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Zusammenfassung 

Ein Unterricht, an dem besonders begabte Schüler*innen partizipieren, ist immer ein inklusi-
ver Unterricht. Bislang gibt es jedoch keine didaktischen Konzepte, welche sowohl die Er-
kenntnisse der Inklusions- als auch der Begabtenforschung berücksichtigen. Es ist folglich die 
Aufgabe der Lehrpersonen, die Erkenntnisse beider Disziplinen miteinander zu kombinieren 
oder zwischen ihnen abzuwägen. Ein offener Fragebogen zu Merkmalen guten Biologieunter-
richts wurde mit N=60 naturwissenschaftlich begabten Schüler*innen durchgeführt und mit 
der inhaltlichen Strukturierung nach Mayring (2015) analysiert, um ein Konzept zum inklusiven 
und begabungsförderlichen Biologieunterricht zu entwickeln. Die Ergebnisse zeigen, dass ein 
guter Biologieunterricht nach den Schülervorstellungen am stärksten durch allgemeinpädago-
gische und fachspezifische Merkmale, wie z.B. naturwissenschaftliche Arbeitsweisen oder Me-
diennutzung, bedingt wird und in kleinem Umfang durch spezifische Merkmale der Begabten-
förderung und inklusiven Pädagogik, wie z.B. kooperative Lernformen.  

 

 

«Imagine que tu as la possibilité d’organiser des cours de 
biologie selon tes vœux.» - Des cours de biologie réussis dans 

la perspective des élèves doués en sciences naturelles 
 

Résumé 
Un cours auquel surtout des élèves doués participent est toujours un cours inclusif. En ce 
moment, il n’y a pas encore de concepts didactiques considérant les connaissances de la 
recherche d’inclusion et de la recherche sur les personnes douées. Par conséquent, c’est la 
tâche du professeur/de la professeure de combiner les résultats des deux disciplines ou en 
peser le pour et le contre. Un questionnaire ouvert sur les caractéristiques des cours de 
biologie réussis a été effectué avec N=60 élèves doués en sciences naturelles et analysé à 
l’aide de la structure de contenu de Mayring (2015) pour développer un concept de cours de 
biologie inclusif et attribué aux élèves doués. Les résultats montrent que, selon les visions des 
élèves, un cours de biologie réussi est dû le plus fort aux caractéristiques universel-
pédagogiques ainsi que spécifiques, p.ex. des méthodes de travail et l’utilisation des médias, 
et juste peu aux caractéristiques de la promotion des personnes douées et de la pédagogie 
inclusive comme, p.ex. des formes d’apprentissage coopératives. 
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"Imagine, you can design biology classes according to your 
wishes." – Good biology lessons from the perspective of scien-

tifically gifted students 

 

Abstract 

Although teaching a class with gifted students is about inclusive education, there is no didac-
tical teaching concept that combines insights from inclusive and gifted education. It becomes 
the teacher’s own responsibility to combine and balance both disciplines when planning les-
sons. To develop an understanding of both inclusive and gifted education, an open question-
naire was distributed to 60 scientifically gifted students in 5th and 6th grade to evaluate char-
acteristics of suitable biology lessons. After an analysis with Mayring’s content analysis (2015), 
results indicate that their perception of good biology lessons are strongly built on general ped-
agogical and subject-specific criteria such as the use of media and scientific methods, rather 
than on gifted or inclusive specific criteria such as cooperative learning.  

 

 

1 Einleitung 

Im Zuge der Inklusion soll jede*r Schüler*in die Möglichkeit erhalten, an einer wohnortnahen 
Schule die für ihn individuell nötige und bestmögliche Förderung und Unterstützung zu erhal-
ten (vgl. Kullmann et al. 2014). Auch wenn in bildungspolitischen Debatten und mitunter auch 
in pädagogischen Konzepten zum inklusiven Unterricht der Fokus vermehrt auf dem sonder-
pädagogischen Förderbedarf liegt und die Thematik der Hochbegabung hingegen bis vor Kur-
zem kaum eine Beachtung fand (vgl. Vogt und Krenig 2015), ist die Begabtenförderung „dem-
entsprechend ein konzeptioneller Baustein inklusiver Praxis und kein Gegensatz hierzu“ (Pfahl 
& Seitz 2014, S. 47). Bis vor wenigen Jahren hatte sich „weder die Inklusions- noch die Hoch-
begabtenforschung […] mit der Generierung inklusiver Settings auseinandergesetzt, die zu-
gleich Erkenntnisse aus der Hochbegabtenförderung mit berücksichtigen“ (Vogt & Krenig 
2015, S. 71). Erste Ansätze für eine inklusive Biologiedidaktik lassen sich bereits finden (z.B. 
Ferreira González et al. 2019), es bedarf aber insbesondere noch Forschungsbedarf aus Blick-
winkel der Schüler*innen um bedarfsgerechten, inklusiven Biologieunterricht zu planen. Auf-
grund der derzeitig noch spärlichen Forschungslage fehlt es Lehrpersonen an didaktisch er-
probten und evaluierten Unterrichtsmaterial und sie müssen derzeit sowohl die Konzepte der 
Fachdidaktik als auch die der Begabtenförderung und Inklusiven Pädagogik autodidaktisch stu-
dieren, miteinander kombinieren und zwischen bestehenden Diskrepanzen abwägen.  

Ziel eines im Enrichmentprojekt „Kolumbus-Kids“ durchgeführten Forschungsprojekts ist es 
daher gewesen, die Vorstellungen biologisch-naturwissenschaftlich begabter Schüler*innen 
von einem guten Biologieunterricht zu erheben und darüber hinaus zu prüfen, welche Merk-
male der Begabtenförderung und der Inklusiven Pädagogik diese als positiv für die Gestaltung 
eines guten Biologieunterrichts betrachten, um auf Basis der gewonnenen Ergebnisse Schluss-
folgerungen für die Gestaltung eines Biologieunterrichts zu ziehen. Aufgrund der noch sehr 
überschaubaren Forschungslage in diesem spezifischen Forschungsfeld, sollen zunächst in ei-
ner qualitativen Studie die Vorstellung biologisch-naturwissenschaftlich begabter Schüler*in-
nen von einem guten Biologieunterricht im Allgemeinen erhoben werden (Teilstudie I), bevor 
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anschließend innerhalb eines quantitativen Forschungsdesigns überprüft wird, welche „be-
reits bekannten“ Merkmale der Begabtenförderung und der Inklusiven Pädagogik die Schü-
ler*innen tatsächlich als positiv für die Gestaltung eines guten Biologieunterrichts betrachten 
(Teilstudie II). Der folgende Artikel stellt neben theoretischen Grundlagen das Forschungsde-
sign und die Ergebnisse der ersten Teilstudie dar.  

 

2 Theoretische Bezüge 

2.1 Biologisch-naturwissenschaftliche Begabung 

Das Modell der biologisch-naturwissenschaftlichen Begabung wurde im Jahr 2014 von Wegner 
in Anlehnung an das Münchener Hochbegabungsmodell entworfen. Den Kern des Modells 
stellt die biologisch-naturwissenschaftliche Begabung selbst dar. Eine überdurchschnittliche 
Ausprägung der Arbeitsdisziplin, der Kreativität, der Intelligenz, der sozialen Kompetenz, der 
Selbststeuerung des naturwissenschaftlichen Interesses und des Selbstvertrauens sind die Be-
dingungen für das Auftreten dieser und werden innerhalb des Modells als Begabungsaspekt 
bezeichnet. Eine biologisch-naturwissenschaftliche Begabung liegt jedoch erst dann vor, wenn 
ein Individuum über mehrere der aufgeführten Begabungsaspekte verfügt (vgl. Wegner 2014). 
Neben den Begabungsaspekten nehmen weiterhin Umweltmerkmale sowie nichtkognitive 
Persönlichkeitsmerkmale Einfluss auf die Entwicklung dieser Begabung. Als Umweltmerkmale 
werden der „soziale Rahmen“ (Wegner 2014, S. 42) des Kindes und die in diesem Rahmen 
gemachten Erfahrungen betrachtet. Als nicht-kognitive Persönlichkeitsmerkmale werden 
„Faktoren und Fähigkeiten, die neben den Begabungsaspekten das Maß der Kompetenz des 
Kindes prägend beeinflussen“ (Wegner 2014, S. 42) definiert. Dies sind die Fähigkeit zur Stress-
bewältigung, eine intrinsische Leistungsmotivation, vorhandene Arbeits- und Lernstrategien 
und die Kontrollüberzeugung.  
Das Zusammenspiel der drei Faktoren Umweltmerkmale, Begabungsaspekte und nicht-kogni-
tive Fähigkeiten bestimmt über die Ausprägung der biologisch-naturwissenschaftlichen Bega-
bung, die Kompetenz (vgl. Wegner 2014). Die Ausbildung einer biologisch-naturwissenschaft-
lichen Begabung ist folglich multifaktoriell bedingt und kann demnach durch passende Rah-
menbedingungen im Unterricht sowie durch (außerschulische) Enrichmentangebote weiter 
gesteigert werden.  

 

2.2 Guter Unterricht 

Schülervorstellungen von einem guten Unterricht finden in der Unterrichtsqualitätsforschung 
seit geraumer Zeit Beachtung (vgl. Bocka 2003). Die Kenntnis über sie ermöglicht es, den Un-
terricht auf die Bedürfnisse der Adressaten von Unterricht zuzuschneiden, da Schüler*innen 
die Schule aus einer anderen, stärker lebensweltbezogenen Perspektive als Lehrpersonen be-
trachten und die Kenntnis ihrer Vorstellungen somit zu einer Erweiterung des Lehrerblicks auf 
guten Unterricht beitragen kann. Kritische Stimmen, welche befürchten, dass Schüler*innen 
jedoch nur Wünsche nach Pausen, weniger Belastung und mehr Spaß äußern, werden von 
Ditton (2002) zurückgewiesen. Er argumentiert im Gegensatz, dass Lernende im Hinblick auf 
ihren Werdegang daran interessiert seien, schulische Ziele zu erreichen. Da begabte Schü-
ler*innen zudem ein überdurchschnittliches Erkenntnisstreben aufzeigen (vgl. Friedel et al. 
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2009), kann davon ausgegangen werden, dass die Erhebung der Vorstellungen biologisch-na-
turwissenschaftlich begabter Schüler*innen fruchtbare Erkenntnisse für die Unterrichtsgestal-
tung hervorbringt.  

Ein guter Unterricht liegt im Allgemeinen dann vor, wenn „alle Schülerinnen und Schüler einer 
Lerngruppe optimale Lernergebnisse in einem sozial befriedigenden Lernklima erreichen“ 
(Klemm & Preuss-Lausitz 2012, S. 19). Da der Lernprozess jedes Kindes individuell erfolgt und 
optimale Lernergebnisse somit auf verschiedene Art und Weise von den Schüler*innen er-
reicht werden, ist eine präzise Definition eines guten Unterrichts jedoch nicht möglich (vgl. 
Ditton 2002; Meyer 2016). In der Unterrichtsqualitätsforschung konnten dennoch verschie-
dene Merkmale aufgezeigt werden, die einen guten Unterricht bedingen. Diese werden häufig 
in drei Basisdimensionen unterschieden, die jeweils Einzelmerkmale umfassen: Klassenfüh-
rung, kognitive Aktivierung und emotionale Unterstützung (vgl. Steffensky & Neuhaus 2018). 
Es ist dabei jedoch zu berücksichtigen, dass diese Basisdimensionen zunächst nur allgemein 
formuliert sind und von den jeweiligen Fachdidaktiken (noch) konkretisiert werden müssen.  
Dieses Forschungsprojekt basiert zum einen auf der Annahme, dass ein guter Biologieunter-
richt durch die von Meyer (2016) formulierten allgemeinpädagogischen Unterrichtsqualitäts-
merkmale bedingt wird und des Weiteren durch die folgenden fachspezifischen Merkmale, 
welche von Wüsten (2004) definiert wurden: kompetenter Umgang mit Modellen, Einsatz von 
lebenden Objekten, Anwendung naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen, Verknüpfung der 
verschiedenen Systemebenen, Berücksichtigung der Schülervorstellungen sowie die adäquate 
Verwendung der Fachsprache. Auf methodisch-didaktischer Ebene lässt sich „guter“ Biologie-
unterricht anhand verschiedener Unterrichtsprinzipien verdeutlichen. Diese sind Leitlinien, 
die als „Orientierungshilfen und Grundsätze für die inhaltliche Schwerpunktsetzung und di-
daktische Strukturierung des Lehr-Lern-Prozesses“ (Köhler 2012, S. 112) dienen. Dabei findet 
eine Unterscheidung zwischen Unterrichtsprinzipien, die den Lehr-Lern-Prozess1 und solchen, 
die den Inhalt2 fokussieren, statt. Es sei jedoch anzumerken, dass es noch keinen Konsens dar-
über gibt, was guten (naturwissenschaftlichen) Unterricht ausmacht, weswegen in den ver-
schiedenen Publikationen unterschiedliche fachspezifische Qualitätsmerkmale genannt wer-
den (vgl. Steffensky & Neuhaus 2018). 
 
Der Literatur zur Begabtenförderung sowie zum inklusiven Unterricht sind darüber hinaus wei-
tere Merkmale zu entnehmen. Die, dem Forschungsprojekt zugrundeliegenden Merkmale ei-
nes begabtenfördernden Unterrichts, speisen sich primär aus der Empfehlungen des Interne-
tional Panel of Experts for Gifted Education (vgl. Friedel et al. 2009) sowie der Empfehlungen 
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (vgl. Holting et al. 2015). Die Grundlagen-
literatur, aus denen die Merkmale der Inklusiven Pädagogik entnommen worden sind, stellen 
der „Bielefelder Ansatz der inklusiven Pädagogik“ (Kullmann et al. 2014), die „Pädagogik der 
Vielfalt“ (Prengel 2006) sowie „das Haus der inklusiven Schule“ (Wocken 2013) dar.  
 

2.3 Gemeinsamkeiten und Diskrepanzen – Inklusive Pädagogik und Begabten-

förderung 

Neben allgemeinpädagogischen Konzepten zur Unterrichtsplanung, -gestaltung und -durch-
führung existieren ebenso spezifische Konzepte für den Unterricht in einem inklusiven Setting 

                                                           
1 Hierzu zählen das exemplarische Prinzip, Anschaulichkeit, Handlungsorientierung, Situationsorientierung, Prob-
lemorientierung, Wissenschaftsorientierung sowie das Prinzip des kumulativen Lernens. 
2 Hierzu zählen das pflegerische und das formenkundliche Prinzip. 
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sowie für einen Unterricht, der speziell das Ziel der Begabtenförderung verfolgt. Teilweise 
überschneiden sich die Merkmale, die entsprechend der Zielgruppe als „gut“ angepriesen 
werden, teilweise werden aber auch gegensätzliche Unterrichtsmerkmale verfolgt. Im Folgen-
den sollen die Merkmale eines begabtenförderlichen Unterrichts mit denen eines inklusiven 
Unterrichts gegenübergestellt werden (vgl. Tabelle 1).  
 
Tabelle 1: Gegenüberstellung der Merkmale der Begabtenförderung und der Inklusiven Päda-
gogik. Die oberen Zeilen zeigen die Gemeinsamkeiten der beiden pädagogischen Richtungen, 
die linken Zeilen die Merkmale eines begabtenfördernden Unterrichts und die rechten Zeilen 
die Merkmale eines inklusiven Unterrichts. 

Merkmale  
begabtenfördernden Unterrichts 

Merkmale 
 inklusiven Unterrichts 

Wertschätzung und Achtung der einzelnen Schüler 
Stärken- statt Defizitorientierung 

Individualisierung der Lerngegenstände 

Differenzierung der Lerngegenstände 

Nutzung offener Unterrichtsformen 

alternative Formen der Leistungsrückmeldung 

alternative Formen der Leistungsbewertung 

Diagnostik als Ausgangspunkt der Individualisierung und Differenzierung 

kooperatives Lernen 

individualisierte Curricula 
 

individualisierte + obligatorische Curricula 

interessengeleitetes Lernen 
gemeinsame Lernsituationen + 

Phasen des interessengeleiteten Lernens 

bevorzugt leistungshomogene  
Lerngruppen 

heterogene Lerngruppen 

Lehrer als Lerncoach statt als  
Wissensvermittler 

multiprofessionelle Lehrerteams 

selbstgesteuertes Lernen 

Training selbstgesteuerten Lernens 

akzelerierende Maßnahmen 

Maßnahmen des vertikalen und  
horizontalen Enrichments 

 

Die Tabelle zeigt, dass zwischen den Konzepten beider pädagogischer Richtungen sowohl Ge-
meinsamkeiten als auch Unterschiede bestehen. Da Lehrpersonen während der Unterrichts-
planung insbesondere zwischen den Diskrepanzen abwägen müssen, sind diese von besonde-
rem Interesse des Forschungsvorhabens. Zunächst ist als Gemeinsamkeit jedoch hervorzuhe-
ben, dass beide die Differenzierung der Lerngegenstände als zentrale Säule des Unterrichts 
betrachten (vgl. Holting et al. 2015; Wocken 2013). In der inklusiven Pädagogik wird jedoch 
die Herstellung gemeinsamer Lerngelegenheiten als ebenso bedeutsam erachtet. Eben die Ba-
lance zwischen individualisiertem Lernen und gemeinsamen Lerngelegenheiten stellt zum ei-
nen das zentrale Charakteristikum der inklusiven Pädagogik dar (vgl. Kullmann et al. 2014; 
Seitz & Scheidt 2012; Wocken 2013) und zum anderen einen Unterschied zu den bestehenden 
begabtenfördernden Konzepten (vgl. Seitz, Pfahl, Lassek, Rastede & Steinhaus 2016). Denn 
diese stellen im Sinne der personalen Pädagogik (vgl. Weigand 2011) den einzelnen Lernenden 
in den Mittelpunkt der Unterrichtsgestaltung und präferieren aus diesem Grund ein interes-
sengeleitetes und selbstgesteuertes Lernen der Schüler*innen, während gemeinsame Lernsi-
tuationen keine besondere Beachtung in den Konzepten finden (vgl. Seitz et al. 2016). Zur 
Herstellung gemeinsamer Lernsituationen schlägt die inklusive Pädagogik zum einen die Ar-
beit an einem gemeinsamen Lerngegenstand (vgl. Feuser 1998; Seitz 2006) vor und zum an-
deren den Austausch über einen je spezifischen Lerngegenstand (vgl. Kullmann et al. 2014). 
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Die Basis für die gemeinsamen Lernsituationen sind in ihren Konzepten obligatorische 
Kerncurricula, während individualisierte Curricula der Ausgangspunkt für die Individualisie-
rung der Lerngegenstände sind (vgl. Prengel, 2015). Um ein stärker interessengeleitetes und 
selbstgesteuertes Lernen im Unterricht zu ermöglichen, wird in den Konzepten der Begabten-
förderung hingegen für ein Training selbstgesteuerten Lernens im Unterricht (vgl. Trautmann 
2010; Preckel & Vock 2013; Holting et al. 2015) sowie für einen Wandel der Lehrpersonenrolle 
in Richtung eines Lernbegleiters anstatt eines Wissensvermittlers plädiert (vgl. Friedel et al. 
2009). Obgleich diese Aspekte auch mit den Werten der inklusiven Pädagogik in Einklang zu 
bringen sind, wurden sie in den Konzepten zum inklusiven Unterricht bislang nicht hervorge-
hoben. Diesen ist stattdessen zu entnehmen, dass heterogene Lerngruppen durch multipro-
fessionelle Lehrerteams unterrichtet werden sollten (vgl. Prengel 2006; Kullmann et al. 2014; 
Markowetz & Reich 2016). Ein weiterer zentraler Unterschied beider Konzepte ist die Zusam-
mensetzung der Lerngruppen. Während innerhalb der inklusiven Pädagogik die Heterogenität 
der Schülerschaft immerfort als eine Bereicherung für die gesamte Lerngruppe bewertet wird 
(vgl. Wocken, 2013; Kullmann et al., 2014), ist der Literatur zur Begabtenförderung zu entneh-
men, dass leistungsheterogene Gruppen nur zur Förderung der sozialen Kompetenzen der be-
sonders begabten Schüler*innen zu wählen sind, während zum Zweck des Wissensaufbaus 
stets leistungshomogene Gruppen bevorzugt werden sollten (vgl. Preckel & Vock 2013). Zu-
dem werden in den Konzepten der Begabtenförderung auch Maßnahmen der Akzeleration 
und des vertikalen und horizontalen Enrichments als Fördermöglichkeit vorgeschlagen (vgl. 
Scholz 2014; Holting et al. 2015), welche sich so ebenfalls nicht in den Konzepten der inklusi-
ven Pädagogik finden. 
 

3 Methode 

3.1 Forschungsfragen und Studiendesign 

In dieser Studie sollen zunächst allgemeine Vorstellungen begabter Schüler*innen zu einem 
guten Biologieunterricht qualitative erhoben werden, um die folgenden Forschungsfrage zu 
beantworten: 

(1) Welche Vorstellungen haben naturwissenschaftlich begabte Schüler*innen von einem 
guten Biologieunterricht? 

Diese Forschungsfrage wird aufgrund des erwähnten Forschungsdesiderats mit einem quali-
tativen Forschungsdesign untersucht, da dadurch möglichst viele Merkmale der Schülervor-
stellungen abgebildet werden können (vgl. Mayring & Frenzel 2014, S. 543). 

Die Erhebung erfolgte mit einem offenen Fragebogen, den die Schüler*innen zu Beginn eines 
Kurstages im Projekt „Kolumbus-Kids“ ausfüllten. Neben der Erhebung soziodemographischer 
Daten (Schulform, Alter, Jahrgangsstufe, Geschlecht) gab es lediglich eine offene Frage. Die 
Instruktion des Fragebogens wurde gemeinsam vorgelesen:  

Stellt euch vor, ihr kommt auf eine Schule, die erst zum kommenden Schuljahr neu gegründet wird. Alle 
Lehrer an dieser Schule sind neu und möchten, dass ihre Schülerinnen und Schüler nicht nur viel lernen, 
sondern auch gerne zu ihrem Unterricht gehen. Da die neuen Biologielehrer sich noch nicht sicher sind, 
wie der Biologieunterricht gestaltet sein muss, damit er euch als Schülerinnen und Schülern gefällt, haben 
sie bisher noch keinen Unterricht geplant. Um mit der Planung beginnen zu können, müssen die Biologie-
lehrer also herausfinden, wie sich die Schülerinnen und Schüler guten Biologieunterricht vorstellen. Daher 
fragt dein neuer Biologielehrer dich als Schüler, wie du dir guten Biologieunterricht vorstellst. Da die 
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Schule noch ganz neu ist und der Lehrer noch nichts geplant hat, kannst du all Deine Wünsche, wie guter 
Biologieunterricht gestaltet sein sollte, nennen. 

Hilf deinem Lehrer nun und notiere auf dem Zettel, wie du dir guten Biologieunterricht vorstellst. Be-
gründe deine Wünsche/Vorstellungen gerne, damit dein Biologielehrer weiß, wieso er deinen Wunsch 
berücksichtigen sollte. 

Durch die Instruktion wurde ein Szenario konstruiert, bei dem die Schüler*innen losgelöst von 
eventuell bekannten Einschränkungen in ihrer Schule (z.B. aufgrund der Ausstattung der Fach-
räume) ihre Vorstellungen zum guten Biologieunterricht niederschreiben konnten.  

 

3.2 Stichprobe 

Die Stichprobe der Studie setzt sich aus N=60 Schüler*innen der fünften und sechsten Klasse 
zusammen, die zum Zeitpunkt der Erhebung alle am Enrichment Projekt „Kolumbus-Kids“ an 
der Universität Bielefeld teilgenommen haben. Ziel dieses Projektes ist die außerschulische 
Förderung biologisch-naturwissenschaftlich begabter Schüler*innen. Am Projekt teilnehmen 
können Kinder aus dem Regierungsbezirk Detmold, welche zunächst von einer Lehrperson für 
das Projekt vorgeschlagen werden und daraufhin einen Fähigkeitstest erfolgreich absolvieren. 
Durch dieses Vorgehen wird die besondere biologische-naturwissenschaftliche Begabung der 
Projektteilnehmer*innen sichergestellt (Wegner 2009, S. 28), sodass im Rahmen der Erhebung 
des Forschungsprojekts kein erneuter Test dieser Begabung erfolgen musste. Von den Befrag-
ten besuchte die große Mehrheit (80%) ein Gymnasium, weitere 12% eine Gesamtschule, 5% 
eine Sekundarschule und 3% die Laborschule. Insgesamt setzt sich die Stichprobe aus 62,7% 
Jungen (n=37) und 38,3% Mädchen (n=23) zusammen.  

 

3.3 Datenerhebung und Auswertung 

Qualitative Forschung dient zumeist dazu, neue Forschungsfelder sowie jene Forschungsfel-
der, welche bislang wenig bearbeitet worden sind, zu erhellen (vgl. Hopf 2016). Um das For-
schungsfeld in seiner Ganzheit zu erfassen und die Realität möglichst unverzerrt einzufangen, 
wurden die Schülervorstellungen von einem guten Biologieunterricht mittels eines maximal 
offen gehaltenen Fragebogens erhoben. Dieser forderte die Schüler*innen lediglich auf, in-
nerhalb von zehn Minuten ihre Vorstellungen von einem guten Biologieunterricht niederzu-
schreiben. In verschiedenen Studien hat sich gezeigt, dass Schüler*innen sehr differenzierte 
und fundierte Antworten zu der Frage, was für sie „guter“ Unterricht ist, geben können (vgl. 
Buhren 2015). Selbst in Studien mit Grundschüler*innen zeigten sich passgenaue Einschätzun-
gen der Unterrichtsqualität (vgl. Cortis & Grayson, 1978; Ayers & Qualls, 1979). Kritisch anzu-
sehen bleibt hierbei jedoch, dass die Rückmeldungen der Schüler*innen keinen direkten Ein-
fluss auf den eigenen Unterricht haben wird; dies wird jedoch als ein wichtiger Baustein bei 
Schüler*innen-Feedback angesehen, der im Rahmen des Forschungsprojekts natürlich nicht 
erfolgen kann. Vielmehr gilt es den Schüler*innen den Zweck der Erhebung zu verdeutlichen 
(z.B., dass für zukünftigen Biologieunterricht ihre Meinungen und Ideen wichtig sind).  

Die so gewonnenen Ergebnisse wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2015) und zwar genauer mit Hilfe der inhaltlichen Strukturierung ausgewertet. Es wurden 
sowohl deduktiv als auch induktiv gebildete Kategorien zur Analyse herangezogen. Die deduk-
tiv gebildeten Kategorien basieren auf den zehn allgemeinpädagogischen Merkmalen eines 
guten Unterrichts nach Meyer (2016), den von Wüsten (2004) definierten fachspezifischen 
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Merkmalen eines guten Biologieunterrichts und den Merkmalen der Inklusiven Pädagogik so-
wie der Begabtenförderung (vgl. Tabelle 2). Neben Meyer (2016) und Wüsten (2004) wären 
weitere Merkmale guten Unterrichts als Referenzrahmen denkbar gewesen; die Entscheidung 
hinsichtlich dieser theoretischen Verortung erfolgte auf Grundlage des Enrichmentprojekts, 
an dem die Schüler*innen der Studie teilnehmen. Der Unterricht in diesem Projekt wird an-
hand dieser Merkmale geplant, wodurch die Schüler*innen (theoretisch) mit all diesen Merk-
malen mindestens am außerschulischen Lernort in Kontakt gekommen sind und dadurch für 
sich selbst beurteilen können, ob dies für sie „guter“ Unterricht ist. Im Gegensatz dazu haben 
wir keinen Einblick in den regulären Schulunterricht, der sich innerhalb der Stichprobe stark 
unterscheiden wird.  

Tabelle 2: Deduktiv gebildete Ober- und Unterkategorien für die inhaltliche Strukturierung 

Oberkategorie Unterkategorien 

Allgemeinpädagogische 
Merkmale 

 

Klare Strukturierung 
Echte Lernzeit 
Lernförderliches Klima 
Inhaltliche Klarheit 
Sinnstiftendes Kommunizieren 
Methodenvielfalt 
Individuelle Förderung3 
Intelligentes Üben 
Transparente Leistungsbewertung 
Vorbereitete Umgebung 

Fachspezifische Merk-
male 

 

Arbeit mit lebenden Objekten 
Kompetenter Umgang mit Modellen 
Adäquate Verwendung der Fachsprache 
Einsatz naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen 
Beachtung der Schülervorstellungen 
Verknüpfung der Systemebenen 

Gemeinsame Merkmale 
der Begabtenförderung 
und Inklusiven Pädago-
gik 

 

Differenzierung der Lerngegenstände 
Offener Unterricht 
Diagnostik 
Kooperative Lernformen 
Wertschätzendes und achtsames Klima 
Formen alternativer Leistungsbewertung und -rückmeldung 

Spezifische Merkmale 
der Begabtenförderung 

 

Herausfordernde Elemente 
Interessengeleitetes Lernen 
Selbstgesteuertes Lernen 
Training selbstgesteuertes Lernen 
Lehrer als Lerncoach 
Lehrer als Lernbegleiter 
Akzeleration 
Enrichment 
Grouping 

Spezifische Merkmale 
der Inklusiven Pädagogik 

Heterogene Lerngruppen 
Obligatorische Curricula und individualisierte Curricula 
Multiprofessionelle Lehrerteams 

 

                                                           
3 Um eine Dopplung zu vermeiden, wird die Individuelle Förderung nicht noch einmal als Unterkategorie in der 
Oberkategorie  „Gemeinsame Merkmale der Begabtenförderung und Inklusiven Pädagogik“ aufgeführt. 



 Bildungsforschung 2020/2  

9 

 

Obgleich dieses theoriegeleitete Vorgehen eine Einschränkung der Offenheit des Forschungs-
prozesses bedeutet, wurde es bewusst angewandt, um die intersubjektive Nachvollziehbar-
keit des Forschungsprozesses zu erhöhen. Hierfür wurde eine erste inhaltsanalytische Pilotco-
dierung durchgeführt, um die deduktiv gebildeten Kategorien anhand des Datenmaterials zu 
überprüfen. Hierbei ergaben sich nach Durchsicht von 40% des Datenmaterials zudem induk-
tiv gebildete Unterkategorien, um das Datenmaterial angemessen abbilden zu können (vgl. 
Tabelle 3). Darüber hinaus wurden in regelmäßigen Interpretationssitzungen die Kodierungen 
des Datenmaterials innerhalb der Forschungsgruppe verglichen (Steinke 2009, S. 326).  

Tabelle 3: Induktiv gebildete Unterkategorien 

Oberkategorie Unterkategorien 

Allgemeinpädagogische 
Merkmale 

 

Themenvielfalt  
Unterrichtsinhalt  
Mediennutzung 
Arbeits-/Sozialform 
Hausaufgaben 
spielerische Elemente 
praktische Elemente 
Pausen 

Fachspezifische Merk-
male 

Außerschulische Lernorte 

Gemeinsame Merkmale 
der Begabtenförderung 
und Inklusiven Pädagogik 

- 

Spezifische Merkmale der 
Begabtenförderung 

- 

Spezifische Merkmale der 
Inklusiven Pädagogik 

- 

 

4 Ergebnisse 

Insgesamt wurden im Rahmen der inhaltlichen Strukturierung 327 Aussagen den Kategorien 
zugewiesen.  

 

4.1 Allgemeinpädagogische Merkmale 

Mit 175 Fundstellen konnten der Kategorie „Allgemeinpädagogische Merkmale“ insgesamt 
die meisten Fundstellen zugeordnet werden. Die Aufteilung auf die einzelnen Unterkategorien 
ist der Tabelle 4 zu entnehmen: 
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Tabelle 4: Anzahl der Fundstellen der einzelnen Unterkategorien der Oberkategorie „allge-
meinpädagogische Merkmale“ 

Unterkategorie Anzahl 

der Fund-

stellen 

Beispiel 

Mediennutzung 44 „einen Film zum Thema gucken“  

Lernförderliches Klima 30 „Ich fände es gut, wenn der Lehrer auch mal ein paar Witze 

machen würde, um alles etwas aufzulockern damit alle gut 

aufpassen.“ 

Erarbeitungs-/Sozialform 20 „Vieles mündlich zu tun, weil es dann mehr Spaß macht.“ 

Unterrichtsinhalte 14 „Sich mit der Zukunft beschäftigen und nicht immer in die 

Vergangenheit schauen.“ 

Spielerische Elemente 12 „Quiz in Mannschaften“ 

Praktische Elemente 12 „Praktische Dinge ausprobieren, es macht Spaß z.B. einen 

Kressesamen wachsen zu lassen und ihn zu gießen usw.“ 

 

„Ich würde mir wünschen, dass im Unterricht nach dem The-

oretischen das Praktische umgesetzt wird. Weil man dann 

weiß, wofür das Theoretische gut ist.“ 

Methodenvielfalt 10 „Ich würde es gut finden, wenn man sich mit den Stunden 

abwechselt. Bspw. eine Stunde Experimente und in den 

nächsten Aufgaben im Buch oder ähnliches, denn dann hat 

man eine abwechslungsreiche Woche.“ 

Themenvielfalt 7 „Abwechslungsreiche Themen“ 

Vorbereitete Lernumgebung 7 „Materialien mitbringen“ 

Inhaltliche Klarheit 6 „Ich finde es spannend, wenn der Lehrer es auch verständ-

lich erklärt (z.B. er erklärt schwierige Begriffe wie Metamor-

phose).“ 

Hausaufgaben 6 „Nicht zu viele Hausaufgaben aufgeben“ 

Klare Strukturierung 5 „Vor dem neuen Thema erklären, worum es geht.“ 

Pausen 3 „Kindern 5-10 min Pause geben“ 

Sinnstiftendes Kommunizieren, 

individuelle Förderung, intelli-

gentes Üben, transparente Leis-

tungserwartungen 

0  

Die Nutzung der richtigen Medien, stellt für die befragten biologisch-naturwissenschaftlich 
begabten Schüler*innen das bedeutendste allgemeinpädagogische Merkmal dar. Während 
der Einsatz von Arbeitsblättern, Büchern und der Tafel von den Befragten kritisch betrachtet 
wird, wird die Nutzung von moderner Technik, Bildern, Filmen und Videos sowie Computern 
und Tablets durchgängig als Merkmal eines guten Biologieunterrichts genannt. Bilder sehen 
die Schüler*innen zum einen als interessant an und zum anderen helfen sie ihnen, sich Dinge 
besser vorzustellen. Filme und Videos beschreiben die Schüler*innen als veranschaulichend, 
Stimmung aufhellend, Spaß bereitend und zudem äußerst lehrreich. Sie erläutern hingegen 
nicht, wieso in einem guten Biologieunterricht öfter Computer oder Tablets anstatt von Ar-
beitsblättern, Büchern oder der Tafel als Medium eingesetzt werden sollten. 
 
Ein lernförderliches Klima ist ein weiteres Merkmal, welches den Befragten zufolge einen gu-
ten Biologieunterricht bedingt. In ihren Aussagen kommt dabei der Lehrperson eine zentrale 
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Rolle zu. So soll diese zum einen feste Regeln aufstellen und für die Einhaltung dieser sorgen 
und zum anderen gleichzeitig nett und insbesondere humorvoll sein. Über das Schülerverhal-
ten in einem guten Biologieunterricht äußern sich die Befragten hingegen nicht. An die Lehr-
person werden noch weitere Wünsche geäußert, welche den Aspekten der inhaltlichen Klar-
heit und klaren Strukturierung zuzuordnen sind. So soll diese säuberliche Tafelbilder erstellen, 
eine klare und deutliche Aussprache haben, den Unterrichtsgegenstand gut erklären können 
sowie Aufgaben klar und deutlich formulieren. 
Weiterhin ist die Qualität des Biologieunterrichts für die befragten Schüler*innen von den Un-
terrichtsinhalten abhängig. Diese sollten spannend und interessant sein, da so vermieden wer-
den könne, dass die Schüler sich „langweilen und die Lust verlieren“. Zudem ist den Ergebnis-
sen der Befragung zu entnehmen, dass die Unterrichtsinhalte lehrreich, spaßig und zukunfts-
relevant sein sollten und sich ein guter Biologieunterricht für biologisch-naturwissenschaftlich 
begabte Schüler*innen zudem durch Themenvielfalt auszeichnet.  
 
Den Schülerfragebögen sind darüber hinaus auch Befunde bzgl. der Unterrichtsgestaltung zu 
entnehmen. So geht aus den Schüleräußerungen hervor, dass ein guter Biologieunterricht 
spielerische Elemente enthalten sollte, da sie den Schüler*innen Spaß machen und sie daher 
„automatisch lernen“ möchten. Neben der Integration von spielerischen Elementen wünschen 
sich die Proband*innen in einem guten Biologieunterricht zudem öfter praktische Elemente, 
um bspw. zu erfahren, wozu das theoretische Wissen dient. Des Weiteren sollte ein guter Bi-
ologieunterricht eine hohe Methodenvielfalt aufweisen und eine hohe Schüleraktivität er-
möglichen. Dies ist zum einen aus der Forderung nach häufigeren Experimentierphasen (siehe 
fachspezifische Merkmale) zu schließen, und zum anderen auch aus dem Wunsch, Referate 
und Präsentationen zu halten und selber die Lehrerrolle einzunehmen: „Auch mal Kinder an 
die Tafel lassen, dann können sie auch mal etwas beitragen“. Unterrichtsphasen, in denen die 
Schüler*innen viel Schreiben müssen oder der Lehrperson eine lange Zeit zuhören müssen, 
werden von diesen hingegen als langweilig beschrieben. Zudem merkt ein Befragter an, dass 
Schüler*innen während Lehrvorträgen schnell unkonzentriert und laut werden. 
 
Eine vorbereitete Lernumgebung, welche sich in den Schülervorstellungen dadurch auszeich-
net, dass die Lehrpersonen genügend Materialien zum Experimentieren bereitstellen, und ge-
legentliche Pausen werden von den Befragten als Merkmal eines guten Biologieunterrichts 
aufgeführt, da sich Schüler nach diesen wieder besser konzentrieren könnten.  
Bezüglich des Themas Hausaufgaben weisen die Schüler*innen unterschiedliche Meinungen 
auf, während in zwei Fundstellen strikt der Verzicht von Hausaufgaben eingefordert wird, ist 
vier Fundstellen zu entnehmen, dass diese in einem angemessenen Maß gegeben werden soll-
ten.  
 

4.2 Fachspezifische Merkmale 

Der Oberkategorie „Fachspezifische Merkmale“ konnten 96 Fundstellen zugeordnet werden. 
Die absolute Verteilung der Fundstellen auf die Unterkategorien ist der Tabelle 5 zu entneh-
men:  
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Tabelle 5: Anzahl der Fundstellen der einzelnen Unterkategorien der Oberkategorie „fachspe-
zifische Merkmale“ 

Unterkategorie Anzahl der 

Fundstellen 

Beispiele 

Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen 51 „Es sollte viele Experimente geben, weil 

es dann noch mal veranschaulicht wird.“ 

 

„Mikroskopieren mit Nass- und Trocken-

präparaten.“ 

 

„Sezieren von Lebewesen, weil man es 

dann besser sehen kann wie der (z.B. 

Fischkörper) aufgebaut ist.“ 

 

„Praktisches z.B. Bestimmen von Tieren 

die vorher gefangen werden.“ 

Arbeit mit lebenden Objekten 27 „Ich finde es toll, wenn man mit Tieren 

Experimente durchführt oder sie sich an-

guckt, denn dann hat man ein besseres 

Bild vom Tier aber auch Spaß beim Ar-

beiten.“ 

 

„Wenn man z.B. das Thema Pflanzen hat, 

mal eine mitbringen.“ 

Außerschulische Lernorte 10 „Öfter in den Wald gehen, um Tiere zu 

beobachten (Ausflüge machen).“ 

Einsatz von Modellen 8 „Klassenraum sollte mit Modellen be-

stückt sein, damit man zu bestimmten 

Themen auch Dinge zeigen kann.“ 

Anwendung der Fachsprache, Berücksichti-

gung von Schülervorstellungen, Verknüpfung 

der Systemebenen 

0  

Die quantitative Häufigkeitsanalyse führt zu dem Ergebnis, dass die Anwendung naturwissen-
schaftlicher Arbeitsweisen (genannt werden alle vier Arbeitsweisen des Biologieunterrichts: 
Betrachten, Beobachten, Experimentieren und Untersuchen) und zwar insbesondere die 
Durchführung von Experimenten für die Befragten das bedeutendste Merkmal eines guten 
Biologieunterrichts darstellt. Die Schüler*innen beschreiben das Experimentieren als Spaß be-
reitend und spannend. Sie begrüßen zudem die Möglichkeit beim Experimentieren selber ak-
tiv werden zu können. Zudem erwähnen sie einen veranschaulichenden sowie lehrreichen 
Charakter von Experimenten. Diese Begründungen führen sie ebenso für die Arbeit mit leben-
den Objekten an, welche sie ebenfalls als Merkmal eines guten Biologieunterrichts beschrei-
ben. Zudem sehen sie die Möglichkeit im Umgang mit lebenden Objekten Verantwortung ein-
zuüben. Als weiteres Charakteristikum eines guten Biologieunterrichts nennen die biologisch-
naturwissenschaftlich begabten Schüler*innen die Einbindung von Modellen in den Unter-
richt, da diese ihnen zufolge den Unterrichtsgegenstand veranschaulichen. Den fachspezifi-
schen Merkmalen „Verwendung der Fachsprache“, „Verknüpfung der Systemebenen“ und 
„Schülervorstellungen“ konnten hingegen keine Fundstellen zugeordnet werden. Stattdessen 
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führen die Schüler noch die Nutzung außerschulischer Lernorte als Merkmale eines guten Bi-
ologieunterrichts auf. So sollte ein guter Biologieunterricht ab und an in der freien Natur oder 
in einem Museum stattfinden. 
 
4.3 Gemeinsame Merkmale der Begabtenförderung und Inklusiven Pädagogik 

Der Kategorie „Gemeinsame Merkmale der Begabtenförderung und Inklusiven Pädagogik“ 
konnten 35 Fundstellen zugeordnet werden (vgl. Tabelle 6).  
 

Tabelle 6: Anzahl der Fundstellen der einzelnen Unterkategorien der Oberkategorie „Gemein-
same Merkmale der Begabtenförderung und Inklusiven Pädagogik“ 

Unterkategorie Anzahl der 

Fundstellen 

Beispiele 

Kooperatives Lernen 13 „Viel Gruppenarbeiten und Referate mit Gruppen, 

die man sich selbst aussuchen kann, 

weil sonst hat niemand Lust darauf.“ 

Offener Unterricht 12 „Den Kindern Aufgaben zur Verfügung stellen, wo 

sie sich welche aussuchen können.“ 

(Alternative) Leistungskontrolle und -

rückmeldung 

8 (0) „Wenn wir ab und zu einen Test schreiben, um 

uns zu prüfen, ob wir es auch verstanden haben.“ 

Differenzierung 2 „Verschiedene Schwierigkeitsstufen (weil manch-

mal zu einfach)“ 

Diagnostik, Wertschätzung, Stärkenori-

entierung, individualisierte Curricula 

0  

Die Einbindung kooperativer Lernphasen in den Unterricht wird von biologisch-naturwissen-
schaftlich begabten Schüler*innen als positives Unterrichtsmerkmal beschrieben. Während 
den Schüleräußerungen nicht zu entnehmen ist, ob kooperative Lernprozesse in leistungsho-
mogenen Gruppen oder in leistungsheterogenen Gruppen stattfinden sollte, fordern sie, dass 
die Gruppenzusammenstellung in einem guten Biologieunterricht häufig durch die Schüler*in-
nen selbst geschieht. Weiterhin ist den Schülerfragebögen zu entnehmen, dass auch sie einen 
offen gestalteten Biologieunterricht als guten Biologieunterricht auffassen. So fordern sie so-
wohl mehr Möglichkeiten zur Mitbestimmung als auch zur Mitgestaltung des Unterrichts. Zum 
einen sollte es ihnen zufolge die Möglichkeit geben, über die Unterrichtsthemen abzustimmen 
und zum anderen sollten die Schüler*innen zwischen verschiedenen Aufgaben sowie der Rei-
henfolge der zu bearbeitenden Aufgaben wählen dürfen. Ihr Wunsch nach Mitgestaltung äu-
ßert sich z.B. darin, dass sie Experimente nicht nur selber durchführen, sondern auch selber 
planen möchten. Weiterhin geht aus 8 Schüleräußerungen ein Wunsch nach Tests und Klas-
senarbeiten als „klassische“ Form der Leistungsbewertung hervor, während keine Forderun-
gen nach alternativen Formen der Leistungsbewertung und -rückmeldung zu vernehmen sind. 
Dass der Unterrichtsgegenstand in einem guten Unterricht zudem differenziert werden sollte 
konnte zwei Fundstellen entnommen werden.  
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4.4 Spezifische Merkmale der Begabtenförderung und inklusiven Pädagogik 

Der Kategorie „spezifische Merkmale der Begabtenförderung“ konnten, wie Tabelle 7 zeigt, 
neun Fundstellen zugeordnet werden:  
 
Tabelle 7: Anzahl der Fundstellen der einzelnen Unterkategorien der Oberkategorie „spezifi-
sche Merkmale der Begabtenförderung“ 

Unterkategorie Anzahl der 

Fundstellen 

Beispiele 

Herausfordernde Elemente 4 „Ins Detail der Themen gehen.“ 

Akzeleration 3 „Ein Thema für längere Zeit im Unterricht ma-

chen, damit man das Thema besser versteht.“ 

Lehrer als Lernbegleiter 2 „Der Lehrer sollte gut auf die Schüler eingehen 

und ihnen evtl. auch helfen und nicht nur sagen 

„Ihr schafft das schon!“ 

Interessengeleitetes Lernen 
Selbstgesteuertes Lernen 
Training selbstgesteuertes Lernen 
Lehrer als Lerncoach, Enrichment, Grou-
ping 

0  

Als herausfordernde Elemente wurden während der Analyse sowohl Schülerwünsche nach 
Themen gezählt, welche die Jahrgangsstufe der befragten Schüler*innen übersteigen, als auch 
der Wunsch, nach strengen Bewertungen sowie einer intensiven Beschäftigung mit einem 
Thema. Die Unterkategorie „Akzeleration“ erhielt drei Fundstellen, aber anders, als auf Basis 
der Literatur zur Begabtenförderung anzunehmen gewesen ist, wurde ein schnelles Voran-
schreiten im Unterricht in diesen, als negativ geschildert. Spezifische Merkmale der Inklusiven 
Pädagogik konnten den Schüleräußerungen innerhalb der offenen Fragebögen nicht entnom-
men werden.  
 

5 Fazit 

Ein guter Biologieunterricht wird aus der Perspektive biologisch-naturwissenschaftlich begab-
ter Schüler*innen am stärksten durch allgemeinpädagogische Merkmale bestimmt und auch 
fachspezifische Merkmale zeichnen für sie einen guten Biologieunterricht zu einem großen 
Teil aus. Diese Merkmale der Unterrichtsqualität lassen sich jedoch nicht alleinig für die 
Gruppe der begabten Schüler*innen beanspruchen; so erscheint es nur logisch, dass die ge-
samte Lerngruppe von einem lernförderlichen Klima oder der didaktisch gut überlegten Me-
diennutzung im Unterricht profitieren. Um mögliche Unterschiede in der Gewichtung dieser 
Aspekte zu untersuchen, bedarf es zukünftig einer Kontrollgruppe. Es sei jedoch zu betonen, 
dass – aus Sicht der begabten Schüler*innen – ein für sie „guter“ Biologieunterricht grund-
sätzlich auch für die gesamte Lerngruppe gut ist. Dies ist vor allem für die Praxis zunächst 
erfreulich, da ein „Grundrahmen“ geschafft werden kann, von dem alle Schüler*innen zu-
nächst profitieren.  

Wichtiger erscheint hierbei jedoch eine genauere Betrachtung der spezifischen Merkmale der 
Inklusiven Pädagogik sowie der Begabtenförderung. Diese bedingen in Anbetracht der Ergeb-
nisse einen guten Biologieunterricht in den subjektiven Vorstellungen der Schüler*innen al-
lerdings kaum. Die bisherige Datenlage lässt dabei jedoch noch einige Aspekte offen: So ist 
unklar, ob die begabten Schüler*innen kooperative Lernprozesse in leistungshomogenen oder 
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-heterogenen Gruppen bevorzugen. Laut Matthews (1992) präferieren (hoch)begabte Schü-
ler*innen jedoch leistungshomogene Gruppen, da sie den Nutzen einer gemeinsamen Arbeit 
in leistungsheterogenen häufig nicht erkennen und von der Lehrkraft erwartet wird, dass die 
leistungsstärkeren Schüler*innen dem Rest der Gruppe helfen (vgl. Vock 2020, S. 201).  

Wenngleich nur eine geringe Anzahl an Fundstellen vorliegen, so zeigen sich einige Besonder-
heiten, die auf die Gruppe der begabten Schüler*innen zurückzuführen ist. Dies umfasst den 
Wunsch nach Hausaufgaben oder mehr Leistungsüberprüfung in Form von Tests sowie her-
ausfordernde Unterrichtsinhalte. Es ist wichtig, dass Anforderungen und Lernangebote des 
Unterrichts zu den Lernbedürfnissen der Schüler*innen passen, da andernfalls die Gefahr von 
Motivationsverlust, Leistungseinbußen und Interessensverlust besteht (vgl. Brandstädter 
2007; Eccles et al. 1993). Eine Möglichkeit dem entgegenzuwirken stellt die innere Differen-
zierung dar (vgl. Vock 2020); Jennek et al. (2018) schlagen sechs Möglichkeiten der inneren 
Differenzierung vor:  

(1) Differenzierung durch unterschiedliche Aufgaben 
(2) Individuelle Unterstützung durch die Lehrkraft, Mitschüler*innen oder Hilfs- bzw. Zu-

satzmaterial 
(3) Rollenverteilung innerhalb der Lerngruppe 
(4) Offenheit bei Bearbeitungs- und Lösungswegen 
(5) Differenzierung durch das Produkt 
(6) Differenzierte Lernziele 

Diese Möglichkeiten lassen sich vereinzelt anhand der Textpassagen wiederfinden; so wün-
schen sich einzelne Schüler*innen einen offeneren Unterricht, indem z.B. eigenständig Expe-
rimente geplante und dadurch eigenen Forschungsfragen nachgegangen werden kann. Dies 
lässt sich je nach konkreter Ausgestaltung in der Systematik von Jennek et al. (2018) den Punk-
ten (1), (4) und (5) zuordnen. 

Aus den Ergebnissen der inhaltlichen Strukturierung können für die Unterrichtsgestaltung 
schließlich folgende Punkte gefolgert werden: 

In einem für biologisch-naturwissenschaftlich begabte Schüler*innen guten Biologieunter-
richt sollte/n: 

1. viele naturwissenschaftliche Arbeitsweisen angewandt werden. Die Lehrperson sollte 
zudem alle hierfür notwendigen Materialien bereithalten und den Schüler*innen auch die 
Gelegenheit geben, eigene Experimente zu planen und durchzuführen.  

2. viel mit neuen Medien gearbeitet werden (Computer, Tablets, Filme, Bilder).  

3. oft mit lebenden Objekten gearbeitet werden.  

4. ein lernförderliches Klima herrschen. Die Lehrperson sollte für die Herstellung dieses 
sorgen, indem sie humorvoll, nett und nicht zu streng ist, aber dennoch für die Einhaltung 
von Regeln sorgt.  

5. für die Schülergruppe spannende, interessante und lehrreiche Unterrichtsthemen un-
terrichtet werden.  

6. Unterrichtsgegenstände nach Möglichkeit praktisch vermittelt werden.  

7. eine hohe Schüleraktivität angestrebt werden.  

8. den Schüler*innen Möglichkeiten zur Mitbestimmung und Mitgestaltung eingeräumt 
werden.  
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9. spielerische Elemente, die einen lehrreichen Charakter aufweisen, eingebaut werden.  

10. eine Methodenvielfalt herrschen.  

11. auch außerschulische Lernorte, wie Museen und die freie Natur, aufgesucht werden.  

12. der Unterrichtsinhalt veranschaulichend dargestellt werden, z.B. durch die Nutzung 
von Modellen, Filmen, Bildern oder durch die Durchführung von Experimenten und der 
Arbeit mit lebenden Objekten.  

13. ein Thema ausreichend lange behandelt werden, aber dennoch eine Themenvielfalt 
herrschen.  

 

Diese Punkte stellen jedoch nicht explizit nur Merkmale eines guten Biologieunterrichts für 
begabte Schüler*innen dar; vielmehr profitieren alle Schüler*innen von den meisten dieser 
Punkte. Es bleibt an dieser Stelle noch offen, welche Aspekte Besonderheiten für begabte 
Schüler*innen darstellen. Dies lässt sich auf Grundlage der Erhebung nicht beantworten und 
bedarf in einer weiteren Studie eine Kontrollgruppe, um einen systematischen Vergleich zu 
ermöglichen. 

 

6 Ausblick und Limitation 

Diese erste Erhebung zu den Merkmalen einen gutes Biologieunterrichts aus Sicht von begab-
ten Schüler*innen liefert erste Eindrücke in mögliche Unterschiede hinsichtlich Unterrichts-
qualitätsmerkmale bei begabten Schüler*innen. Um hierbei jedoch differenzierte Aussagen 
treffen zu können, bedarf es zukünftig einer Untersuchung mit einer Kontrollgruppe. Die Er-
gebnisse der offenen Fragebogenerhebung lassen zudem noch keine Folgerungen zu, ob bio-
logisch-naturwissenschaftlich begabte Schüler*innen eher eine Unterrichtsgestaltung, die 
ihre persönlichen Interessen in den Mittelpunkt stellt, bevorzugen, oder eine, welche primär 
auf die Herstellung von Gemeinsamkeiten abzielt. Des Weiteren kann aus den Ergebnissen 
nicht gefolgert werden, ob aus ihrer Perspektive in einem guten Biologieunterricht leistungs-
homogene oder -heterogene Gruppen gebildet werden sollten. Eben diese Fragen sollte daher 
in der weiteren quantitativen Fragebogenstudie des Forschungsprojekts geklärt werden. 
 
Die Stichprobe umfasst Schüler*innen der fünften und sechsten Klasse, die an einem Enrich-
mentprojekt teilnehmen. Das Alter der Schüler*innen – und damit einhergehend die noch be-
grenzte Erfahrung mit Biologieunterricht sowie die noch nicht ausgebauten (meta)reflektiven 
Fähigkeiten – ist ein Faktor, der in die Aussagefähigkeit der Daten einbezogen werden muss. 
Laut Buhren (2015) sind Rückmeldungen von Schüler*innen jedoch ein geeignetes und valides 
Mittel, um Merkmale guten Unterrichts bzw. die Unterrichtsqualität zu untersuchen. Bei der 
Interpretation der Daten sollte jedoch stets das junge Alter und die damit einhergehende ein-
geschränkte Aussagefähigkeit hinsichtlich abstrakter Konzepte wie „alternative Leistungsbe-
wertung“ oder „Umgang mit Fachsprache“ bedacht werden. Dies fällt insbesondere auf, da 
drei von Wüstens Merkmalen kein einziges Mal auftauchen (Fachsprache, Schülervorstellun-
gen und Systemebene); diese Aspekte werden von den Schüler*innen vermutlich noch nicht 
als wichtig erachtet oder gar nicht erst bemerkt. Um den Einfluss von diesen Merkmalen auf 
die Unterrichtsqualität zu untersuchen, werden sie dennoch in den quantitativen Fragebogen 
aufgenommen.  
Durch die Teilnahme am Enrichmentprojekt haben jedoch alle Schüler*innen eine ähnliche 
„Mindesterfahrung“ an Biologieunterricht, der anhand Meyers (2016) sowie Wüstens (2004) 
Merkmalen eines guten (Biologie-)Unterrichts geplant wurde. Diesen Unterricht können sie 
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mit den schulischen Erfahrungen abgleichen, zueinander in Beziehung setzen und altersange-
messen hinsichtlich „besser“ bzw. „schlechter“ bewerten und auf dieser Grundlage Empfeh-
lungen für einen guten Biologieunterricht abgeben. Die hier dargestellte Studie hat jedoch 
nicht den Anspruch einer umfassenden Ergründung des noch recht unerforschten Feldes, son-
dern soll lediglich einen ersten Einblick geben, der als Anlass für weitere Studien gesehen wer-
den soll. Optimierungen des Forschungsdesigns sind unabdingbar, insbesondere hinsichtlich 
Kontroll- und Vergleichsgruppe, Messinstrument und theoretische Bezüge sowie Stichproben-
umfang, wobei insbesondere eine ausgewogenere Verteilung von Jungen und Mädchen er-
wünscht ist, um mögliche Geschlechterunterschiede besser erkennen und auswerten zu kön-
nen. 
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