, die zum Unterricht beantwortet werden sollen bilden das Evaluationsziel. Die
Evaluationskriterien beschreiben genauer, welche einzelnen Aspekte des Unterrichts
beziiglich der Evaluationsziele genauer betrachtet werden sollen (SCHMIDT & PERELS,
2010).

Evaluationsbereich auswahlen
Ziele formulieren
Erfolgskriterien festlegen
Qualitatsindikatoren definieren
Daten sammeln

Ergebnisse analysieren
Konsequenzen ziehen

Umsetzung realisieren

Abbildung 24: Der Evaluationskreislauf verdndert nach Schmidt und Perels (2010, 22)

Der Evaluationskreislauf nach Buhren (2007) zitiert nach Schmidt und Perels (2010):

1. Evaluationsbereich auswéhlen und Ziele formulieren: Welche Ziele verfolgt die Eva-
luation? (SCHMIDT & PERELS, 2010) Diese Evaluation, im Rahmen der Fortbildung, soll
den TN helfen ihre Unterrichtsmaterialien zu Uberarbeiten und zu verbessern. For-
schungsorientiertes Lernen soll auf seine Durchfuhrbarkeit uberprift werden. = Die TN
kénnen sich individuelle Ziele setzen!

2. Erfolgskriterien festlegen und Qualitéatsindikatoren definieren: Hierbei geht es darum,
dass im Nachhinein festgestellt werden kann, ob eine Evaluation erfolgreich war
(SCHMIDT & PERELS, 2010). Hilfreich hierbei ist, je genauer das Evaluationsziel defi-
niert ist, desto leichter definieren sich die Erfolgskriterien. = Die TN sollen sich indivi-
duelle Erfolgskriterien und Qualitatsindikatoren tberlegen.

3. Daten sammeln: Im Zuge der Fortbildung wird mit Schiiler/innen Feedback mittels
Fragebtgen gearbeitet. Begriindung: Die Schwierigkeit bei Unterrichtsmaterialien zum
forschungsorientierten Lernen liegt in der Struktur. Unterrichtsmaterialien missen sehr
strukturiert aufgebaut sein, um den gewiinschten Lernerfolg zu erzielen, gleichzeitig soll
den Schuler/innen aber geniigend Freiraum gelassen werden, um den Forschergeist zu
entwickeln. Aus diesen Griinden ist eine Evaluation durch die Schiiler/innen die beste
Methode. Die TN erarbeiten hierzu selbst und in den Peergroups passende Fragebdgen.

4. Ergebnisse analysiere: Die gesammelten Ergebnisse gehdren ausgewertet. Die TN

mussen sich im Vorfeld Gedanken dartiber machen, wie sie die Fragebdgen auswerten.
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5. Konsequenzen ziehen: Auf Grundlage der Evaluationsergebnisse kann tiberlegt werden,
was sich bewahrt hat und was veréndert werden muss und in welchen Bereichen eine
Veranderung sinnvoll ist (SCHMIDT & PERELS, 2010).

6. Umsetzung realisieren: Ziel ist es, dass die TN bis zum fiinften Modul ihre Unter-

richtsmaterialien Uberarbeiten.

Beispiele zur Vorgehensweise:

Interne prozessbezogene Evaluation des Unterrichts

Warum interne Evaluation?

Definition von interner Evaluation nach Schmidt und Perels (2010):

,,.Bei einer internen Evaluation handelt es sich um eine Evaluation, die von Ihnen selbst
oder von IThrer Schule initiiert wurde. (S.35)

In unserem Fall wird die Evaluation von den Lehrer/innen selbst initiiert, daher wird von
einer internen Evaluation gesprochen.

Warum prozessbezogene Evaluation?

Da der gesamte Prozess des Unterrichts betrachtet wird und nicht nur das Produkt, also
das Lernergebnis der Schiler/innen, wird in diesem Fall von einer prozessbezogenen
Evaluation gesprochen (SCHMIDT & PERELS, 2010).

Schriftliches Feedback durch Schiler/innen

Die Lehrer/innen werden gebeten, dass alle mit dem schriftlichen Feedback durch Schii-
ler/innen arbeiten.

Beim Feedback durch Schiiler/innen ist es wichtig zu betonen, dass es freiwillig ist, damit
sich kein/e Schiiler/in gezwungen fuhlt. Daruber hinaus muss klargestellt werden, dass
das Feedback keinen Einfluss auf die Leistungsbeurteilung hat (SCHMIDT & PERELS,
2010).

Aufgrund der leichteren Auswertbarkeit und der, doch nur sehr, geringen Zeit, die zur
Verfligung steht, wird in dieser Fortbildung das schriftliche Feedback mittels Fragebogen
gewahlt. Die TN der Fortbildung sollen ihre eigenen Fragebdgen entwickeln, dies hat die
Vorteile, dass man sich individuell aussuchen kann, was man von den Schuler/innen er-

fahren méchte.
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Schritte bei der Entwicklung des Fragebogens

Nach Schmidt und Perels (2010) ist folgender Ablauf beim Erstellen des Fragebogens
ratsam:

1.) Sich selbst die Frage stellen, was genau man herausfinden mdchte.

2.) Eine Grobstrukturierung erstellen, indem Bereiche festgelegt werden, die evaluiert
werden sollen.

3.) Einzelne Fragen und Aussagen ausformulieren. (Achtung: Die Fragen sollen immer
reprasentativ fiir den Sachverhalt sein, der gemessen wird!)

Grundsatzlich gibt es zwei Mdglichkeiten Fragen zu formulieren: offene Fragen und ge-
schlossene Fragen. Der Unterschied liegt darin, dass bei einer offenen Fragestellung, die
Schiler/innen selbst die Mdglichkeit haben Antworten zu formulieren, wahrenddessen
bei einer geschlossenen Fragestellung die Antwortmdglichkeiten bereits vorgegeben sind.
Offene Fragestellung: Hierbei ist es wichtig, dass die Frage so konkret wie mdglich ge-
stellt wird. Beispiel: ,,Was wiirdest du am Unterricht andern?*

Dieses Beispiel ist sehr weit gefasst und wirde alle méglichen Antworten seitens der
Schuler/innen hervorrufen. Dies erschwert die Auswertung ungemein. Besser ware, wenn
man, zum Beispiel, etwas iiber die Sozialform erfahren mochte: ,,Hast du gerne in Paarar-

beit gearbeitet?

Geschlossene Fragestellungen: Hierbei gibt es zwei Unterscheidungen, die Auswahlfra-
gen und die skalierten Fragen. Die geschlossene Fragestellung ist im Allgemeinen beim
Ausfillen und Auswerten der Fragebdgen im Vergleich zum offenen Antwortformat zeit-

sparender.

Auswabhlfragen:
Wie oft hast du bei unserem Projekt zum forschungsorientierten Lernen gefehlit?

O Nie o Zwei Mal

O Ein Mal O Drei Mal oder mehr

Wenn mit Auswahlfragen gearbeitet wird, dann muss bedacht werden, dass alle mogli-
chen Antworten der Schiler/inne abgedeckt sind, ebenso ist es wichtig, dass sich die
Schiler/innen eindeutig einer Kategorie zuordnen kénnen und dass es keine Uberschnei-

dungen gibt.
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Skalierte Fragen:

Inwieweit trifft folgende Aussage auf dich zu?
Durch das forschungsorientierte Lernen kann ich mir nun vorstellen, wie Biologen

und Biologinnen arbeiten.
O stimmt absolut O stimmt eher O neutral O stimmt eher nicht O stimmt gar nicht

Die Anzahl der Abstufungen ist jedem/jeder Lehrer/in selbst iiberlassen. Wenn ein ,,neut-
ral* bei den Antwortmoglichkeiten dabei ist, dann sollte immer bedacht werden, dass sich
viele Schiiler/innen gerne in die ,,bequeme® Mitte fliichten. Bewdhrt haben sich vier bis
sieben Abstufungen. Gerade bei jingeren Schiiler/innen ist eine geringere Anzahl von
Abstufungen zielfuhrender. Neben der verbalen Antwortskala kann auch eine numerische
oder figurale (mit Smileys)

Schmidt und Perels (2010) schlagen vor 15-30 Fragen zu stellen, die Anzahl kann aber je

nachdem, wie viel Information bendtigt wird reduziert oder erhoht werden.

Wichtig: Die Fragen mussen klar und einfach formuliert sein!
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3.4.2. Trainer/in-Leitfaden fir das Online-Coaching

Zeit

Ziel

Inhalt

18:00-18:05
(5min)

BegruRen der TN
Anwesenheitskontrolle

Der/die Trainer/in begruflt alle
TN namentlich.

18:05-18:10
(5min)

Den Ablauf des Online-
Coaching nachvollziehen
kdnnen

Ablauf der nachsten Stunden
darlegen Der/die Trainerin be-
richtet kurz, worum es in den
nachsten Stunden gehen wird.

- welche Evaluation streben wir
an

- wie evaluieren wir

- wie nltzen wir das Ergebnis
um den Unterricht zu optimie-
ren

18:10-18:45
(35min)

TN wissen, welche Art
der Evaluation eingesetzt
wird

TN sollen erfahren was Evalua-
tion im Schulbereich bedeutet
und lernen den Evaluations-
kreislauf kennenlernen.

Der/die Trainer/in gibt den TN
theoretischen Input zum Thema.
Siehe , Theoretische Infos fiir
den/die Trainer/in zum Online
Coaching® Kapitel 1, 2 und 3.

18:45-19:00
(15min)

Meinungsaustausch

Diskussion unter den TN
Der/die Trainer/in bittet die TN
Fragen zu dem zuvor Berichte-
ten zu stellen

19:00-19:35
(35min)

Feedbackbdgen flr die
Schiler/innen  entwerfen
kénnen

Die TN erfahren wie man ge-
eignete Feedbackbdgen entwirft
und worauf dabei zu achten ist.
Die TN konnen vollig frei ent-
scheiden, wie sie ihre Fragebo-
gen gestalten.

Der/die Trainer/in gibt den TN
theoretischen Input zum Thema.
Siehe ,,Theoretische Infos fiir
den/die Trainer/in zum Online
Coaching™ Kapitel 3.

19:35-19:50
(15min)

Meinungsaustausch

Unklarheiten beseitigen

Diskussion unter den TN
Der/die Trainer/in bittet die TN
Fragen zu dem zuvor Gehérten
zu stellen

Der/die Trainerin beantwortet
Fragen und geht auf Unklarhei-
ten ein. Diskussion unter den
TN kann und soll entstehen.

19:50-20:00
(10min)

Abschluss

Klarheit verschaffen

Der/die Trainer/in betont die
Wichtigkeit der Evaluation und
dass sich jeder/jede seinen/ihren
eigenen Evaluationsbogen ma-
chen soll. Auf das dritte Peer-
group-Meeting verweisen!!
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3.4.3. Drittes Peergroup-Meeting

Beim dritten Peergroup-Meeting sollen die TN ihre, nach dem Online-Coaching, vorbe-
reiteten Evaluationsbdgen fir die Schulpraxis miteinander vergleichen und sich dartiber
austauschen. Die TN sollen dartiber hinaus noch einmal iber ihre Unterrichtsmaterialien
sprechen und diese gegebenenfalls so abandern, dass sie sich sicher genug fuhlen, um die
Materialien in der Schule zu verwenden.

Ziel dieses Peergroup-Meetings ist, dass jeder/jede TN seinen/ihren Evaluationsbogen
verbessert und fir die Umsetzung in der Schulpraxis fertig hat.

Das dritte Peergroup-Meeting soll in den zwei Wochen zwischen dem Online-Coaching
und der Schulpraxis stattfinden.

Der/die Trainer/in schickt die Aufgaben fiir das Peergroup-Meeting am Tag des Online-

Coachings aus.

Sehr geehrte Teilnehmer/innen,
Ihr Arbeitsauftrag fir das dritte Peergroup-Meeting ist folgender:

Machen Sie sich tber folgende Punkte Gedanken und tauschen Sie ihre Erfahrungen in
ihrer Peergruoup aus:
e Bereiten Sie bis zu Ihrem Peergroup-Meeting einen, fir Sie passenden, Evalua-
tionsbogen vor.
e Vergleichen Sie innerhalb der Peergroup die Evaluationsbégen
e Uberpriifen Sie lhre Unterrichtsmaterialien auf folgende Punkte
o Umsetzbarkeit
o Zeitliche Struktur
o  Struktur im Aufbau — Plausibilitat
o Istder Bezug zur Arbeitswelt deutlich erkennbar?
e Wenn ndtig, dann veréandern sie gemeinsam in der Peergroup die Unterrichtsma-
terialien.

WICHTIG!! Bitte fullen Sie das Peergrouptreffen-Protokoll aus und nehmen Sie lhre Eva-
luationsbégen und die Unterrichtsmaterialien zu lhrem Peergruppen-Treffen und zum
vierten Prasenztag am (dd.mm.yy) mit. Zum vierten Préasenztag sind auch die ausgefull-
ten Evaluationsbdgen mitzubringen. WICHTIG!

Viel Spal3 und Erfolg in der Umsetzungsphase in lhrer Schule!

Aufgaben fir die Zeit nach der Schulpraxis:
e Gestalten Sie lhre Unterrichtsmaterialien nach der Schulpraxis gegebenenfalls
um.
e Bereiten Sie fur den vierten Prasenztag eine kurze Présentation (max. 10 Minu-
ten) vor.
o Inhalte der Prasentation: Ergebnisse der Evaluation und eventuell umge-
staltete Unterrichtsmaterialien.
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3.4.4. Schulpraxis — Umsetzungsphase

Inhalt: In dieser, dreiwdchigen, Umsetzungsphase haben die Lehrer/innen Zeit ihre Unter-
richtsmaterialien im Unterricht auszuprobieren. Neben der Umsetzung evaluieren die
Teilnehmer/innen ihren Unterricht selbst. Die TN (berarbeiten nach der Schulpraxis ihre
Unterrichtsmaterialien und bereiten sie so auf, dass sie es im Modul 5 ihren Kolleg/innen
prasentieren kénnen.

Dies wird anschlieBend im letzten Modul gemeinsam, am vierten Prasenztag, besprochen.

Ziel: Die erarbeiteten Unterrichtsmaterialien in der Schule ausprobieren. Durch die Eva-

luation des eigenen Unterrichts kdnnen die Unterrichtsmaterialien modifiziert werden.

Dauer: 3 Wochen

Wann: Start ist zwei Wochen nach dem Online-Coaching
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3.5. Modul 5

Vierter Prasenztag: Reflexion/Austausch/Abschluss

1. Prasenztag

- Teambildung-
4. Prasenztag Tag Peergroup

Reflexion/ Meeting mit

Austausch/ Arbeits-
Abscv aufgaben

2. Prasenztag
Schulpraxis Wissens-

Fortbildung "™

Peergroup Peergroup
Meeting mit Meeting mit
Arbeits- Arbeits-
aufgaben aufgaben

Online .
Coaching — 3. Prasenztag
Vorbereitung Unterrichts-
auf werkstatt
Schulpraxis

Abbildung 25: Fortbildungszyklus mit Modul 5

Inhalt: Den TN steht am vierten Prdsenztag
genugend Zeit zur Verfligung, um Uber die
Umsetzungsphase zu reflektieren und zu be-
richten. Die TN tauschen sich tber die Ergeb-
nisse der Evaluierung des eigenen Unterrichts
aus. Die TN préasentieren ihre Uberarbeiteten
Unterrichtsmaterialien und erhalten von den
anderen TN Feedback.

Es findet eine allgemeine Reflexion Uber for-

schungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht statt. Die Fortbildung wird reflektiert

und abgeschlossen. Die TN erhalten zum Abschluss der Fortbildung ein Zertifikat.

Ziel: Austausch tber die Umsetzungsphase. Abschluss und Reflexion der Fortbildung.

Zeit: Tagesseminar zum Beispiel von 9:30-17:00
Vormittag: 9:30-12:15; Mittagspause 12:15-13:00; Nachmittag 13:00-17:00

Wann: zwei Wochen nach der Umsetzungsphase

Raumgestaltung und Sesselstellung: Die Sessel werden in einem U gestellt. VVorne stellt

sich der/die Trainer/in einen Tisch mit Beamer und Laptop auf, sowie einen Sessel. FC

und FC-Stifte sind ebenfalls vorne bereitgestellt.

Die bereits vorgefertigten FCs werden vor Seminarbeginn am FC-Stander angebracht.

Materialien:
o FC-Papier
e FC-Stifte
e Beamer
e Laptop

e Kileine Bille
e Notizheft/Block
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3.5.1. Ausformulierte Verlaufsplanung des vierten Prasenztages
(Reflexion/Austausch/Abschluss)

Vormittag:

Der vierte Présenztag startet offiziell mit dem Ankommen der TN im Seminarraum.
Der/die Trainer/in sollte mindestens eine dreiviertel Stunde vorher im Seminarraum sein,
damit gentigend Zeit bleibt, um den Seminarraum vorzubereiten. (Sessel stellen, FC vor-
bereiten, Tisch mit Beamer und Laptop herrichten, ev. Mittagsmenl organisieren, Pau-
senverpflegung organisieren). AnschlieBend werden die TN vom Trainer/von der Traine-
rin begruft und der Tagesauflauf wird kurz, mittels FC, vorgestellt. Danach haben die TN
Zeit ihre Erlebnisse wéhrend der Umsetzungsphase auszutauschen. Der/die Trainer/in
schreibt auf den FC Leitfragen, an denen sich die TN orientieren. Wéhrend den Gespra-
chen der TN macht sich der/die Trainer/in Notizen, dies ist fur die nahfolgende, 15 minu-
tige, Gruppendiskussion sehr wichtig. Danach tauschen sich die TN in ihren Peergroups
Uber ihre Evaluationen des Unterrichts aus und bereiten eine kurze (max. funf Minuten)
Prasentation dazu vor. Danach ist eine flinf minutige Kaffeepause eingeplant. In den
néchsten 40 Minuten stellen die Peergroups ihre Présentationen vor, wozu vom Trainer/
von der Trainerin eine Diskussion angeleitet wird.

Vor der Mittagspause ist ein 15 minutiger Puffer eingeplant.

Nachmittag:

Nach der Mittagspause wird 15 Minuten mit der Methode ,,Meteoritenschwarm® gearbei-
tet, diese Ubung soll die TN aktivieren und das Gruppengefiihl starken. Danach prasentie-
ren die TN ihre vorbereiteten Prasentationen zur Evaluierung und den Unterrichtsmateria-
lien. Eine anschlieBende Kaffeepause soll wieder Auflockerung schaffen. Anschlieend
ist eine, durch den/die Trainer/in moderierte und angeleitete Diskussion in der Grof3grup-
pe geplant. Ziel dieser Diskussion ist es, tUber forschungsorientiertes Lernen zu reflektie-
ren und Meinungen auszutauschen. In den ndchsten 20 Minuten haben die TN Gelegen-
heit ihr Feedback allgemein zur Fortbildung abzugeben. Anschlieend beginnt der/die
Trainer/in mit dem offiziellen Abschluss der Fortbildung. Schriftliche Feedbackbtgen
werden an die TN ausgegeben, Trainer/in bedankt sich bei den TN fur die Zusammenar-

beit und Teilnahme, Feedback an die TN, Teilnahmezertifikate werden ausgegeben, etc.
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3.5.2. Tages-Ubersichtsplan fiir den vierten Prasenztag — Reflexion/Austausch/Abschluss

VORMITTAG
Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material | Wer
9:30-9:35 Ankommen Die TN und der/die Trai- FC mit Herzlich Willkom- | FC-Papier und Stifte TN und
(5min) ner/in kommen im Semi- men zum Abschluss-Modul Trainer/in
narraum an. der Lehrer/innen Fortbil-
dung
TN nehmen Platz ,, Forschungsorientiertes
Lernen im Biologieunter-
richt, um die Arbeitswelt
von Biologen und Biolo-
ginnen kennenzulernen
9:35-9:45 TN begriRen Begruung der TN FC-Prasentation FC mit Trainer/in
(10min)
Klarheit Uber den Tagesab- Tagesablauf klaren mittels VM 9:30-12:30

lauf schaffen

FC

Reflexion der Umsetzungsphase—
Diskussion — Austausch Uber die
Evaluierung — Présentationen der
Unterrichtsmaterialien

Mittagspause 12:30-13:15

NM 13:15- ca.17:00

Prasentation der Unterrichtsmateria-
lien — Allgemeine Reflexion — Mei-
nungsaustausch uber die Fortbildung
— Abschluss, Feedback, Ausblick
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
9:45-10:30 Die TN tauschen sich tber Der/die Trainer/in verweist | Ball zuwerfen Kleiner Ball TN in
(45min) die Erlebnisse wahrend der auf das FC mit den Orien- | Sprechen in der Gruppe GroRgruppe

Umsetzungsphase aus tierungspunkten flr die FC mit:
Reflexion und bittet die Trainer/in
Meinungs- und Erfahrungs- | TN, dass jeder/jede kurz leitet an
austausch. etwas dazu sagt. Berichten Sie (ber Ihre Erfahrungen
Der Trainer/die Trainerin wahrend der Umsetzungsphase
wirft einen kleinen Ball zu
einem/einer TN, die- - Vor-und Nachbereitung der Unter-
ser/diese erzahlt dann das richtsmaterialien
Erlebte. AnschlieRend - Umsetzung in der Schulpraxis
wirft er/sie den Ball zu - Evaluation des eigenen Unterrichts
einem/einer Kolle- - Unterrichtsmaterialien
gen/Kollegin und er/sie - Peergroups
erzahlt seine/ihre Erlebnis- - Wiirden Sie wieder und gerne im
se. forschungsorientierten Stil unterrich-
ten?
Der/die Trainer/in macht - Wenn ja, warum?
sich wahrenddessen Noti- - Wenn nein, warum nicht?
zen!!
10:30-10:45 | Meinungs- und Erfahrungs- | Der/die Trainer/in leitet Angeleitete keine TN in der
(15min) austausch eine kurze Diskussion zu Gruppendiskussion GrofRgruppe
den, am héufigsten, ge-
nannten Punkten an. Trainer/in
Austausch Uber die Fragen moderiert

am FC.

Eine Diskussion soll ent-
stehen.
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Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

10:45-11:15
(30min)

Erfahrungs- und Meinungs-
austausch tber die Evaluati-
on des Unterrichts

Der/die Trainer/in leitet die
TN an, sich in ihre Peer-
groups zusammenzufinden
und erklért den Arbeitsauf-
trag:

,,Bitte tauschen Sie sich in
Ihren Peergroups Uber die
Evaluation ihres Unter-
richts aus. Beachten Sie
dabei, was gut funktioniert
hat und wo sie noch Ver-
besserungs-punkte sehen.
Bitte bereiten Sie in lhrer
Peergroup ein FC vor, um
es dann den anderen Grup-
pen présentieren zu kon-
nen.“

Die TN tauschen sich tber
die Evaluation ihres Unter-
richts aus und bereiten eine
kurze Prasentation (max.
5min) vor.

Austausch in Peergroups

FC-Papier und Stifte

FC mit:

Erfahrungs-und Meinungsaustausch
zur Evaluation des Unterrichts

-Zeit zur Diskussion in der Peer-
group: 15min

-Zeit zur
Prasentationsvorbereitung: 15min

TN in Peer-
gruppen

Trainer/in
leitet an

11:15-11:20
(5min)

P

A

u

11:20-12:00
(40min)

Erfahrungs- und Meinungs-
austausch tber die Evaluati-
on des Unterrichts

Die TN préasentieren ihre,
in den Peergroups entstan-
denen FCs. Der/die Trai-
ner/in leitet eine Diskussi-
on dazu an.

Gruppenprasentationen

Diskussion in der GroR-

gruppe

FCsder TN

TN

Trainer/in
moderiert
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12:00-12:15
(15min)

PUFFER

12:15-13:00
(45min)

NACHMITTAG

Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

13:00-13:15
(15min)

Aktivierung

Gruppengefuhl starken

Vor der Ubung ist es wichtig, dass
der/die Trainer/in die TN daruber
informiert, dass man sich merken
muss, wen man den Ball zuwirft und
von wem man den Ball erhélt.

Die TN stehen im Kreis. Der/die
Trainer/in wirft dem/der TN A einen
Ball zu. Dieser/diese wirft den Ball
zu TN B, B wirft den Ball zu C usw.
bis jeder/jede einmal den Ball erhalt.
Wer den Ball weitergegeben hat ver-
schrénkt die Arme, so dass jeder/jede
den Ball nur einmal erhalt.

Nun geht es los. Es beginnt wie oben,
nur bald darauf wirft der/die Trainer/i
einen zweiten Ball in die Runde,
dann den dritten usw. Dabei bleibt
die Reihenfolge immer gleich. Ein
Rhythmus entsteht.

Meteoritenschwarm

Vier bis funf kleine Balle

TN

Trainer/in
leitet an

13:15-15:00
(1h 45min)

Den anderen TN die Uberar-
beiteten Unterrichtsmateria-
lien und die Ergebnisse der
Evaluation vorstellen

Die TN prasentieren ihre vorbereite-
ten Présentationen zur Evaluation, zu
der Schulpraxis und den Materialien
Mit Feedback!

Pro TN ca.15-20min einplanen!

Einzelprésentationen

Eventuell FC oder Beamer

TN
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Zeit Ziel(e) Inhalt(e) Methode(n) Material Wer
15:00-15:05 P A U S E
(5min)
15:05-15:45 | Uber forschungsorientiertes Die TN tauschen sich in der GroR- Austausch in der Eventuell FC mit: TN
(40min) Lernen reflektieren gruppe uber allgemeine Fragen zum GroRgruppe

Meinungen austauschen forschungsorientierten Unterrichtsstil Allgemeine Reflexion tber Trainer/in
aus. Reflektieren noch einmal das forschungsorientiertes Lernen | moderiert

Erlebte.

Der/die Trainer/in leitet den Aus-
tausch/die Diskussion an.

Magliche Fragen:

- Worin sehen Sie noch immer
Schwierigkeiten beim Unterrichten
im forschungsorientierten Stil?

- Wie wiirden Sie den Lernfortschritt
der Schiiler/innen beschreiben?

- Werden Sie weiterhin im for-
schungsorientierten Lehrstil unter-
richten?

- Sehen Sie sich in der Lage anderen
das nétige Knowhow mitzugeben?

Waéhrend der Diskussion ist eine
durchgéngige Moderation sehr wich-
tig!!

Eine Zusammenfassung am Schluss
darf nicht vergessen werden und soll
sehr ausfihrlich ausfallen!
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Zeit

Ziel(e)

Inhalt(e)

Methode(n)

Material

Wer

15:45-16:05
(20min)

Reflexion der Fortbildung

Der/die Trainer wirft einem/einer TN
einen Ball zu und bittet sein/ihr
Feedback auf die Fragen am FC zu
geben.

Darauf hinweisen, dass es am Ende
auch noch einen schriftlichen Feed-
backbogen gibt. (Nicht jeder will
alles personlich aussprechen)

Trainer/in bedankt sich nach jedem
Feedback bei den TN.

Plenum

FC mit

Ihr Feedback zur Leh-
rer/innen Fortbildung

- Aufbau

- Organisation
- Trainer/in

- Lehrinhalte
- Methoden

TN

16:05-16:35
(30min)

Abschluss der Fortbildung
Ausblick

Feedback an die TN

Der/dir Trainer/in bedankt sich bei
den TN flr die Zusammenarbeit.
Bittet die TN die Unterrichtsmateria-
lien per Mail zu senden = zum
Hochladen auf die mascil-Homepage,
Zugriff fur alle.

Feedbackbdgen (siehe Anhang) wer-
den ausgeteilt.

Trainer/in verweist darauf, dass die
Peergruppen weiterhin gendtzt wer-
den sollen. TN untereinander in Kon-
takt bleiben.

Frontal

Eventuell FC

Trainer/in

16:35-17:00
(25min)

PUFFER

17:00
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Diskussion

Das vorliegende Konzept zur Lehrer/innen-Fortbildung zu forschungsorientiertem Lernen
im Biologieunterricht ist, in Anbetracht des 6sterreichischen Bildungs- und Ausbildungs-
systems, als anzustrebendes Ziel im Fortbildungsbereich anzusehen. Die meisten Ange-
bote an Lehrer/innen-Fortbildungen an den 6sterreichischen Padagogischen Hochschulen
sind zurzeit mit maximal drei Tagen vertreten. Die tatsdchliche Umsetzung dieser Fort-
bildung, so wie sie in dieser Diplomarbeit geplant ist, wird aufgrund des zeitlichen Rah-
mens nur schwer mdglich sein. Dennoch habe ich mich, gestérkt durch Fachliteratur, fur
diese Konzeptualisierung entschieden.

Die Lernziele, die Schiiler/innen in ihrer Ausbildung erreichen sollen, haben sich in den
letzten Jahren dahingehend verédndert, dass immer mehr auf die Kompetenzen, die Schi-
ler/innen in einem Fach haben, geachtet wird. Demzufolge muss sich auch die Leh-
rer/innen-Aus-und Weiterbildung verandern. Naturwissenschaftliche Grundbildung wird
als anzustrebende Kompetenz des Biologieunterrichts angesehen und forschungsorientier-
tes Lernen als eine Mdglichkeit diese naturwissenschaftliche Grundbildung zu erlangen
(ABRAMS et al., 2008; HOF & MAYER, 2008; MINNER et al., 2010; BLANCHARD et al.,
2010).

Nach der Definition von De Boer (2000) wird unter Scientific Literacy verstanden, was
die Gesellschaft tiber die Naturwissenschaften wissen sollte, um sich einfache naturwis-
senschaftliche Fragestellungen beantworten zu kénnen. Gréber, Nentwig und Nicolson
(2002) und Lembens und Kollegen (2009), im Rahmen der PISA-Studie 2006, sehen
Scientific Literacy als anzustrebendes Bildungsziel des naturwissenschaftlichen Unter-
richts anzusehen. In der Fortbildung wird das Konzept der Scientific Literacy mit den
Teilnehmer/innen erarbeitet und besprochen. Die Schwierigkeit liegt hierbei darin, dass
es keine allgemeine Definition der Scientific Literacy gibt. Daher wird in der Fortbildung
Scientific Literacy zusammen mit der Nature of Science behandelt. Kremer und Kollegen
(2007) bezeichnen die Nature of Science, also das Verstandnis der charakteristischen
Eigenschaften der Naturwissenschaften, als bedeutendes Ziel des naturwissenschaftlichen
Unterrichts. Da sich sehr viele verschiedene Definitionen in der einschlagigen Literatur
zur Nature of Science finden lassen, werden in der Fortbildung gemeinsam Definitions-

maoglichkeiten diskutiert.
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Die Teilnehmer/innen der Fortbildung haben die Mdéglichkeit im ersten und zweiten Mo-
dul lber diese Bildungsziele zu diskutieren und zu erkennen, welche Auswirkungen das
auf ihren eigenen Unterricht hat.

Im zweiten Modul der Fortbildung beschéftigen sich die Teilnehmer/innen mit einer De-
finitionsfindung fur forschungsorientiertes Lernen. Basierend auf den Definitionen des
forschenden Lernens von Hof und Mayer (2006) und Abril und Kollegen (2013) und den
Definitionen des problemorientierten Lernens von Reusser (2005), sowie in Bezugnahme
der Definitionen von mascil (2015) und PRIMAS (2013) entwickelte sich die Definition
flr das forschungsorientiertes Lernen.

,, Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht ist ein strukturierter und auf Wis-
sen aufbauender Lernvorgang, der den Schiler/innen ermdglicht als Wissenschaft-
ler/innen tatig zu sein, somit den Weg der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung zu
gehen und eigenstdindig durch das Interpretieren von Daten ihr Wissen zu erweitern. **
Durch die Auseinandersetzung mit der Definitionsfindung flr forschungsorientiertes Ler-
nen, werden die Teilnehmer/innen in diese Lehrmethode eingefuhrt. Capps und Crawford
(2013) weisen darauf hin, dass ein Scheitern der forschungsorientierten Unterrichts haufig
auf das mangelnde Wissen der Lehrer/innen tber forschungsorientiertes Lernen und tber
die Nature of Science, zuruckzufuhren ist. Oftmals haben die Lehrer/innen selbst kaum
Erfahrungen mit wissenschaftlichen Té&tigkeiten. Im zweiten Modul der Fortbildung wird
ihnen daher durch den Zyklus des forschungsorientierten Lernens (ABRIL et al., 2013)
eine mogliche Vorgehensweise im Unterricht vorgestellt. Hierbei stellt sich allerdings die
Frage, ob das ausreicht, um auf die nétige Flexibilitat, die forschungsorientiertes Lernen
fordert, vorzubereiten. Die Lehrer/innen werden in der Fortbildung dahingehend beglei-
tet, dass sie erkennen konnen, dass die Struktur im Unterrichtsaufbau (KIRSCHNER et al.,
2006; BLANCHARD et al., 2010) das Wesentliche einer gelungenen Unterrichtseinheit im

forschungsorientierten Lehrstil ist.

Durch die eigene Evaluation des Unterrichts, welche im Rahmen des vierten (Schulpra-
xis) und fiinften Moduls der Fortbildung stattfindet, kdnnen die Lehrer/innen selbst einen
wissenschaftlichen Erkenntnisvorgang durchmachen und somit einen Einblick in den
Prozess der Erkenntnisgewinnung erlangen. Die Lehrer/innen stellen sich Fragen, sam-
meln Daten und bilden Hypothesen um ihren eigenen Unterricht zu verbessern. Haufig
sind Lehrer/innen der Meinung forschungsorientiert zu unterrichten und tun es aber ei-
gentlich gar nicht (CAPPS & CRAWFORD, 2013). Dadurch, dass die Teilnehmer/innen in

der Fortbildung selbst diesen Forschungsprozess durchmachen kénnen, ware eine mogli-
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che Schlussfolgerung die sich daraus entwickeln kénnte, dass die Lehrer/innen die Schii-

ler/innen bei ihren Forschungsplanungen und Umsetzungen besser unterstiitzen kénnen.

Die drei Schlusselfaktoren einer guten Lehrer/innen-Fortbildung nach Joubert und
Southerland (2009) sind als Leitsatz und ibergeordnetes Ziel der Fortbildung anzusehen.
e Die Fortbildung soll sich tiber einen l&ngeren Zeitraum erstrecken und kein ein-
maliges Zusammentreffen von Lehrer/innen darstellen.
e Eine Community von Lehrer/innen, die zusammenarbeiten, soll geschaffen wer-
den.

e Das Fachwissen der Lehrer/innen muss ausgebildet werden.

Timperley und Kollegen (2010) beflirworten ein haufiges Aufeinandertreffen, dennoch
geben sie zu bedenken, dass ein zu intensiver Kontakt den Lernfortschritt behindern oder
sogar verhindern kann. Um dem entgegenzuwirken finden sich in diesem Fortbildungs-
konzept verschiedene Sozialformen wieder. Durch den Austausch in den Peergroups und
den anschlieBenden Diskussionen in der GroRgruppe soll der Ideenfluss am Laufen gehal-
ten werden.

Eine Lehrer/innen-Fortbildung, die sich tber einen langen Zeitraum erstreckt, ist nicht
zwangsléaufig erfolgreicher Die Dauer der Fortbildung ist demzufolge nicht dquivalent mit
dem Lernerfolg. Es ist nicht ausschlaggebend wie lange eine Fortbildung dauert, sondern
wie die, zur Verfugung stehende, Zeit genutzt wird (TIMPERLEY et al, 2010).
Forschungsorientierte Lehrmethoden sind didaktisch- und fachdidaktisch gesehen sehr
umfassend (CHINN & MALHOTRA, 2002). Das ist der Grund, warum diese Fortbildung
eine geplante Laufzeit von 13 Wochen, in denen die Lehrer/innen in stdndigem Kontakt
stehen, hat. Die zur Verfligung stehende Zeit wird in der Fortbildung intensiv genutzt.

Die Zeit zwischen den einzelnen Modulen (zwei Wochen) verstreicht nicht einfach so,
sondern steht den Treffen der Peergroups zur Verfligung. Dadurch bleibt der Kontakt und
Erfahrungsaustausch zwischen den Teilnehmer/innen aufrecht. Auch innerhalb der Modu-
le, an den Prasenztagen, wird die, zur Verfligung stehende, Zeit flir gruppendynamische

und wissensaufbauende Zwecke mittels verschiedener Methoden nachhaltig genutzt.

Fur das Ziel, eine Community von Lehrer/innen zu bilden, die sich langerfristig mit dem
forschungsorientierten Lernen befassen und sich dariiber austauschen, ist ein mehrmali-
ges Treffen unabdingbar. Auch Timperley und Kollegen (2010) konnten in ihrer Metana-
lyse zeigen, dass die Entwicklung von Arbeits-Gemeinschaften eine charakteristische

Eigenschaft von guter Lehrer/innen-Fortbildung ist. Im Idealfall tauschen die Teilneh-
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mer/innen nach der Fortbildung ihre Unterrichtsmaterialien miteinander aus und geben
sich gegenseitig Verbesserungsvorschlage. Damit dies geschehen kann, ist eine gewisse
Vertrauenshasis notig. Das erste Modul, der Teambildung-Tag, soll dazu beitragen, dass
sich dieses gegenseitige Vertrauen schneller aufbaut und somit eine angenehme Arbeits-
atmosphare entsteht. Hierbei spielt der Faktor Zeit eine wesentliche Rolle. Wie bereits
oben erwahnt, werden durch mehrmaliges Treffen der Zusammenhalt und das Gruppen-
gefiihl gestarkt.

Jeder/jede Lehrer/in hat unterschiedliche Kompetenzen, die in einer gelungenen Fortbil-
dung erkannt und anerkannt werden sollen (TIMPERLEY et al 2010). Die Arbeit in den
Peergroups oder das gemeinsame Erarbeiten der Unterrichtsmaterialien geben den Teil-
nehmer/innen Maglichkeit ihre individuellen Starken herauszufinden.

Entsprechend ihrer Fahigkeiten und Kompetenzen sollen die Lehrer/innen befahigt wer-
den, das neu erworbene Wissen an ihren Schulen zu verbreiten und somit die Elemente

des forschungsorientierten Lernens an Kollegen und Kolleginnen weiterzugeben.

Der Modul-Charakter dieser Lehrer/innen-Fortbildung zum forschungsorientierten Ler-
nen hat den Hintergedanken, dass die Module trotz des aufeinander aufbauenden Charak-
ters einzeln abgehalten werden kénnen. Die Peergroup-Aufgaben sind, wenn die Module
eigenstandig verwendet werden, als VVorbereitung auf die kommende Einheit ausreichend.
Diese Konzipierung der Fortbildung beruht auf der aktuellen Situation der Lehrer/innen-
Aus-und Weiterbildung in Osterreich. Ganz niichtern betrachtet werden sich kaum Leh-
rer/innen finden, die die Zeit haben sich tber ein Semester hinweg fortzubilden. Daher
wurde bei der Erstellung des Konzepts beriicksichtigt, dass nur einzelne Teile/Module

umgesetzt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ich diese Konzipierung ein ,,theoriebe-
griindeter” Vorschlag ist, wie eine erfolgreiche Fortbildung aussehen sollte. Es war mir
nicht von Anfang an klar, dass sich die Fortbildung lber einen so langen Zeitraum erstre-
cken wird. Beim Lesen der Fachliteratur wurde mir allerdings immer bewusster, dass zum
Erreichen der angestrebten Ziele vor allem Zeit nétig ist. Diese Zeit habe ich mir genom-
men und ein Konzept erstellt, welche viele Punkte einer guten Lehrer/innen-Fortbildung
abdeckt und womit ein hoher Wissenstransfer maéglich ist. Im Sinne des Design Based
Research (BELL, 2004) wére es nun wichtig diese Fortbildungsdesign systematisch zu
testen und auf seine Effizienz hin zu prifen. Diese Diplomarbeit hat die theoretische Ba-

sis dafur gelegt.
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Anhang

Al. Mascil-Diagramm

Die Aspekte des forschungsorientierten Lernens in Verkntpfung

mit der Arbeitswelt.

Angestrebte Ziele

= Forschergeist

* Anwendung von Mathematik und
Naturwissenschaft im wirklichen Leben

= Vorbereitung auf ein Leben als miindige
Biirger und auf lebenslanges Lernen

= GesetzmaRigkeiten der Naturwissenschaften
verstehen

= Verstehen, wie Mathematik und
Naturwissenschaft in der Arbeitswelt genutzt
werden

Schiilerinnen

* Untersuchen, stellen Fragen

= Versuchen Probleme zu l6sen, nutzen ihr
Wissen fiir die Losungsfindung

» Erkldren Situationen und Phdnomene

= Reflektieren Uber Ergebnisse und Prozesse

= Entwickeln eigenes Verstandnis

* Erkunden die Arbeitswelt

Lehrerin als Lernbegleiterin

= Schatzt Gedankengange und
Argumentationen der Schiilerinnen wert und
baut auf diesen auf

= Kniipft an die Erfahrungen der Schiilerinnen

Lernkultur

= Konsens iiber Sinn und Ziel

= Unvoreingenommene Wertschatzung aller
Beitrdge, auch der Fehler

* Dialogische Haltung

= Der Kontext ist sinnvoll und bedeutsam

* Die Fragestellung ermdglicht unterschiedliche
Losungsstrategien

= Die Lernenden sind aktiv und
eigenverantwortlich tatig

* Die Aufgabe férdert Zusammenarbeit und
Kommunikation

an * Gemeinsame Verantwortung
= Motiviert Schilerinnen durch die Verbindung * Zusammenarbeit
von Schule und Arbeitswelt
Offene Aufgaben Verbindung zur Arbeitswelt

* Der Kontext der Aufgabe ist in der
Arbeitswelt angesiedelt

* Die Schiilerinnen schliipfen in die Rolle eines
Berufs

= Die Tatigkeit der Schilerinnen spiegelt
berufliche Praxis wider

= Die Aufgabenstellung verlangt ein Produkt

verflgbar unter http://mascil.science-edu.at/index.php?go=diagramm [9.4.2015]
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A2. Peergroup-Protokoll fur die Peergroup-Meetings wahrend
der Fortbildung

Peergroup-Protokoll

Fortbildung: Forschungsorientiertes Lernen im
Biologieunterricht, um die Arbeitswelt von Biolo-
gen und Biologinnen kennenzulernen

Peergroup-Meeting Nr.:
Fr Modul Nr.:

Datum:

Uhrzeit:
Teilnehmer/innen:

Besprochene Inhalte:
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A3. Feedbackbogen zur Fortbildung fur das Modul 5

Feedbackbogen

Fortbildung: Forschungsorientiertes Lernen im Biologieunterricht, um die Ar-
beitswelt von Biologen und Biologinnen kennenzulernen

Trainer/in:

Dauer:

Fortbildung allgemein

Praxisrelevanz der Inhalte

Einsatz der Methoden

Dauer

Arbeitsformen

Trainer/in

1=sehr gut / sehr ansprechend 5=sehr schlecht / gar nicht ansprechend

Das fand ich besonders gut (bitte inkl. Begriindung):

Das sollte gedndert oder besser gemacht werden (bitte inkl. Begriindung):

Vielen Dank fiir Ihr aussagekraftiges, kurzes Feedback!
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