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Vorwort

In meiner derzeitigen Tétigkeit als Lehrer an einer Pddagogischen Akademie im Bereich
Fachdidaktik Physik und Chemie bzw. Sachunterricht (technischer und naturkundlicher Be-
reich) unterrichte ich Studentlnnen, die Sachunterricht in der Grundschule bzw. Physik- und
Chemieunterricht in der Hauptschule oder AHS Unterstufe bzw. AHS Oberstufe "erteilt" be-

kommen haben.

In meiner Studie geht es um die Frage, welchen Bildungswert dieser Unterricht besessen hat,
bzw. wie reagieren oder antworten StudentInnen auf einfache Fragestellungen aus naturwis-
senschaftlichen Bereichen, die von Grundschiilern an sie gestellt werden konnen.

Es werden "Alltagsvorstellungen" (Prédkonzepte, die teilweise zu Misskonzepten wurden) iiber
naturwissenschaftliche Fragestellungen erhoben.

Weiters versuche ich, aus den Ergebnissen ansatzweise Konsequenzen fiir meine unterrichtli-
che Tétigkeit zu ziehen.



"Ubrig bleibt lediglich das bestenfalls geringfiigig modifizierte Alltagswissen iiber die Natur,
das zumeist zu Beginn des Fachunterrichtes bereits voll ausgebildet war"

"Viele Schiilerinnen und Schiiler, und ganz besonders jene in Schulen mit Fachspezialisie-
rung, leben in zwei Welten. In der Schulwelt, die als kiinstlich, fiir das personliche Leben und
Empfinden als unverbindlich erlebt wird, und in der personlichen Welt, welche die Wirklich-
keit - die Freizeit, das eigene Tun, die eigenen Interessen, Familie, Umwelt, Freunde - umfaf3t.
Beide Welten werden zum Teil erschreckend klar als voneinander getrennt empfunden. In der
Schule gelerntes Wissen verliert in der persénlichen Welt an Bedeutung und wird nicht ange-
wandt und gelebt. Das Schullernen ldufi weitgehend isoliert vom Ich der sonstigen Leben-

)
spraxis"

1. Einleitung

Ich unterrichte an der Padagogischen Akademie der Didzese Graz-Seckau neben anderen di-
daktischen Studienfdchern in der VolksschullehrerInnenausbildung auch das Studienfach "Di-
daktik Sachunterricht - Lernbereich Technik" und seit dem Sommersemester 1998 auch Di-
daktik fiir Physik/Chemie in der HauptschullehrerInnenausbildung. Mein bisheriger Einsatz in
diesem Studienfach war nur sporadisch. Deshalb habe ich mich in dieser Studie auch vorran-
gig mit den "Alltagsvorstellungen" von Studierenden der Volksschullehrer- Innenausbildung
beschéftigt.

Die allgemeine Bildungs- und Lehraufgabe im Erfahrungs- und Lernbereich Technik wird im
Lehrplan der Volksschule wie folgt beschrieben: "Die Arbeit im Erfahrungs- und Lernbereich
Technik geht von der Begegnung des Schiilers mit technischen Gegebenheiten, mit Natur-
kriften und Stoffen in seiner Umwelt aus. Anzustreben ist das Verstindnis, dass der Mensch
in das Ordnungsgefiige der Natur eingebettet, von den Naturgesetzen abhingig und fiir die
Auswirkungen seiner Eingriffe in die Umwelt verantwortlich ist. Dieser Erfahrungs- und
Lernbereich hat iiber das Erlernen fachspezifischer Arbeitsweisen das Gewinnen von Grund-
kenntnissen und zu sachgerechtem sowie zu verantwortungsbewuBtem Umgang mit Stoffen
und technischen Gerédten anzuleiten."

Die fiir meine weiteren Ausfiihrungen wesentlichen Lehrplanforderungen der Grundschule
mochte ich nur auszugsweise wiedergeben: "Zur Gewinnung und Vertiefung von Kenntnissen
liber den elektrischen Strom (Stromkreis, Leiter, Isolator) nur im Kleinspannungsbereich ex-
perimentieren" und "die Wirkungsweise verschiedener Kréfte kennen - Auftrieb (Schwimm-

und Sinkversuche)".’

Der Lehrplan der Akademie sieht unter anderem auch vor, Inhalte der Grundschule metho-
disch und didaktisch schiilergerecht aufzubereiten: "Sicherung bzw. Vertiefung der fiir den
Unterricht in der Volksschule notwendigen fachlichen Voraussetzungen (Sachwissen, Grund-
strukturen und Denkmodelle, Fertigkeiten)" ,... "fach- und schiilergerechtes Vereinfachen von
Unterrichtsinhalten in der Unterrichtspraxis", "Erwerb von Handlungskompetenzen zur Ge-

' Heinz Muckenfuf, Lernen im sinnstiftenden Kontext, Cornelsen, 1. Aufl. 1995. Hier wird Brimer zitiert, der
wiederum aus einer Fachzeitschrift zu Daumenlangs Untersuchung zu "Physikalische Konzepte junger Erwach-
sener von Schule und Familienkonstellationen", zitiert.

? Peter Labudde, Erlebniswelt Physik, Diimmier Verlag, 1. Aufl. 1993

7 Lehrplan der Volksschule, BMUK, Seite 102



staltung grundschulméBiger Lernfelder in schiilerzentrierten Unterrichtsformen und bei fi-
cheriibergreifenden Vorhaben" *...

Die Studierenden sind zukiinftige Volksschullehrer und belegen das Fach "Didaktik Sachun-
terricht - Lernbereich Technik" im zweiten Studienjahr (III. Semester). Die Studienveranstal-
tung wird in Form von Ubungen abgehalten, das heisst, dass jede Stammgruppe in Ubungs-
gruppen geteilt ist. Derzeit sind dies vier Ubungsgruppen zu je ca. 10 StudentInnen.

Die Studierenden kommen hauptsichlich aus der Steiermark, aber auch aus dem siidl. Bur-
genland, aus Kérnten, Oberdsterreich und Salzburg. Dies bedeutet, dass betreffend dem vor-
angegangenen Besuch einer AHS eine grofie Streuung gegeben ist (die Studierenden sind Ab-
solventen aus verschiedensten "Allgemeinbildenden hoheren Schulen" ).

2. Friihe Erfahrungen mit Musikkonzepten

Meine Zuginge zu den in den weiteren Ausfithrungen beschriebenen Problemfeldern liegen
schon einige Jahre zuriick. Im Rahmen der Pddag. Wochen des PI des Bundes in der Steier-
mark und im Rahmen der Landesarbeitsgemeinschaft flir PC-Lehrer an Hauptschulen durfte
ich Dr. Dieter Nachtigall als Referenten nach Graz einladen.

Seine Ausfithrungen iiber "Physikunterricht und die Anderungen von Denkstrukturen" waren
fiir mich Anlass, meinen Unterricht neu zu iiberdenken. In den Mittelpunkt meiner metho-
disch-didaktischen Uberlegungen fiir die Unterrichtsgestaltung stellte ich nun die Prékonzepte
bzw. Alltagsvorstellungen der Schiiler. Dazu fiihrte ich eine Reihe von Erhebungen durch und
beschiftigte mich auch mit Literatur, die diesbeziiglich sehr hilfreich war (u.a. mit den Arbei-
ten von Pfund und Duit).

Als ich dann vor drei Jahren als Didaktiker an die Akademie kam, stiel ich teilweise, viel-
leicht auch zufillig, auf eine Reihe von "Misskonzepte", die sich bei Studierenden trotz oder
wegen des erlebten Physik- und Chemieunterricht gebildet hatten. Von Misskonzepten spricht
man, wenn falsche Prikonzepte oder Alltagsvorstellungen den Unterricht "iiberlebt" haben.

Ich mochte an dieser Stelle mehrere zurlickliegende Erfahrungen wiedergeben:

2.1 Wie kommt das Wasser zu den Blittern?

Im Studienseminar "Sachunterricht - Bereich Natur" in der VolksschullehrerInnenausbildung
stellte ich folgende "Schiilerfrage" an die Studierenden: "Wie gelangt das Wasser von der
Wurzel eines Baumes bis hin zum letzten Blatt in der Krone?" Von 60 Studierenden konnten
ca. 15 % die Frage teilweise oder annéhernd richtig beantworten. Die restlichen Antworten
hatten mit den realen Vorgéngen nichts zu tun. Exemplarisch daflir mdchte ich eine Antwort
einer Studierenden, die auch das Ausmal} von vorhanden Misskonzepten sehr deutlich auf-
zeigt, wiedergeben: "Durch Umwandlung des Wassers in Wasserstoff und Sauerstoff. Der
Wasserstoff ist leicht und steigt auf. Er verbindet sich im Blatt mit dem Luftsauerstoff und
unter Mithilfe der Sonne wieder zu Wasser."

* Lehrplan fiir Padagogische Akademien, BMUK



2.2 Wie leuchtet das Limpchen?

Im Studienjahr 1995 fiihrte ich eine Erhebung, die ich zuvor bei Hauptschilern durchfiihrte’
(Thema: Reihen- und Parallelschaltung von Widerstdnden) auch bei Studierenden in der
Hauptschullehrerlnnenausbildung im Fach Physik/ Chemie durch.

Die Aufgabenstellung lautete:

1. Berechne den Gesamtwiderstand zweier in einem Stromkreis in Reihe geschalteter 100 Q
Widersténde.

2. Berechne den Gesamtwiderstand zweier in einem Stromkreis parallel geschalteter 100 Q
Widerstinde.

Von den damals fiinf Studierenden konnten alle die beiden Aufgaben rechnerisch richtig 16-
sen. 14 Tage spiter zeigte ich den gleichen Studierenden die folgenden vier Experimente:

1. Experiment:

Einfacher Stromkreis mit einem Lampchen.

Die Studierenden mussten qualitativ erfassen, ob das Lampchen hell, mittel oder nur schwach
leuchtet.

Finf Antworten: Das Lidmpchen leuchtet hell.

2. Experiment:

Einfacher Stromkreis mit einem Ldmpchen und einem 100 Q Widerstand im Stromkreis.
Fragestellung: "Leuchtet das Lampchen heller / gleich hell / oder schwdcher als in Experi-
ment 1 7"

Funf Antworten. Das Ldmpchen leuchtet schwiicher.

3. Experiment:
Einfacher Stromkreis mit einem Ldmpchen und zwei 100 Q Widerstinden in Reihe im

Stromkreis geschaltet.
Fragestellung: "Leuchtet das Ldmpchen heller / gleich hell / oder noch schwdicher als in Expe-

riment 2 ?"
Flnf Antworten. Das Léampchen leuchtet noch schwdcher als im Experiment 2.

4. Experiment:

Einfacher Stromkreis mit einem Lampchen und zwei 100 Q Widerstidnden parallel im Strom-
kreis (der zweite Widerstand wurde iiber den ersten gelegt und so in den Stromkreis geschal-
tet).

Fragestellung: "Leuchtet das Lampchen heller / gleich hell / oder noch schwdicher als in Expe-
riment 3 ?"

Funf Antworten. Das Lampchen leuchtet gleich hell wie im Experiment 3.

Folgerungen aus dieser Miniuntersuchung:

Bei diesen Aufgaben wird die Formelphysik (Berechnung des Gesamtwiderstandes in einer
Serien- bzw. Parallelschaltung) offenbar beherrscht. Die Studierenden besitzen kognitives
Wissen, das sie in der Praxis aber nicht anwenden und umsetzen kénnen. Was niitzt ihnen
dann dieses Wissen?

® Dokumentierte Ergebnisse werden vom Autor gerne zur Verfiigung gestellt,



Lernen wir in der Schule wirklich nur fiir die Schule, den Lehrer oder fiir die Noten? Kdnnen
die Schiiler (die Studenten) das in der Schule "Gelernte" nicht anwenden, weil es in ihrem
Alltag keine Rolle spielt? Nach Max Plank "es kommt weniger darauf an, was in der Schule
gelernt wird, als darauf, wie gelernt wird. Ein einziger Satz, der von einem Schiiler wirklich
verstanden wird, besitzt mehr Wert als zehn Formeln, die er auswendig gelernt hat und die er
auch vorschriftsmdfig anzuwenden weif, ohne aber ihren eigentlichen Sinn zu verstehen.
Denn Sc,ézule soll nicht fachmdflige Routine vermitteln, sondern folgerichtiges, methodisches
Denken'

2.3 Salz im Schnee

Eine weitere Erhebung von Alltagsvorstellungen von Studierenden in der VolksschullehrerIn-
nenausbildung mochte ich an dieser Stelle noch kurz anfiihren. Auch sie zeigt sehr deutlich
auf, wie Prakonzepte und Alltagsvorstellungen den Physik- und Chemieunterricht iiberleben.

Die erste Erhebung erfolgte mit dem Studienjahrgang 1994 im Dezember 1995. Die Problem-
stellung war: Wie verédndert sich die Temperatur des Schnees beim "Salzstreuen"?

Dazu fiihrte ich den Studierenden folgendes Experiment vor:

2 Bechergliser wurden bis je zur Hélfte mit Schnee gefiillt (Becherglas A und B). In jedes
dieser Bechergldser gab ich eine Proberéhre, die bis zur Halfte mit Wasser gefiillt war. In Be-
cherglas A gab ich zum Schnee noch 2 Essl6ffel Kochsalz (mit Hinweis auf die Salzstreuung
im Winter) und vermehrte das Salz mit dem Schnee.

Anschliefend muflten die Studierenden durch Ankreuzen schriftlich vorliegender Antwort-
moglichkeiten folgende Fragen beantworten: "Welche Temperatur wird das Wasser in den
Proberdhren erreichen ?"

1. Prober6hre im Becherglas A (Schnee vermischt mit Kochsalz)
a)-10°Chis0°C  b)1°%bis3°C ¢) tber 4 °C

2. Proberdhre im Becherglas B (nur Schnee)
a)-10°Cbis0°C  b)1°%bis3°C ¢) tiber 4 °C

Antworten: Zu 1) Von 63 Studierenden haben 58 die Antwort ¢) angekreuzt
Zu 2) Von 63 Studierenden haben 59 die Antwort a) angekreuzt

Im Studienjahr 1997/98 habe ich dieselben Experimente 14 StudentInnen vorgefiihrt und fol-
gende Frage gestellt: "In welcher Proberdhre wird das Wasser eine tiefere Temperatur errei-
chen?" Von diesen 14 Studierenden entschied sich nur einer flir Becherglas A - und konnte
dies anschlieflend auch richtig begriinden. Alle {ibrigen entschieden sich fiir das Wasser im
Becherglas B.

Sie begriindeten ihre Entscheidung damit, dass, wenn dem Schnee Salz dazugegeben wird,
dieser schmilzt, deshalb kann das Wasser in der Proberdhre keine tiefen Temperaturen errei-
chen bzw. mufl das Wasser in der Proberdhre, die im Schnee-Salzgemisch steht, eine héhere
Temperatur haben.

Diese bereits frilher durchgefithrten punktuellen Erhebungen und deren Ergebnisse waren fiir

mich ausschlaggebend, mich in dieser Studie konkreter mit Alltagsvorstellungen (Misskon-
zepten) von Studierenden zu beschéftigen, sie zu erheben, um geeignete didaktisch-

% Max Plank - zitiert von Dieter Nachtigall in "Skizzen zur Physikdidaktik" , Peter Lang Verlag, 1. Aufl. 1987



methodische Modelle zur Umsetzung von Inhalten im Bereich "Sachunterricht - Technik" zu
erarbeiten.

3. Neuere Erhebungen

Fur meine unterrichtlichen Téatigkeiten ist es wichtig zu erfahren, auf welche Vorkenntnisse
ich aufbauen bzw. auf welches operative Wissen ich zuriickgreifen kann. Dazu habe ich mich
vorerst im Studienjahr 1997/98 auf die Untersuchung weiterer Vorstellungen konzentriert, die
sich alle auf Lehrplanforderungen der Grundschule beziehen.

Nicht selten werden Lehrer bereits von Schiilern der Grundschule mit Fragen konfrontiert wie
z.B.: "Bitte Herr/Frau Lehrerln, was bedeutet die Aufschrift "4,5 V" auf dieser Batterie ?”,
oder "Warum schwimmt ein Schiff, das aus Eisen gebaut wurde?" Diese Fragen habe ich den
Studierenden vorgelegt, und sie ersucht mir diese schriftlich zu beantworten.

3.1 Was bedeutet 4,5 V?

Die Frage die den Studierende gestellt wurde lautete also:

Was bedeutet die Angabe "4,5 V" auf dieser Batterie?

2 \\\I///
= -
- T~

4,5V — &

Die schriftlichen Antworten der Studierenden sind im folgenden wortlich erfast:

Gibt die Stromstéirke an, mit der die Batterie geladen ist

eine Einheit; Bezeichnung fiir Energiewert; damit man weif3, welche Gerite man antreiben
kann

V bedeutet Volt und damit wird die Stromstirke bezeichnet. Es gibt auch noch die Kenn-
grofle Watt. Damit wird die Leistung bei elektrischen Geriten angegeben

V bedeutet Volt; Volt ist die Stromstérke; je mehr Watt eine Batterie hat, um so ldnger halt
sie. Die Stromstérke héngt zusammen mit Ampere und Ohm

Stromstérke, Stromspannung

Spannung; Volt ist eine Maf3einheit

Daran erkennt man, wie "stark" eine Batterie ist und wieviel sie leisten kann

V = Volt; Begriffsklarung - keine Ahnung

Annahme: Ist die Kraft (Leistung), die die Batterie hat und wird in Volt gemessen. Damit
man weil}, wo man die Batterie einsetzen kann

Eine Maf3einheit, um die Hohe der Elektrizitdt zu messen; 4,5 V ist sehr niedrig; 220 V im
Stromkreis

Leistung, die erreicht werden kann (Spannung)



e Volt = Malleinheit fir (Strom)spannung; wieviel Spannung (=Kraft) diese Batterie "be-
sitzt" (wie stark die Batterie ist)

e Volt ist die Maf3einheit flir die Spannung beim Strom; Strom: Spannung V, Stromstirke A
(Ampere), Widerstand Ohm O; mehr weil3 ich nicht

e Volt: Energie, die erzeugt werden kann

bedeutet: in dieser Batterie flieBen 4,5 Volt (= Einheit) Spannung (=U)

4,5 Volt Stromstéarke

Leistung, die die Batterie hat, die sie in 1 sec hergibt

Leistung der Batterie ?

Die Batterie hat eine Stromstérke von 4,5 Volt

bedeutet, daf3 die Batterie 4,5 Volt hat

4,5 Volt Stromspannung ?

2 Pole: unterschiedliche Spannung; Unterschied betriagt 4,5 Volt; 1 Pol e = UberschuB, 1

Pol e = Mangel = Ausgleichsbestreben = Strom fliefit d.h. Batterie ist Strom- bzw. Span-

nungsquelle = Glithlampe als Beweis anschlielen

e Volt ist die Starke des Stroms, die von der Batterie abgegeben wird ?

e bedeutet die Stirke des Stroms, die ich von der Batterie erhalten kann (maximal) viel-
leicht?

e bedeutet 4,5 Volt; Volt = Einheit fiir die Stromstérke; im Vergleich zu einer Steckdose
kann man damit nur sehr wenig Strom erzeugen

e (Volt) heilit, dass Energie in einer gewissen Kraft — weil3 nicht

e Das "V" bedeutet Volt. Volt ist eine Mafleinheit fiir die Spannung des elektrischen Stro-
mes, so wie Meter die Maf3einheit fiir die Lénge ist. Die Spannung bezeichnet den Poten-
tialunterschied zwischen zwei elektr. Polen. (Gebirgsbach flieBt hinunter - Gefille)

e V steht flir Volt. Und Volt ist die Einheit der Spannung. Vergleich mit Einheiten wie m,
km,

e V= Volt; Stromspannung? weil} ich nicht

e cine Mafeinheit, die aussagt, wieviel Strom in der Batterie ist / flie3t

e V ist die Abkiirzung fiir Volt; Volt = der Spannungszustand der Batterie; die Batterie kann
eine Kraft - (Stirke) von 4,5 V weitergeben. (Die Steckdose im Vergleich - 360 V)

Es fillt hier auf, dass Basisbegriffe wie: Leistung, Kraft, Strom und Spannung synonym ver-
wendet wird. Die meisten dieser Studierenden kdnnen zudem keine klaren Evklirungen abge-
ben, sondern haben schwammige Vorstellungen. Die Antworten zeigen teilweise auch die
Hilflosigkeit bei der Benutzung von Basisbegriffen. Die oben angefiihrte Fragestellung ver-
langt ja keine Formel, keine Berechnung, sondern nur die Erklirung einer Angabe auf einer
Taschenlampenbatterie die jeder dieser Studierenden aus dem alltiglichen Gebrauch kennt.

Es ist meiner Meinung nach nicht méglich, elektrische Phanomene (dazu gehort auch z.B. die
ganze Energieproblematik) zu verstehen, wenn die Begriffe wie Spannung, Strom, Kraft,
Energie, Arbeit und Leistung nicht voneinander unterschieden werden koénnen. Wenig Ver-
sténdnis (Verstandenes) bedeutet grole Manipulierbarkeit! Wollen wir kiinftig solche "miin-
digen" Staatsbiirger?

Es wird an diesem Beispiel sehr deutlich, dass der Physik- und Chemieunterricht zu dieser
Begriffsklarung wenig bis nichts beigetragen hat. Ich méchte an dieser Stelle auch D. Nachti-
gall zitieren, der dazu folgendes schreibt: "Physikalische Begriffe aus der Physikstunde oder aus
dem Physiklehrbuch werden, wenn sie nicht mit den Prikonzepten in Beziehung gesetzt, nicht mit
ihnen konfrontiert werden, zwar eine zeitlang im Gediichinis abgespeichert, z.B. bis der néichste Test



geschrieben ist, dann aber sehr schnell vergessen. Es wird nimlich den Schiilern meistens nicht klar,
dafs sie iiberhaupt bedeutungsvoll sind und es wird nicht einsichtig gemacht, was sie gegeniiber den
Prdkonzepten vorteilhafter macht. Normalerweise iiberleben dann die Prikonzepte und werden, mit
angelerntem physikalischen Vokabular angereichert, zu Misskonzepten."

3.2 Warum schwimmt ein Schiff aus Eisen?

.~ — Zu dieser Frage wurde zundchst von mir ein Einstiegsexperiment durchgefiihrt: Becher-

— glas wurde mit Wasser gefiillt und dazu ein Eisennagel gezeigt. Auf die Frage "Wird der
Nagel im Wasser schwimmen, schweben oder untergehen ?" kam die libereinstimmende
und iiberzeugende Antwort aller StudentInnen: "Der Eisennagel geht unter." Dann folgte
gleich die Frage: "Warum schwimmt dann ein Schiff, das aus Eisen gebaut ist 2"

Rasch kam der Einwurf einer Studierenden: "Wollen sie schon wieder wissen, wie blod wir
sind?"

Im folgenden sind wieder die schriftlichen Antworten der Studierenden wortlich zitiert:

e wegen der Form des Schiffes - Verdringung des Wassers (Wasser wird beim Vorwértsfah-

ren am Bug verdréngt - ist meine Interpretation der von der Studierenden angefiigten Skiz-

ze)

ein Schiff passt sich der Oberflache des Wassers besser an

Aufgrund der Oberfldche des Schiffes - Nagel hat eine kleinere

weil die Oberflache anders ist (gebogen)

weil das Schiff mehr Oberflachenspannung wegnimmt, als es das Wasser belastet

ein Schiff aus Eisen hat einen stromlinienférmigen Korper, hat einen Hohlraum. Auferdem

verdringt es eine grole Wassermenge und der Auftrieb ist so grof3, wie die verdringte

Menge Wasser

e Ein Schiff schwimmt, weil der Rumpf aufler Eisen auch Hohlrdume hat, die einen Auftrieb
gewiahrleisten

o Wasserverdringung - spezielle Form

e aufgrund seiner Form; weil Luft im Schiff ist; zu 2/3 geht es unter

e weil die verdringte Masse - Dichte - des Wassers grofler ist als die des Schiffes

e cs hat etwas mit Masse und Dichte zu tun. Die Fliche des Schiffbodens ist sehr grof; ir-
gendwelche Krifte wirken der Masse entgegen

e wegen der groflen Oberfldche

e Weil die Menge des verdringten Wassers schwerer ist. Schiff beinhaltet Hohlrdume.

e Weil ein Schiff ein Schwimmkorper ist, der innen hohl ist und weniger Gewicht hat als das
Meer. Die Form des Schiffes ist stromlinienformig. Das Schiff verdrangt Wasser.

Wihrend die Studierenden diese Frage schriftlich beantworteten fiel mir auf, dass einige als
Begriindung "weil es Hohlrdume hat" (oder sinngemaB Ahnliches) anfiihrten. Dazu fiel mir
spontan folgende Zusatzfrage ein, die ich in einer Gruppe stellte: "Was wird sein, wenn alle
Hohlrdume in einem Schiff mit Styropor gefiillt sind?". Es kam natlirlich auch spontan eine
Antwort von einem Studierenden "Dann geht das Schiff unter".

’ Dieter Nachtigall, Skizzen zur Physikdidaktik, Peter Lang Verlag, 1. Aufl. 1987, S. 177-178



4. Einige Schluf3folgerungen aus den Ergebnissen

Fur mich stellen sich nun zwei entscheidende Fragen:

e Wie kann ich Inhalte didaktisch-methodisch grundschulrelevant aufbereiten, wenn die
fachlichen Voraussetzungen nicht vorhanden sind?
e Wie kann ein Lehrer einem Schiiler etwas erkliren, wenn er es selbst nicht versteht?

"Nur mit Wolle (Fachwissen) aber ohne Strickmuster (pddagogisch-didaktisches Wissen) ldsst
sich kein Unterricht "stricken", ohne Wolle wiederum auch nicht."

Es besteht die Gefahr, und die ist aus meiner Sicht nicht unbegriindet, dass Alltagsvorstellun-
gen bzw. Prikonzepte (iiber physikalische und chemische Phéinomene, die nicht der Wirklich-
keit entsprechen) der Schiiler, durch Misskonzepte der Lehrer bestiitigt bzw. verstirkt werden
und in spdterer Folge noch resistenter gegen einen Konzeptwechsel aufireten.

Fur meinen Unterricht ergeben sich einige wichtige Anspriiche:

e Berticksichtigung von moglichen Misskonzepten bei meiner Planung von Unterrichtskon-
zepten- diese kdnnen meiner Meinung nach nicht im Selbststudium behoben werden

e Vorbereiten der zukiinftigen LehrerInnen - dass sie nicht nur reine Wissensvermittler sind.
Die Studierenden (und auch die Schiiler) sollen Verstindnis flir Grundbegriffe aufweisen
und nicht nur formales Wissen besitzen (Orientierungswissen anstelle von Verfiigungswis-
sen)9, sodass sie in der Lage sind, dieses anzuwenden, weiterzugeben und auch auf neue
Situationen ubertragen zu konnen. Studenten und auch Schiiler miissen mit dem erworbe-
nen physikalisch-chemischen Wissen operieren konnen.

¢ Neue fachdidaktische Ansétze in der Physik- und ChemielehrerInnenausbildung fiir Haupt-
schulen - Beriicksichtigung von Alltagsvorstellungen (Schiilervorstellungen) und Prikon-
zepten in der didaktischen Aufbereitung und Planung von Unterrichtseinheiten.

Schiiler sollen etwas verstehen lernen von den Phidnomenen und Prozessen in der Physik und
Chemie und von deren Einfluf$ auf Technologie und Gesellschaft. Sie sollten Fachwissen er-
werben, das bedeutungsvoll fiir ihr tagliches Leben ist und das als Basis fiir ihr spiteres die-
nen kann.

Nicht kognitive Wissensvermittlung, sondern "Verstehen" mul} ein zentrales Anliegen des
Sachunterrichtes in der Grundschule und des Physik- und Chemieunterrichtes in der Sekun-
darstufe I und II sein!
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8 Radatz-Schipper Grundschuldidaktik Mathematik
? Heinz Muckenfuf}, Lernen im sinnstiftenden Kontext, Cornelsen, 1. Aufl. 1995



