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Zusammenfassung

In Anbetracht der Diskussionen iiber die Lehrerprofessionalitit in den Fachdidaktiken
wird den diagnostischen Fdhigkeiten der angehenden Lehrkrifte immer mehr Stellung zuge-
tragen. Es wird eine zunehmende Verzahnung von Theorie und Praxis in der Lehramtsaus-
bildung gefordert. Basierend auf dieser Grundlage fokussiert diese Studie den Einfluss der
aktiven Tdtigkeit der Studierenden in dem Lehr-Lern-Labor Wattenmeer auf deren diagnos-
tischen Fdhigkeiten. In einem Prd-Post-Design werden die vorhandenen diagnostischen
Fdhigkeiten der Studierenden anhand von schriftlichen und videographierten Vignettentests
erhoben. In der Interventionsphase erarbeiten die Studierenden selbststindig Lernarrange-
ments zum Thema Wattenmeer und testen diese in einem dreimaligen Zyklus an verschiede-
nen Schulklassen im Lehr-Lern-Labor. Die Titigkeit der Studierenden soll erstmalig Auf-
schluss tiiber die Entwicklung der diagnostischen Fdhigkeiten der Studierenden durch
Tdtigkeit im Lehr-Lern-Labor geben.

Abstract

In consideration of the discussion about the professionalism of teachers in the Science
Education Research the diagnostic skills are increasingly gaining more importance. There is
a growing demand for interlinking theory and practice in educational studies. Based on that
fact this study is focusing on the impact of the students work in the “Lehr-Lern-Labor
Wattenmeer”. The existing diagnostic skills of the students are being raised with the help of
written and filmed “vignette tests” in a pre-post-design. Within the phase of intervention the
students independently create learning activities for the topic “Wattenmeer”. These activi-
ties get tested three times by various school classes in the “Lehr-Lern-Labor”. The work of
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the students shall initially provide information about the development of the student’s diag-
nostic skills.

1 Einleitung

Basierend auf dem ,,PISA-Schock®, der ein unter dem Durchschnitt liegendes
Abschneiden der deutschen Schilerinnen und Schiler in dem internationalen
Vergleich aufzeigte, riickten die Themen ,Professionalitat des Lehrers* und
,,guter Unterricht* noch weiter in den Fokus der Fachdidaktiken. Im Zuge des-
sen stellt die professionelle Handlungskompetenz sowie das dazugehdérige Pro-
fessionswissen von Lehrkraften einen hoch aktuellen Themenbereich im Dis-
kurs bezlglich der Qualitatsentwicklung unseres Bildungssystems dar (ARTELT
& GRASEL, 2009; BAUMERT & KUNTER, 2006; HESSE & LATzKO, 2011).

Um die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler akkurat bewerten zu
konnen, bedingt es an speziellen Fahigkeiten. Diese sogenannten diagnosti-
schen Fahigkeiten dienen der Erfassung von Lernschwierigkeiten und Lern-
entwicklungen von Schilerinnen und Schilern (BAUMERT & KUNTER, 2006).
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien
werden die diagnostischen Fahigkeiten als ein entscheidendes Handlungswerk-
zeug des Lehrers beziehungsweise der Lehrerin angesehen (BAUMERT &
KUNTER, 2006; DUBBELDE, 2013; FREY & JUNG, 2011; HELMKE, 2009; HESSE &
LATZKO, 2011; SCHRADER, 2008).

Auch die Kultusministerkonferenz hat 2004 auf die starke Thematisierung
der internationalen Vergleichsstudien und der Lehrersprofessionalitat reagiert.
Die diagnostischen Kompetenzen der Lehrkrafte wurden in den verabschiede-
ten Standards fir die Lehrerbildung integriert (KMK, 2004, 2014). 2005 nahm
die Gesellschaft fur Fachdidaktik ebenfalls die diagnostischen Kompetenzen in
ihre Standards auf (GFD, 2005) und 2008 verabschiedete die Kultusminister-
konferenz die landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung unter Berlicksichtigung
der Diagnosekompetenz (KMK, 2008, 2015).

Der Erwerb der Fahigkeit, Lernaktivitdten von Schilerinnen und Schiilern
zu diagnostizieren, nimmt in der Ausbildung angehender Lehrkréfte folglich
eine zunehmend bedeutende Stellung ein (HURMANN & SELTER, 2013). Nicht
nur in der zweiten Ausbildungsphase des Lehramtsstudiums wird das Diagnos-
tizieren und Fordern mit verankert, sondern auch in fachdidaktischen Semina-
ren der Universitaten findet es zunehmend Bericksichtigung (HOBLE, 2014).
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Genau hier knipft die vorliegende Studie an, in der untersucht wurde, wel-
chen Einfluss die Tatigkeit im Lehr-Lern-Labor auf die F&higkeit von Studie-
renden hat, experimentelle Lernaktivitdten von Schilerinnen und Schilern
wahrzunehmen und akkurat zu diagnostizieren. In den bisher publizierten Un-
tersuchungen zur Wirksamkeit von Lehr-Lern-Laboren wurden in erster Linie
motivationale Effekte und die Entwicklung fachspezifischer Interessen der
Schulerinnen und Schiller dokumentiert (z.B. PAwWEek, 2009; ZEHREN &
HEMPELMANN, 2014).

2 Theorie

2.1 Diagnostische Fahigkeiten

Diagnosen zeichnen sich dadurch aus, dass mittels bestehender Kategorien,
Begriffe oder auch Konzepte eine akkurate Beurteilung erstellt werden kann.
HESSE UND LATZKO (2011) definieren Diagnosen demnach als ,,explizite Aus-
sagen Uber Zustdnde, Prozesse oder Merkmale von Personen, die in einem
reflektierten und methodisch kontrollierten Prozess gewonnen werden® (HESSE
& LATzKO 2011, S.25). Dieser Definition schlie3t sich die vorliegende Studie
an.

Experten in diesem Bereich unterscheiden verschiedene Formen des Diag-
nostizierens. Es wird die formelle (oder auch explizite, wissenschaftliche) Di-
agnose, die ,,professionell, d.h. zielgerichtet, theoriegeleitet und systematisch
mit wissenschaftlich gepriiften Methoden erstellt (HESSE & LATzKO, 2011,
S.25) und meistens auch einer sprachlichen-kommunizierenden Urteilsebene
unterliegt (INGENKAMP & LISSMANN, 2008), von der informellen (oder auch
impliziten, alltagsnahen) Diagnose unterschieden. Die informelle Diagnose
besteht dagegen aus subjektiven Einschatzungen und intuitiven Urteilen, die im
alltdglichen Handeln von Lehrkréften eher unsystematisch und am Rande er-
stellt werden (HESSE & LATZKO, 2011, HELMKE, 2009). Informelle Diagnosen
gehen haufig direkt in Entscheidungen tber (SCHRADER, 2011). Denn Lehrkraf-
te beobachten, beurteilen und bewerten ihre Schillerinnen und Schuler téglich,
indem sie loben und tadeln, schriftliche Tests und Arbeiten verfassen, Noten
vergeben und Uber weitere Bildungswege der Lernerinnen und Lerner entschei-
den. Doch oft geschieht diese informelle Diagnose nicht bewusst (HELMKE,
2009). Nach Hesse (2014) sind implizit erstellte Diagnosen im Alltag des Un-
terrichts vollkommen annehmbar, solange sich die Lehrkraft (iber die fehlende
Akkuratheit ihrer Diagnose bewusst ist. Explizite Diagnosen sind dagegen eher
als Storfaktor des alltdglichen p&dagogischen Handelns anzusehen. Auch WEI-
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NERT UND SCHRADER (1986) beschreiben die realistische Sichtweise auf die
Erstellung von Diagnosen im téglichen Unterricht und sprechen von einer an-
nahernden Diagnose, die jedoch permanent einer Uberpriifung unterzogen wer-
den misse. Im Hinblick auf die Gewichtung einer erstellten Diagnose fur Schi-
lerinnen und Schiler sollten Lehrkréafte die Kriterien einer professionellen
Diagnose kennen und zeitweise auf diese zurlickgreifen kénnen (HESSE, 2014).

Diagnosen konnen in einem Prozess gewonnen werden. HORLE (2014) er-
stellte in Anlehnung an Helmke ein funfschrittiges Ablaufmodell des Diagnos-
tizierens fir den Biologieunterricht, das helfen soll, ein akkurates,
Kriteriengeleitetes Urteil zu fallen. Im ersten Schritt wird ein Schilermerkmal
herausgegriffen. Hier kann es sich um Teilkompetenzen, Kompetenzniveaus,
Schilervorstellungen, Lernstrategien oder auch Lernschwierigkeiten handeln.
Im zweiten Schritt formuliert die Lehrkraft Prognosen, die auf personliche
Erfahrungen oder fachdidaktischem Wissen tiber Diagnose und Kompetenzmo-
delle basieren. Der dritte Schritt leitet die Auswahl oder Konstruktion der Di-
agnoseinstrumente an. Dies konnen beispielhaft Aufgaben, Protokolle, Mind-
Maps, Gespréche oder auch Beobachtungsbdgen sein. Die durch diese Instru-
mente gewonnenen Daten werden im vierten Schritt gesammelt, worauf im
flnften Schritt deren Interpretation erfolgen kann. Hier sollen die Ergebnisse
mit den vorab formulierten Prognosen und bereits bestehenden Kompetenzmo-
dellen verglichen sowie geeignete Handlungsoptionen beziiglich der Forderung
ausgewahlt werden. Aber auch eine kritische Reflektion des Prozesses sollte
abschliel’end stattfinden. Nachfolgend kann eine optimale Férderung zum Ein-
satz kommen (HORLE, 2014).

(1) Ein Schiilermerkmal
herausfiltern

Ergebnis formulieren

(3) Diagnoseinstrumente
auswahlen/ konstruieren

()
.

sammeln

Abbildung 1: Diagnosezyklus nach HOBLE 2014



Erwerb diagnostischer Fihigkeiten im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer 145

2.2 Erwerb diagnostischer Fahigkeiten im Studium

Die F&higkeit, ein Urteil Gber einen Schuler oder eine Schulklasse fallen zu
konnen, bedingt ein hohes Mal an diagnostischem Wissen und Konnen. Dazu
zahlen Kenntnisse Uber Grundlagen, Kriterien und Instrumente der padagogi-
schen Diagnostik (HELMKE, 2010), aber auch Kenntnisse ber Ausprédgung und
Entwicklung von Kompetenzen. Laut Helmke ist die gezielte und nach wissen-
schaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von
Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systematische
Evaluation die Kernaufgabe des Lehrerberufes (ebenda). Diese Fahigkeiten
finden sich auch in den Standards fir die Lehrerbildung wieder (KMK, 2014).
Nach BRoMME (2008) sollen Lehrkrafte wahrend ihrer Ausbildung fundiertes
Wissen und Konnen erlangen, auf dem sie im Laufe ihrer Berufserfahrung
aufbauen konnen. In den Standards fir die Lehrerbildung wird deshalb gefor-
dert, dass bereits die Absolventinnen und Absolventen Entwicklungssténde,
Lernpotenziale, Lernhindernisse und Lernfortschritte sachgerecht erkennen und
FordermaRnahmen entwickeln kénnen. Ebenso sollte es Studierenden am Ende
des Studiums gelingen, Begabungen von Schilerinnen und Schilern zu erken-
nen. Daneben sollen entsprechende Mdglichkeiten der Forderung bekannt sein.
Dartber hinaus sollen Fahigkeiten vorhanden sein, Lernmdglichkeiten und
Lernanforderungen aufeinander abstimmen zu kénnen (KMK, 2014).

Der Begriff der diagnostischen Kompetenz wird zwar haufig verwendet,
jedoch liegt hierzu keine eindeutige Klarung des Konstruktes vor. Unter diag-
nostischer Kompetenz versteht Helmke ,,die Fahigkeit, [...] Personen oder
Personengruppen (z.B. Schulklassen) zutreffend zu beurteilen bzw. genaue
diagnostische Urteile abzugeben® (HELMKE, 2009, S. 121). Diese Definition
vertreten auch Schrader sowie Hesse und Latzko (HESSE & LATzKO, 2011;
SCHRADER, 2011). Die meisten Fachdidaktiker stimmen mit der Aussage uber-
ein, dass neben der Leistung zusétzlich auch das Lernverhalten zu diagnostizie-
ren ist (HOBLE, 2014; INGENKAMP & LISSMANN, 2008; SCHRADER, 2011). WEI-
NERT (2002) ordnet der diagnostischen Kompetenz einen hohen Stellenwert fiir
wirksamen Unterricht zu. Gleichzeitigt kritisiert er die fehlende Thematisierung
der diagnostischen Kompetenz im Studium und beméngelt eine zu selten statt-
findende Diagnose im Schulalltag, was gravierende Folgen fir den Unterricht
haben kann. Die dargestellten Definitionen des Begriffes ,,diagnostische Kom-
petenz* zeigen, dass von einer Gesamtheit der Kompetenzen gesprochen wird,
weshalb des Ofteren auch von ,diagnostischen Fihigkeiten* die Rede ist (HES-
SE & LATZKO, 2011; WEINERT, 2002). Obwohl der Begriff diagnostische Kom-
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petenz haufig in der Literatur benutzt wird, liegt zurzeit noch kein Modell zu-
grunde, welches die Diagnosekompetenz und deren sukzessiven Entwicklung
forschungsbasiert beschreibt (STEFFEN, 2015). Die vorzustellende Studie be-
zieht sich deshalb auf den Begriff der diagnostischen Féhigkeiten.

Im Hinblick auf eine Verzahnung von Theorie und Praxis wurde in der Biolo-
giedidaktik Oldenburg ein Ausbildungsmodul entwickelt, welches Studieren-
den die Mdglichkeit bietet, theoretische Grundlagen zur Diagnose zu erarbeiten
sowie praktische Diagnoseberichte im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer zu erstel-
len. Im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer steht das Experimentieren im Zentrum
der praktischen Arbeit von Schilerinnen und Schilern. Diese erforschen mit
Hilfe eines Forscherheftes sowie der zur Seite stehenden Studierenden ver-
schiedene Themen, wie zum Beispiel die Filtrationsleistung der Miesmuscheln,
das Schwebevermdgen von Plankton und setzen sich kritisch mit der Rolle des
Menschen in diesem Okosystem auseinander. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen die planmaRige, systematische und zielgerichtete sowie kontrollierte
Methode (WELLNITZ & MAYER, 2012) des Experimentierens kennenlernen, um
wissenschaftlich und hypothesengeleitet experimentieren zu konnen. Dafir
bedingt es jedoch an experimentellen Fahigkeiten. Schilerinnen und Schiler
verfugen Uber sehr heterogene Fahigkeiten und Probleme hinsichtlich des Ex-
perimentierens (HAMMANN, THI & EHMER, 2006), die die Studierenden bei der
Betreuung der Schiilerinnen und Schiler erkennen sollen. Folglich missen die
Studierenden Uber ein fundiertes Wissen Uber das Experimentieren sowie Uber
typische Fehler, die Schilerinnen und Schiiler wahrend eines Experiments
unterlaufen, kennen, damit sie in der Lage sind, die experimentellen Fahigkei-
ten der Schilerinnen und Schiler wéhrend der Betreuung eines Labortages zu
erkennen und akkurat einschatzen zu kénnen. Vorbereitend wird im Seminar
zunéchst eine theoretische Grundlage geschaffen, die das Wissen (ber experi-
mentelle Fahigkeiten sowie Uber das fachdidaktische Wissen bezuglich des
Diagnostizierens abdeckt. Im Anschluss an die jeweilige Praxisphase findet
eine kriteriengeleitete Reflexion des Unterrichtes im Lehr-Lern-Labor Watten-
meer statt (siehe dazu auch Kapitel 4).

Im Rahmen der vorzustellenden Untersuchung soll nun in diesem Zusam-
menhang geprift werden, inwieweit es Studierenden tatséchlich gelingt, die
Experimentierfahigkeiten von Schulerinnen und Schiilern wahrend ihres Unter-
richts im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer zu diagnostizieren und dabei mdgliche
Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schulern beim Planen, Durchfiihren und
Interpretieren von Experimenten zu erkennen.
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3 Fragestellung

Ziel dieses Forschungsprojektes ist es, zu erfassen, welchen Einfluss das Leh-
ren im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer auf die diagnostischen F&higkeiten von
Studierenden hat.

4 Methodik

4.1 Stichprobe

An der Pilotierung der Studie haben 15 Lehramtsstudierende (13, Frauen und 2
Ménner) des Faches Biologie teilgenommen. Als Zweitfach wurde Chemie (5),
Mathematik (2), Sonderpadagogik (5) oder Religion, Kunst oder Franzésisch
(jeweils einmal) studiert. Die Probanden befanden sich zum Erhebungszeit-
punkt in einem Semester des Masterstudienganges. Die Studierenden haben das
Seminar ,,L.ehren und Lernen im Schiilerlabor Wattenmeer* belegt.

4.2 Ablauf der Studie

Methodik

Pri-Test Post-Test
*  Videovignette (1) *  Videovignette (1)
Schriftliche +  Schriftliche
Vigne:,ten (3) rigneﬁten (3) WS 2015/2016
Fragebogen zum c ragebogen zum
fachdidaktischen fachdidaktischen Haupterhebu“g
Wissen zur Wissen zur
Diagnose Diagnose
Intervention

LERNLABOR
@ WATTENMEER

Abbildung 2: Ablaufplan der Studie
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Die Pilotierungsphase der Studie konnte im Oktober 2014 starten und endete
Im Mérz 2015. Die Haupterhebung der Studie findet wahrend des Winterse-
mesters 2015/2016 statt. Im Folgenden wird das Design der Pilotphase be-
schrieben. Die Studie basiert auf einem Pr&-Post Design mit qualitativer For-
schungsausrichtung. Es wurden drei Testinstrumente in der Pilotphase
eingesetzt: 1.) ein Fragebogen zum fachdidaktischen Wissen zur Diagnose, 2.)
eine Videovignette und 3.) drei schriftliche Vignetten.

Pra-Test

Die Pr&-Erhebung dient in erster Linie der Erfassung des VVorwissens zur Diag-
nose sowie der Erfassung der vorhandenen diagnostischen Fahigkeiten zum
Bereich Experimentieren der heterogenen Probandengruppe. Dazu wurden die
oben dargestellten Erhebungsinstrumente eingesetzt:

1.) Der Fragebogen mit offenen Aufgabenformat dient der Erfassung des fach-
didaktischen Wissens zur Diagnose. 2.) Der videographierte Vignettentest so-
wie die 3.) schriftlichen Vignetten fungieren als Instrumente zur Erfassung der
diagnostischen Fahigkeiten der Studierende.

Die Vignettentests wurden den Studierenden zum Diagnostizieren vorgelegt.
Diese wurden in Anlehnung an Baer und Buholzer (2005) im Rahmen eines
offenen Beurteilungsformates aufgefordert, die dargestellten Lernaktivitaten
schriftlich zu diagnostizieren.

Intervention

Die Intervention der Studie bildet ein fachdidaktisches Seminar der Universitat
Oldenburg mit aktiver Teilnahme im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer. Nach einer
theoretischen Einfiihrung in das hypothesengeleitete Experimentieren sowie in
die Grundlagen der Diagnose wurden die Studierenden aufgefordert, in Klein-
gruppen (2-3 Studierende), Lernarrangements zum Thema Wattenmeer zu ent-
werfen. Die Studierenden wurden nun angeleitet, geeignete Experimente aus
einem vorgegebenen Pool von Experimenten zu finden, diese didaktisch zu
reduzieren und auf die Bedirfnisse unterschiedlicher Lernniveaus zu adaptie-
ren. Die Lernarrangements wurden nach Fertigstellung im Plenum des Semi-
nars vorgestellt und besprochen. In einem dreimaligen Zyklus wurden die kon-
zipierten Lernarrangements anschliefend im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer
erstmalig erprobt.
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Abbildung 3: Zyklus zur Arbeit im Lehr-Lern-Labor (entwickelt in 4DiF)

Es wurden drei unterschiedliche Rollen verteilt: a) Jeweils ein Studierender
wurde als Lehrender tatig. b) Ein weiterer Studierender hat anhand eines
kriteriengeleiteten Beobachtungsbogens das Lehrverhalten des Kommilitonen
fokussiert. ¢) Ein dritter Studierender war aufgefordert, die Lernprozesse der
Schilerinnen und Schiiler anhand eines vorab erstellten Diagnosebogens zu
beobachten. Das dreimalige Durchlaufen des Zyklus ermdglichte einen stetigen
Rollentausch.

Die Aufgabe des Dozenten bestand darin, die Lern- und Lehrtétigkeit im Lehr-
Lern-Labor zu verfolgen und den lehrenden Studierenden eine reflektierte
Rickmeldung tber das Lehrverhalten zu geben. An die Lehrphase im Labor
schloss sich stets eine Seminarsitzung an, in der die kriteriengeleitete Reflexion
des eigenen Lehrens stattfand. Daflr hatten die Studierenden vorab einen Fra-
genkatalog erhalten, aus dem sie drei Fragen je Sitzung zu bearbeiten hatten.
Im Vordergrund stand die Reflexion des eigenen Lehrverhaltens (z.B. Welche
Lernziele habe ich erreicht und wie konnte ich dies belegen? Wie ist es mir
gelungen, die Schilerinnen und Schiler einzubinden?) sowie die Bearbeitung
und Auswertung des Diagnosebogens, anhand dessen die Studierenden die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler diagnostiziert haben. In Anlehnung
an die Reflexion wurden die Studierenden aufgefordert, ihre Lernarrangements
zu Uberarbeiten und zu adaptieren.

Post-Test

Zur Uberpriifung des Zuwachses an diagnostischen Fahigkeiten wurde im An-
schluss ein Posttest durchgeftihrt, der identisch zum Prétest ist.
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Zusatzlich wurden mit zwei Studierenden Interviews durchgefiihrt, die im
Hinblick auf die Ergebnisse des Pra-Post-Test eine tiefere Einsicht in das diag-
nostische Denken und Handeln der Studierenden geben soll. Dazu wurden
Studierende ausgewahlt, die sich besonders gut beziehungsweise kaum in ihren
Fahigkeiten weiterentwickelt hatten (theoretisches Sampling).

4.3 Erhebungsinstrumente

Es wurden folgende Erhebungsinstrumente fiir die Studie entwickelt: 1.) ein
offener Fragebogen zum fachdidaktischen Wissen zur Diagnose, 2.) ein
videographierter Vignettentest und 3.) drei schriftliche Vignetten.

1.) Der offene Fragebogen fokussiert die Bereiche Definition von Diagnose,
Vorgehensweise beim Diagnostizieren sowie die Bedeutung der Diagnose und
Diagnosefehler.

Zur Erfassung der diagnostischen Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden
wurden videographierte und schriftliche Vignettentests, die die Lernaktivitaten
von Schilerinnen und Schilern zum Kompetenzbereich Experimentieren bein-
halten, entwickelt und im Pré&-Post Design eingesetzt (REHM & BOLSTERLI,
2014). Die Vignetten spiegeln Schilerinnen und Schiler beim Experimentieren
wider. Es wurden Ausschnitte gekiirzt und gezielt zusammengestellt, um Lern-
situationen mit eindeutigen Kompetenzen des Experimentierens zu zeigen.

2.) Die videographierte Vignette zeigt eine Experimentiersituation von vier
Schulerinnen und Schiilern einer neunten Realschule, die zu der Fragestellung
,,Konnen Schnecken riechen?* -einen Versuch planen und durchfihren.

3.) Weitere drei schriftliche Vignetten wurden zu den Themen ,,Sinkge-
schwindigkeit von Plankton®, , Kannenpflanzen* und ,,Isolation* entwickelt.
Diese Vignetten zeigen bearbeitete Aufgaben von Schilerinnen und Schler
der achten Klassenstufe mit eindeutigen Kompetenzen zum Experimentieren.

Als Beispiel soll die schriftliche Vignette ,,Sinkgeschwindigkeit von Plank-
ton* vorgestellt werden (Abbildung 4). Diese spiegelt die Bearbeitung von
Aufgaben zum Thema Plankton eines Schillers der achten Klassenstufe wider.
Unter anderem wurde der Schiler aufgefordert, ein Modell zu entwickeln, um
die Abhangigkeit der Sinkgeschwindigkeit von der Struktur von Plankton zu
erforschen. Dazu erhielt der Schiler einen kurzen Informationstext zur Bedeu-
tung des Lichtes fir Plankton, sodass die Notwendigkeit des Schwebens deut-
lich wurde. Der Schiiler konnte nun aus einem Materialpool notwendiges Mate-
rial fir den Bau seines Modells auswéhlen und dieses anschlielend in der
Sinksaule hinsichtlich seines Sinkverhaltens testen. AnschlieBend wurde der
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Schuler aufgefordert, eine Schlussfolgerung hinsichtlich des Verhaltnisses von
Struktur und Funktion des Planktonorganismus zu ziehen. Die formulierten
Aufgaben decken den Bereich der Teilkompetenz Schliisse ziehen / diskutieren
nach NAWRATH, MAYSIENKA UND SCHECKER (2013) ab.

Sinkgeschwindigkeit von Plankton

Als Plankton” werden alle Lebewesen bezeichnet die im Sifi- oder Salzwasser leben, sich aber
nicht selbststandig fortbewegen konnen. Um thren Aufenthaitsort wechseln zu konner, sind sie auf
die Stromung im Wasser angewiesen. Die meisten Plankton-Organismen leben in der Nahe der
Wasseroberfidche, wo sie scheinbar schweben”, Es ist tiberlebenswichtig, doss sie nicht untergehen,
denn sie benotigen das Licht um Fotosynthese zu betreiben.

Plankton unterscheidet sich nicht nur in der Grofe: Einige sind Pflanzen, andere sind Tiere oder
Bakterien. Gerade dos pflanziiche Plankton (das sog. Phytoplankton’) spieit eine aufierordentlich
wichtige Rolle fiir Nohrungsketten im Wosser, da es durch Fotosynthese den fiir alle Organismen
lebensnotwendigen Sauerstoff produziert

Lukas, 8. Klasse Realschule, soll ein Modell bauen, das die Struktur (den Bau) von Plankton
verdeutlicht. Vorab soll er den Bau des Modells planen.

Aufgaben:

1. Was musst du beim Bau des Planktonmodells berdcksichtigen?

Plankton soll schweben konnen. lch muss es so bauen, dass es nicht untergeht und auch nicht ganz
oben auffiegt

Lukas hat ein Modell gebastelt, welches gut im Wasser schwebt. Sein Modell sieht folgender-
mafen aus:

2. Welche Schlusse kannst du durch den Bau des Modells Gber den tatsachlichen Bau von Plankton
ziehen?

Mein Modell zeigt, dass Piankton tatsachlich schwedt Die Art und Weise, wie ich es gebout habe, ist
also richtig gewesen.

Abbildung 4: schriftliche Vignette: Plankton

4.4 Auswertung

Zur Auswertung der Vignetten wurde ein Codier-Manual in Anlehnung an das
Modell von NAWRATH, MAYSIENKA UND SCHECKER (2013) zur Experimentier-
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kompetenz entwickelt. Hierzu wurden deduktiv sowie induktiv Kategorien
gebildet. Der Codierleitfaden besteht aus den Bausteinen: Vignette, Teilkompe-
tenz, Codierregeln mit Ankerbeispielen und einem dazugehdrigen Punktesys-
tem. Die Kategorie ,,Vignette* bildet dabei die Aufgabenstellung, die den
Schiilerinnen und Schiiler gestellt wurde, ab, sowie das Transkript, welches die
Schiilerantworten beinhaltet. Die Kategorie ,,Teilkompetenzen® enthilt die
gezeigten experimentellen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Diese
Kategorie wurde in Anlehnung an das Modell von NAWRATH, MAYSIENKA &
SCHECKER (2013) sowie durch Forschungsergebnisse (GRUBE & MAYER, 2010;
HAMMANN, 2004; HAMMANN, THI & EHMER, 2006; MAYER, 2007; WELLNITZ &
MAVYER, 2008) gebildet. Ebenso konnten durch Expertenbefragungen sowie der
Pilotierung weitere Kategorien gebildet werden. Die erstellten Codierregeln mit
Ankerbeispielen ermoglichen eine objektive Auswertung der bearbeiteten Vig-
netten und erhohen somit die Qualitit des Codierleitfadens (HAMANN &
JORDENS, 2014). Angegliedert an den Codierleitfaden wurde ein entsprechen-
des Punktesystem entwickelt.

Um die Giitekriterien qualitativer Forschung zu beriicksichtigen, wurde die
Inhaltsvaliditit anhand von Experteneinschdtzungen durch eine Befragung
sowie mithilfe der Pilotierung gepriift. Die Pilotierung hat durch Anmerkungen
der Probanden gezeigt, welche Items verstandlich sind. Unverstdndliche Items
wurden umformuliert. Durch die Experteneinschédtzung beziiglich der Giite der
Items wurden nicht geeignete Items verworfen. Die Ubereinstimmung der Ex-
perten kann als Interraterreliabilitit dargestellt werden und kann in dieser Stu-
die als gut beschrieben werden (Wert 0,7; mit Cohens Kappa berechnet). Eben-
so wurden alle Datensidtze unabhingig voneinander doppelt geratet
(Interraterreliabilitdt) und mit Cohens Kappa berechnet. Dabei konnten Werte
von 0,61 bis 1 fiir die einzelnen Aufgabenbereiche erzielt werden, was flir eine
gute bis sehr gute Ubereinstimmung der Rater spricht (BORTZ & DORING,
2006). Mit dieser Uberpriifung kann ein erheblicher Teil zur Objektivitit der
Erhebungsinstrumente beigetragen werden. Die Auswertung des Fragebogens
zum diagnostischen Wissen wurde anhand eines erstellten Erwartungshorizon-
tes durch Fachliteratur (HELMKE, 2010; HESSE & LATzKO, 2011) vorgenom-
men.

Zudem werden die Aussagen der Studierenden durch die qualitative Inhaltsana-
lyse nach MAYRING (2015) mithilfe eines Kategoriensystems geordnet und
qualitativ verglichen.
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5 Ausblick

Die Pilotierungsphase wurde im April 2015 abgeschlossen. Im Wintersemester
2015/2016 findet die Haupterhebung dieser Studie statt. Die qualitativen Er-
gebnisse der vorgestellten Studie sollen Aufschluss tber den Einfluss der Ta-
tigkeit im Lehr-Lern-Labor auf die Entwicklung von Diagnosefahigkeiten an-
gehender Lehrkréafte geben. Die Ergebnisse sollen als Grundlage fir weitere
Lehr- und Lernangebote zur Forderung dieser Fahigkeiten dienen.
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