Lehrpersonen haben
einen nicht unerheblichen
Handlungsspielraum,
wenn es darum geht, auch
Schiilerinnen und Schiler
am Unterrichtsgeschehen
zu beteiligen.

Unmotivierte Schiiler sind kein
Schicksal

Auf die Frage, was entscheidend sei fir den
schulischen Lernerfolg, werden sehr héufig

zwei Faktoren genannt: die Begeisterungsfa-

higkeit der Lehrperson und die Motivation der
Schiilerin, des Schiilers. Beides hat natiirlich
seine Berechtigung: Vermittelt die Lehrperson
Desinteresse an dem Stoff und kommen die
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Vorsatz in

die Schule, sich nicht auf den Unterricht einzu-
lassen, wird nicht gelernt. Solche Extremsitua-

tionen sind aber Gott sei Dank die Ausnahme.

Lehrpersonen sind ganz iberwiegend
dynamische Personlichkeiten, die sich von
ihrem Auftrag und den BedUrfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler leiten lassen, und
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Motivation ist - anders als Intelligenz - kein
stabiles Personlichkeitsmerkmal, das durch
Unterricht nicht zu beeinflussen ware. Zudem
ist es ein Missverstandnis, dass man nur bei

hoher intrinsischer Motivation lernen kann,

also einer Motivation die durch das Interesse
an der Sache selbst und nicht durch sekundare

Belohnungen wie Noten, Abschlisse oder mate-

rielle Belohnungen gesteuert wird. Tatsachlich

haben es Lehrpersonen durchaus in der Hand,
die Lernmotivation ihrer Schiilerinnen und
Schuler zu beeinflussen, wobei es allerdings
vermessen und unrealistisch ware, bei allen

Lernenden intrinsische Motivation ¢herzustel-

leny. Es ist das gute Recht von Kindern und
Jugendlichen, Interessen jenseits der Schule
zu entwickeln und zu verfolgen. Aber es ist

auch ihre Pflicht, sich in den fiir die Schule vor-
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gesehenen Zeitfenstern auf den angebotenen

Lernstoff einzulassen. Lehrpersonen haben ei-
nen nicht unerheblichen Handlungsspielraum,
wenn es darum geht, auch Schillerinnen und
Schiiler am Unterrichtsgeschehen zu beteili-
gen, selbst wenn deren Interesse am Thema
massig bleibt.

Bei Felten & Stern (2012) werden Grund-
lagen der Motivationspsychologie diskutiert.
Danach sind fiir die Entwicklung von Motiva-
tion drei Faktoren entscheidend: Das Kompe-
tenzerleben, das Gefithl von Autonomie, und
die soziale Einbindung. Menschen mochten die

Welt verstehen und erkldren sowie Ereignisse
vorhersagen und Probleme l6sen. Sie sind be-
reit, Anstrengungen auf sich zu nehmen und
neues Wissen zu erwerben, wenn sie dessen
Nutzen erkennen. Dabei mdchten sie nicht
fremdbestimmt sein, sondern so vorgehen,
wie sie es fir richtig halten. Menschen sind
zudem hochgradig soziale Wesen: Sie mochten
Erkenntnisse mit anderen teilen. Mehr als jede
andere Spezies stimmen sie ihr eigenes Verhal-
ten mit dem Verhalten ihrer Artgenossen ab
und vergleichen sich mit diesen.

Schulische Lernbedingungen, die diese
Vorgaben berticksichtigen, optimieren die
Lernwirksamkeit, und bereits der Einstieg in
ein Thema kann dabei entscheidend sein. Bei
Stern, Schumacher & Schalk (2016) wird dies
im Detail diskutiert.

Neue Fragen und verbliiffende
Phanomene

Seitdem die Kompetenzorientierung Teil der
Bildungspolitik ist, stehen Lernziele im Mit-
telpunkt, und das hat seine Berechtigung.
Lehrpersonen miissen moglichst konkret
wissen, wo die Reise hingehen soll. Man

kann Lernziele auf unterschiedliche Weise
ableiten. Im Lehrplan 21 der Schweiz fir die
Naturwissenschaften steht beispielsweise

«die Schiiler und Schiilerinnen kénnen ein-

fach zusammengesetzte Grossen wie Dichte
und Geschwindigkeit berechneny. Niemand
wirde bestreiten, dass dies eine wichtige und
sinnvolle Kompetenz ist, die auch schwéchere
Schilerinnen und Schiiler in der Mittelstufe
beherrschen sollten. Eine Lehrperson, die die
Klasse mit den Worten betritt: Das Lernziel der
heutigen Stunde ist «Dichte zu berechnen, und
die Formel ist Masse/Volumeny wiirde zwar

einen Rechenalgorithmus vermitteln, aber die
meisten Schiillerinnen und Schiler wissten
nicht, was dieser ntitzt. Beginnt die Lehrperson
hingegen den Unterricht mit einem Auftrag an
alle Schiilerinnen und Schiiler, vorherzusagen
und dies auf einem Zettel zu notieren, ob eine

Stecknadel im Wasser schwimmt oder unter-
geht, und was mit einem grossen und schwe-

ren Block aus Wachs passiert, kénnen sich die

Lernenden zunéchst einmal nicht dem Unter-

richt entziehen, selbst wenn sie die Fragen
nicht iberméssig spannend finden. Zeigt man
anschliessend, was tatsachlich mit der Nadel
und dem Wachsblock passiert, werden einige
Schilerinnen und Schtler erfreut sein, weil sie
die richtige Antwort gegeben haben. Andere
werden sich fragen, warum ihre Vorhersagen
nicht stimmen. Bereits in den ersten Minuten

der Unterrichtsstunde hat man die drei Kriteri-

en der Selbstbestimmungstheorie erfillt: Alle

Schiilerinnen und Schiiler sind zum Mitma-

chen aufgefordert, und sie konnten autonome

Entscheidungen treffen. Bittet man die Lernen-
den zusétzlich um Begriindungen fiir ihre Vor-

hersagen, werden auch Lernende, die falsche
Vorhersagen getroffen haben, sich selbst als

kompetent erleben. Dies bedingt aber, dass
man typische Antworten wie (Die Stecknadel
schwimmt, weil sie leicht ist» ernst nimmt und
sie als Ausgangspunkt nimmt, um auf korrek-
te Konzepte hinzufiihren wie beispielsweise
«leicht bzw. schwer fir seine Grossey.

Mit einem solchen Unterrichtseinstieg
kann die Lehrperson die Schulerinnen und
Schiler fir die Lerninhalte interessieren.
Wenn es ihr daruber hinaus gelingt, ihnen
Auftrage zu stellen, bei denen sie sich in die
Lerngruppe eingebunden fithlen und ihre
eigenstdndigen Antworten ernst genommen

«Ein Gegenstand schwimmt im Wasser,
wenn das weggedrangte Wasser schwerer
ist als der Gegenstand selbst.»

werden, auch wenn sie fehlerhaft sind, wird
es zu einem Lerngewinn kommen. Bei Hardy
etal (2006) konnte gezeigt werden, dass bereits
achtjahrige Kinder bei dieser Art von Unter-
richt Erklarungen produzieren kénnen, die auf
Konzepten wie Dichte und Auftrieb basieren,
wie z.B. (Ein Gegenstand schwimmt im Wasser,
wenn das weggedrangte Wasser schwerer ist
als der Gegenstand selbst.»

Das MINT-Lernzentrum der ETH

Angeregt durch die Erfolge zum Physikunter-
richt in der Primarschule erarbeiten wir an der
ETH Zirich gemeinsam mit erfahrenen Gymna-
siallehrpersonen Unterrichtseinheiten zu zent-
ralen Themen der Schulfacher Biologie, Chemie,
Mathematik und Physik. Naturwissenschaft-
liche und mathematische Themen werden
mit Lernformen unterrichtet, die sich in der
Lernforschung als besonders lernwirksam er-
wiesen haben (kognitiv aktivierende Elemen-
te). Dazu gehort auch ein Unterrichtseinstieg,
der mit einer Frage oder einem verbliiffenden
Phdnomen beginnt. So beginnt zum Beispiel
die Unterrichtseinheit «Zwischenmolekulare
Kréafte) mit der Frage: (Warum kann man sich



schmutzige Hinde nicht mit reinem Wasser
waschen?). Dies fihrt zunédchst zur Behand-
lung der Oberflichenspannung des Wassers
und schliesst an mit einer Gegentiberstellung
zwischenmolekularer Kréfte und chemischer
Bindung. Durch gezielte Fragen werden die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schi-
ler auf Eigenschaften des Wassers gelenkt, die
durch die Struktur der einzelnen Molektle be-
stimmt wird (z. B. «(Wasser ist nicht brennbar).
Davon abgegrenzt werden Eigenschaften, die
durch die Wechselwirkungen zwischen den
Molektlen bestimmt werden (z.B. «Wasser ist
bei Zimmertemperatur fliissigy). Bei den Ant-
worten der Schiilerinnen und Schiiler priifen
Lehrpersonen sorgfaltig, an welche Vorstellun-
gen der Lernenden sich neue Informationen
ankniipfen lassen und welche Vorstellungen
zu Verstdndnisschwierigkeiten fithren kénnen.

Sarah Hofer konnte kiirzlich in ihrer am
MINT-Zentrum durchgefihrten Dissertation
zeigen, dass im Fach Physik Unterrichtsein-
heiten zu dem notorisch schwer zu vermitteln-
den Thema «Mechaniky zu einer beachtlichen
Leistungsverbesserung fiihrten, wenn kogni-
tiv aktivierende Elemente eingebaut wurden.

Verglichen wurde dieser Unterricht mit einem
traditionellen, auf die Bearbeitung quantitati-
ver Aufgaben ausgerichteten Vorgehen. Drei Er-
gebnisse waren von besonderem Interesse: (1)
Schillerinnen und Schiiler, die den konzeptori-
entierten Unterricht erhielten, waren im Losen
quantitativer Aufgaben genauso gut, wie die
Gruppe, die sich auf diese spezialisiert hatte.
(2) Vom konzeptorientierten Unterricht wurden
insbesondere «weibliche Minderleister) ange-
sprochen, also sehr intelligente Schiilerinnen,
die aber in Physik schlechte Noten hatten, und
(3) Im Interesse an Physik gab es auch nach
dem Unterricht keinen Unterschied zwischen
beiden Gruppen. Es wurde einmal mehr erwie-
sen: Kognitiv aktivierender Unterricht férdert
das Lernen, auch wenn es sich nicht in «Likes»
niederschlagt. ]

Weitere Informationen

e
E E zum MINT-Lern-

zentrum finden Sie auf

- unserer Webseite:

E www.educ.ethz.ch/mint
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