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Ansichtssache? Guter Chemieunterricht aus der Perspektive Studierender

Einleitung

Fur den Aufbau professionshezogener Kompetenzen im Laufe des Lehramtsstudiums ist ne-
ben dem Wissenserwerb eine reflektierte Auseinandersetzung mit den eigenen professionsbe-
zogenen Vorstellungen und Uberzeugungen bedeutsam (Kunter, Trautwein 2013; Loucks-
Horsley et al. 2010). Dies ist umso wichtiger, als Vorstellungen Gber den Lehrberuf und das
Unterrichten seit der eigenen Schulzeit bestehen und zum Teil stark manifestiert sind (Fischler
1999). So zeigt sich auch in aktuellen Untersuchungen hdufig eine eher traditionelle Sicht
Studierender auf Lernen und Lehren, die einem zeitgeméaRen konstruktivistischen Unterricht
nicht entspricht (Streller, Bolte 2018; 2020). Solche Diskrepanzen in den Sichtweisen z.B. von
Didaktiker*innen und Studierenden auf zeitgeméRen Unterricht wurden schon in verschie-
denen Studien zur Frage wiinschenswerter naturwissenschaftlicher Bildung berichtet (Bolte
2003; Bolte & Gauckler 2015; 2018). Diese Ausgangslage fiihrt uns zur Frage: Ist guter Unter-
richt Ansichtssache? Und welche Sicht haben Studierende auf Merkmale guten Unterrichts?

Theoretischer Rahmen

Zur Frage, was unter ,,gutem Unterricht* zu verstehen sei, wird seit Jahrzehnten versucht eine
Antwort zu finden (Uberblick in Neumann 2018). Diese ,,eine” Antwort wird man vermutlich
auch zukiinftig nicht finden; jedoch besteht weitgehender Konsens darin, dass ,,guter” Unter-
richt ein qualitativ hochwertiger Unterricht ist, der effektiv - im Sinne einer hohen Lernwirk-
samkeit - ist und Moglichkeiten eréffnet, bei Schiiler*innen Lernprozesse auszulésen und
Verstandnis zu fordern (z.B. Kunter & Trautwein 2013; Helmke 2017; Lipowski 2015). Ein
solcher Unterricht ist durch verschiedene Merkmale gekennzeichnet, die von Expert*innen
z.T. wiederum sehr unterschiedlich beurteilt werden (Meyer 2004), doch welche Merkmale
»guten* Chemieunterrichts lassen sich in der Literatur identifizieren? Dieser Frage sind wir
im Rahmen einer quantitativen systematischen Literaturrecherche nachgegangen (Pickering
& Byrne 2014; Abb.1).
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Die so identifizierten Merkmale lassen sich ,,allgemeinen Merkmalen® von Unterricht zu-
ordnen, wie Klassenfihrung (Classroom Management), Struktur der Inhalte, Konstruk-
tivistisches Lernen, Differenzierung/Umgang mit Heterogenitat, Einfluss der Lehrkraft,
Methodenvielfalt/Angebotsvariation, Individualisierung/Schiiler*orientierung, Uben/Wieder-
holen/Anwenden, Personlichkeitsentwicklung, Sinnstiftende Kommunikation, Alltagsbezug
und eher ,,fachspezifischen Merkmalen* wie Kompetenzorientierung, Fachwissen, Erkennt-
nisgewinnung, Kommunikation, Bewerten, Kontextbezug, Bedeutung der Chemie/Relevanz,
Naturwissenschaftliche Grundbildung, Interesse an Chemie/Motivation.

Fragestellung

Welche Merkmale benennen Studierende, an denen sie Unterrichtsqualitét festmachen?
a) Inwiefern stimmen die aus der Literatur extrahierten Merkmale von Unterrichtsqualitét
mit den Vorstellungen Lehramtsstudierender von gutem Chemieunterricht iberein?
b) Inwiefern unterscheiden sich die von Studierenden benannten Merkmale guten
Chemieunterrichts im Verlaufe ihres Studiums (BA > MA)?

Methode

Studierende des Bachelorstudiengangs Chemie fiir das Lehramt und des Masterstudiengangs
Master of Education (Chemie) wurden jeweils zu Beginn des Studiengangs schriftlich befragt.
Das Befragungsinstrument beinhaltet die Aufforderung: ,,Benennen Sie bitte ca. 10 Merkmale,
an denen Sie guten Chemieunterricht erkennen®. Fur die Auswertung der Antworten wurde
zundchst deduktiv ein Kategoriensystem basierend auf der systematischen Literaturrecherche
entwickelt (Kuckartz 2014). Das Kategoriensystem umfasst in elf Kategorien (mit 80
Subkategorien) Merkmale von Unterricht, die eher allgemeindidaktischen Charakter besitzen,
und in neun Kategorien (mit 17 Subkategorien) Merkmale, die als fachspezifisch zu
bezeichnen sind. Die Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm MaxQDA.

Ergebnisse
1683 Aussagen von 181 Studierenden liegen den Analysen zugrunde (Tab. 1).

Tab. 1: Stichprobe

Anzahl Studierende | Anzahl Aussagen Anzahl Aussagen pro Person
Bachelor 123 1112 9,0
Master 58 571 9,8

Im Zuge der Analysen konnte ein Teil der Aussagen den zuvor deduktiv entwickelten Kate-
gorien nicht zugeordnet werden, so dass das Kategoriensystem induktiv ergéanzt werden mus-
ste. So umfassen die elf Kategorien mit urspr. 80 Subkategorien der allgemeinen Merkmale
nunmehr 89 Subkategorien, wéhrend die fachspezifischen Kategorien um flnf weitere Kate-
gorien und zwei Subkategorien auf 14 Kategorien mit 19 Subkategorien zu ergénzen waren.
Tab.2 zeigt die haufigsten Zuordnung der Aussagen zu den entsprechenden Kategorien.
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Tab. 2: Top Five (fett). Haufigste Zuordnungen der Aussagen der Studierenden zu den
Kategorien Merkmale-allgemein und Merkmale-fachspezifisch (kursiv) - differenziert nach
Gesamt- und Teilstichprobe: BA (Bachelor-) und MA (Master-Studierende)

Merkmal Anteil an Aus- | Anteil Aussa- | Anteil Aussa
sagen in % genBAiIn% | gen MA in %
(N=1683) (N=1112) (N=571)
Classroom Management 16,9 16,5 17,7
Erkenntnisgewinnung 14,0 15,4 114
Einfluss Lehrkraft 12,4 14,6 8,1
Methode/Sozialform 11,4 11,0 12,2
Schiler*innen-Orientierung 8,1 7,2 9,8
Struktur der Inhalte / Sachstruktur 7,7 8,3 6,5

Die héufigsten Aussagen der Studierenden betreffen primér allgemeine Merkmale ,,guten*
Unterrichts, lediglich die Kategorie Erkenntnisgewinnung ist den fachspezifischen Merk-
malen zuzuordnen. In Tabelle 3 ist diese Kategorie ausdifferenziert dargestellt. Bedeutsame
Veranderung in den Ergebnissen der Teilstichproben sind mit einem Keil markiert.

Tab. 3: Codierungen in Subkategorien im fachspezifischen Merkmal Erkenntnisgewinnung

- differenziert nach Teilstichproben BA (Bachelor-) und MA (Master-Studierende)

Anteil Aussagen Anteil Aussagen MA
BA in % in %

Merkmal - Erkenntnisgewinnung 154 11,4

Erkenntnisgewinnung 045 —=emlll 157

nw. Arbeitsweisen 0,09 0,70
probl.-ori./forschendes Lernen 0,45 2,10
1,23

Sicherheitsbestimmungen 3,87

Laborarbeit 0,81 0,87

Protokolle (Subkat. induktiv erganzt) 0,36 pmmmmps—— -

Experimente 5,22 3,68
Schiilerexperimente 0,63 0,87
Demonstrationsversuche 0,72 -
Vorbesprechung von Exp. 0,18 -
Nachbereitung von Exp. 0,45 -

Nature of science 0,27 -

Modelle 0,81 0,35

Die differenzierten Ergebnisse bezlglich der Subkategorien zum Aspekt Erkenntnis-
gewinnung machen deutlich, dass in den Antworten der Studierenden im Masterstudiengang
das Beachten von Sicherheitsbestimmungen oder das reine Durchfiihren von Experimenten in
den Hintergrund tritt und zwar zugunsten eines auf die naturwissenschaftliche Unter-
suchungsmethoden und forschendem Lernen ausgerichteten Unterrichts.

Diskussion
Das Kategoriensystem hat sich fiir die Analyse der Studierendenantworten als geeignet erwie-
sen; Cohens kappa ist zufriedenstellend (x .78). Insgesamt zeigen unsere Analysen, dass
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Studierende zahlreiche Merkmale ,,guten” Chemieunterrichts benennen, die auch in der Lite-
ratur als relevant erachtet werden. Der Schwerpunkt in den Antworten der Studierenden liegt
allerdings im Bereich allgemeiner berufswissenschaftlicher Merkmale von Unterricht.
Studierende im Masterstudiengang nennen insgesamt mehr Merkmale als Studierende im
Bachelorstudiengang. AuBerdem ist bei ihnen die Verteilung der Riickmeldungen auf die
Bereiche allgemeiner und fachdidaktisch relevanter Kategorien ausgewogener.

Kritik ist am Befragungsinstrument insofern zu tben, als die Art der Befragung Ein-Wort-
Antworten provoziert; dies erdffnet bei der Codierung z.T. einen groflen Interpreta-
tionsspielraum (z.B. ,, Transparenz*). Darlber hinaus haben wir die Ergebnisse bisher nur im
arithmetischen Mittel betrachtet, was zur Folge hat, dass z.T. Uberdeckt wird, dass einige
Studierenden eher fachlich, andere eher allgemein-didaktisch argumentieren. Daher planen
wir die Analysen nochmals unter dieser Perspektive zu wiederholen. Eine erneute
Datenanalyse bietet dartiber hinaus die Option, die Studie mit individuellen Riickmeldungen
an die Studierenden zu verbinden. Im Zuge eines echten Langsschnitts konnten so die von
Studierenden benannten Merkmale eine relevante Grundlage sowohl fiir die Reflexion
getroffener Planungsentscheidungen als auch des durchgefiihrten Unterrichts im Praktikum
bilden.
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