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Zusammenfassung

In Anbetracht der Diskussionen ber die Lehrerprofessionalitat in den Fachdidaktiken
wird den diagnostischen Fahigkeiten der angehenden Lehrkrafte immer mehr Bedeutung zu-
gesprochen. Es wird eine zunehmende Verzahnung von Theorie und Praxis in der Lehramts-
ausbildung gefordert. Basierend auf dieser Grundlage fokussiert diese Studie den Einfluss der
aktiven Tatigkeit der Lehramtsstudierenden in dem Lehr-Lern-Labor Wattenmeer auf deren
diagnostischen Fahigkeiten. In einem Pra-Post-Design werden die vorhandenen diagnosti-
schen Fahigkeiten der Studierenden anhand von schriftlichen und videographierten Vignet-
tentests erhoben. In der Interventionsphase erarbeiten die Studierenden selbststandig Lernar-
rangements zum Thema Wattenmeer und testen diese in einem dreimaligen Zyklus an
verschiedenen Schulklassen im Lehr-Lern-Labor. Die Tatigkeit der Studierenden soll erstma-
lig Aufschluss tber die Entwicklung der diagnostischen Fahigkeiten der Studierenden im
Lehr-Lern-Labor geben.

Abstract

In consideration of the discussion about the professionalism of teachers in the science
education 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 preservice science teacher’s work in the “Wadden Sea’s
Teaching & Learning Laboratory”. 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 “Wad-
den Sea”. These activities get tested three times by various school classes in the “Wadden
Sea’s Teaching & Learning Laboratory’. The work of the students shall initially provide in-
formation about the development of the student’s diagnostic skills.
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1 Einleitung

Die ersten PISA-Ergebnisse haben ein unter dem Durchschnitt liegendes Ab-
schneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in dem internationalen Ver-
gleich aufgezeigt, was den sogenannten ,,PISA-Schock* verursachte. Die The-
men ,,Professionalitit des Lehrers™ und ,,guter Unterricht™ erhielten eine akute
Relevanz und wurden 6ffentlich in den Fachdidaktiken diskutiert. Basierend auf
diesen Ergebnissen bildet die professionelle Handlungskompetenz sowie das da-
zugehorige Professionswissen von Lehrkréften ein hoch aktuelles Thema im Dis-
kurs iiber die Qualitdtsentwicklung unseres Bildungssystems (ARTELT & GRA-
SEL, 2009; BAUMERT & KUNTER, 2006; HESSE & LATZKO, 2011).

Um eine akkurate Diagnose beziiglich der Lernprozesse von Schiilerinnen
und Schiilern erstellen zu konnen, werden spezielle Fahigkeiten benétigt. Diese
Féahigkeiten werden als diagnostische Fahigkeiten bezeichnet und dienen zur Er-
hebung von verschiedenen Lernschwierigkeiten und Lernentwicklungen von
Schiilerinnen und Schiilern (BAUMERT & KUNTER, 2006). Die diagnostischen Fa-
higkeiten gelten als Schiisselkompetenz einer Lehrkraft (BAUMERT & KUNTER,
2006; DUBBELDE, 2013; FREY & JUNG, 2011; HELMKE, 2009; HESSE & LATZKO,
2011; SCHRADER, 2008).

2004 hat die Kultusministerkonferenz Standards fiir die Lehrerbildung verab-
schiedet, die eindeutige Vorgaben hinsichtlich der diagnostischen Ausbildung
geben und sich somit auf die Debatte beziiglich der Lehrerprofessionalitit Posi-
tion beziehen (KMK, 2004, 2014). 2005 wurden weitere Standards der Gesell-
schaft fiir Fachdidaktik formuliert, in denen die diagnostischen Kompetenzen
verankert wurden (GFD, 2005). 2008 erklarte die Kultusministerkonferenz die
landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung fiir giiltig (KMK, 2008, 2015).

Somit wird den diagnostischen Fihigkeiten in der Ausbildung angehender
Lehrkrifte eine wichtige Stellschraube zugestellt (HUBMANN & SELTER, 2013).
Folglich wird versucht, den Erwerb diagnostischer Fahigkeiten friihzeitig zu {or-
dern, um den Lehramtsstudierenden einen moglichst weitreichenden diagnosti-
schen Blick hinsichtlich der Lernprozesse geben zu konnen (HOBLE, 2014).

Genau hier setzt die vorliegende Studie an. Es wurde untersucht, welchen
Einfluss die Tatigkeit im Lehr-Lern-Labor auf die Fiahigkeit von Studierenden
hat, experimentelle Lernaktivitdten von Schiilerinnen und Schiilern wahrzuneh-
men und akkurat zu diagnostizieren. In den bisher publizierten Untersuchungen
zur Wirksamkeit von Lehr-Lern-Laboren wurden in erster Linie motivationale
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Effekte und die Entwicklung fachspezifischer Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler dokumentiert (z.B. PAWEK, 2009; ZEHREN & HEMPELMANN, 2014).

2 Theorie
2.1 Diagnostische Fihigkeiten

Diagnosen manifestieren sich nach HESSE und LATZKO als ,,explizite Aussagen
iiber Zustande, Prozesse oder Merkmale von Personen, die in einem reflektierten
und methodisch kontrollierten Prozess gewonnen werden* (2011, S. 25). Eine
Diagnose zeichnet sich weiterhin dadurch aus, dass mittels bestehender Katego-
rien, Begriffe oder auch Konzepte eine Beurteilung erstellt werden kann
(HELMKE, 2009). Dieser Definition schlie8t sich die vorliegende Studie an.

Es werden unterschiedliche Formen des Diagnostizierens unterschieden. Die
formelle (oder auch explizite, wissenschaftliche) Diagnose wird ,,professionell,
d.h. zielgerichtet, theoriegeleitet und systematisch mit wissenschaftlich gepriif-
ten Methoden erstellt* (HESSE & LATZKO, 2011, S.25) und wird geprigt durch
eine sprachlich-kommunizierende Urteilsebene (INGENKAMP & LISSMANN,
2008). Die informelle (oder auch implizite, alltagsnahe) Diagnose stellt eine an-
dere Diagnoseform dar. Diese setzt sich aus subjektiven Einschitzungen und in-
tuitiven Urteilen zusammen, die in jedem alltdglichen Unterricht meistens unbe-
wusst erstellt werden (HESSE & LATzKO, 2011, HELMKE, 2009). Informelle
Diagnosen gehen in der Regel in direkte Entscheidungen iliber (SCHRADER,
2011), da Lehrkrifte ihre Schiilerinnen und Schiiler stindig beobachten, beurtei-
len und bewerten. Laut HESSE (2014) sind implizite Diagnosen im Schulalltag
keineswegs verkehrt, solange sich die Lehrkraft iiber die fehlende Genauigkeit
der Diagnosen bewusst ist. Diagnosen werden in der Regel in einem Prozess ge-
wonnen. HOBLE (2014) erstellte in Anlehnung an HELMKE ein Ablaufmodell des
Diagnostizierens mit flinf Schritten fiir den Biologieunterricht. Dieses Modell
hilft den Diagnostikern, ein akkurates und nach Kriterien aufgestelltes Urteil er-
stellen zu konnen. (1) Im ersten Schritt wird ein bestimmtes Schiilermerkmal
herausgesucht, welches im Fokus der Diagnose stehen soll. Dies konnen bei-
spielweise Teilkompetenzen, Kompetenzniveaus, Schiilervorstellungen, Lern-
strategien oder auch Lernschwierigkeiten sein. (2) Darauffolgend werden Prog-
nosen beschrieben, die auf personlichen Erfahrungen oder fachdidaktischem
Wissen iiber Diagnosen und Kompetenzmodellen fuflen. (3) Im dritten Schritt
werden passende Diagnoseinstrumente herausgesucht. Dabei kann es sich um
Aufgaben, Protokolle, Mind-Maps, Gespriache oder auch Beobachtungsbogen
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handeln. (4) Nun werden die gewonnenen Daten gesammelt und (5) im An-
schluss interpretiert. Dazu werden die Ergebnisse mit den vorab erstellten Prog-
nosen und schon bestehenden Forschungsergebnissen zu diesem Merkmal ver-
glichen. Zum Ende der Diagnose werden verschiedene fordernde
Handlungsoptionen aufgezeigt und der Prozess soll abschlieBend noch reflektiert
werden (HOBLE, 2014).

(1) Ein Schilermerkmal
herausfiltern
Ergebnis formulieren

(3) Diagnoseinstrumente
auswahlen/ konstruieren

) N
(5)

Interpretation (4) Daten
sammeln
Abbildung 1: Diagnosezyklus nach HOBLE 2014

2.2 Erwerb diagnostischer Fihigkeiten im Studium

Um akkurate Urteile iiber Schiilerinnen und Schiiler erstellen zu konnen, wird
neben dem diagnostischen Wissen auch diagnostisches Konnen verlangt. Es
miissen ferner Kenntnisse tiber Grundlagen, Kriterien und Instrumente der pada-
gogischen Diagnostik (HELMKE, 2010) sowie Kenntnisse {iber Auspragung und
Entwicklung von Kompetenzen vorhanden sein. Laut HELMKE (2010) ist die ge-
zielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisa-
tion und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewer-
tung und systematische Evaluation die Kernaufgabe des Lehrerberufes. Gemal3
BROMME (2008) sollen Lehrkrifte schon friihzeitig wéhrend ihrer Ausbildung
fundiertes Wissen und Konnen erlangen, welches sie in ihrem Beruf einsetzen
und aufbauen konnen. Daher fordern die Standards fiir die Lehrerbildung die
Vermittlung der Féhigkeiten, Entwicklungsstéinde, Lernpotenziale, Lernhinder-
nisse und Lernfortschritte sachgerecht zu erkennen und entsprechende Forder-
mafBnahmen zu entwickeln (KMK, 2014).

Nach HELMKE (2009, S. 121) ist die diagnostische Kompetenz ,,die Féahig-
keit, [...] Personen oder Personengruppen (z.B. Schulklassen) zutreffend zu be-
urteilen bzw. genaue diagnostische Urteile abzugeben®. Dieser Definition schlie-
Ben sich SCHRADER sowie HESSE und LATZKO an (HESSE & LATZKO, 2011;
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SCHRADER, 2011). Die meisten Fachdidaktiker stimmen mit der Aussage iiber-
ein, dass neben der Leistung zusétzlich auch das Lernverhalten zu diagnostizie-
ren ist (HOBLE, 2014; INGENKAMP & LISSMANN, 2008; SCHRADER, 2011).

Die dargestellten Definitionen des Begriffes ,,diagnostische Kompetenz* zeigen,
dass von einer Gesamtheit der Kompetenzen gesprochen wird, weshalb des Of-
teren auch von ,,diagnostischen Féahigkeiten* die Rede ist (HESSE & LATZKO,
2011; STEFFEN, 2015; WEINERT, 2002). Obwohl der Begriff der diagnostischen
Kompetenz hiufig in der Literatur benutzt wird, liegt zurzeit noch kein Modell
zugrunde, welches die Diagnosekompetenz und deren sukzessiven Entwicklung
forschungsbasiert beschreibt (STEFFEN, 2015). In der vorgestellten Studie wird
daher ausschlieBlich von diagnostischen Fahigkeiten gesprochen.

Um eine optimale Verzahnung von Theorie und Praxis ermoglichen zu konnen,
wurde in der Biologiedidaktik Oldenburg ein Ausbildungsmodul entwickelt,
welches Studierenden die Moglichkeit bietet, theoretische Grundlagen zur Diag-
nose zu gewinnen sowie erstmalig praktische Diagnoseberichte iiber Schiilerin-
nen und Schiiler im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer zu erstellen. Das Lehr-Lern-
Labor Wattenmeer setzt den Fokus auf das Experimentieren von Schiilerinnen
und Schiilern. Hier erforschen verschiedene Schulklassen anhand eines For-
scherheftes verschiedene Themen, wie zum Beispiel die Filtrationsleistung der
Miesmuscheln oder das Schwebevermdgen von Plankton. Daneben setzen sie
sich kritisch mit der Rolle des Menschen in diesem Okosystem auseinander. Ein
Ziel ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler die planméaBige, systematische und
zielgerichtete sowie kontrollierte Methode (WELLNITZ & MAYER, 2012) des Ex-
perimentierens kennen und praktizieren. Dies wird als Voraussetzung fiir wis-
senschaftliches und hypothesengeleitetes Experimentieren betrachtet. Es ist je-
doch bekannt, dass Schiilerinnen und Schiiler iiber sehr heterogene Fahigkeiten
und Fertigkeiten hinsichtlich des Experimentierens verfiigen (HAMMANN, THI &
EHMER, 2006). Genau diese Defizite sollten die Studierenden bei der Betreuung
der Schiilerinnen und Schiiler erkennen, um Fordermdoglichkeiten ableiten zu
konnen. Dies erfordert jedoch ein fundiertes Wissen der Studierende iiber das
Experimentieren sowie iiber typische Fehler, die Schiilerinnen und Schiiler wih-
rend eines Experiments unterlaufen konnen. Nur so konnen die Studierenden die
experimentellen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler wéhrend der Betreu-
ung eines Labortages erkennen und prézise einschitzen. Als Basis wird im Se-
minar zunichst eine theoretische Grundlage geschaffen, die das Wissen iiber ex-
perimentelle Arbeitsweisen, den damit verbundenen Lernschwierigkeiten bei
Schiilerinnen und Schiilern sowie iiber das fachdidaktische Wissen beziiglich des
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Diagnostizierens abdeckt. Darauthin planen die Studierenden verschiedene Ler-
narrangements zum Thema Wattenmeer, die sie in der Praxisphase im Lehr-
Lern-Labor Wattenmeer mit den Schiilerinnen und Schiilern testen. Im An-
schluss an die jeweilige Praxisphase findet eine an Kriterien gebundene Refle-
xion des Unterrichtes im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer statt (sieche dazu auch
Kapitel 4).

Im Rahmen der vorzustellenden Untersuchung soll nun in diesem Zusammen-
hang gepriift werden, inwieweit es Studierenden tatsichlich gelingt, die Experi-
mentierfahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern wihrend ihres Unterrichts im
Lehr-Lern-Labor Wattenmeer zu diagnostizieren und dabei mogliche Schwierig-
keiten von Schiilerinnen und Schiilern beim Planen, Durchfiihren und Interpre-
tieren von Experimenten zu erkennen.

3 Fragestellung

Ziel dieses Forschungsprojektes ist es, zu erfassen, welchen Einfluss das Lehren
im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer auf die diagnostischen Fahigkeiten von Studie-
renden hat.

Die tibergeordnete Forschungsfrage dieser Untersuchung lautet daher:

Wie entwickeln sich die diagnostischen Fahigkeiten angehender Lehrkrafte
durch aktive Teilnahme im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer hinsichtlich der Di-
agnose experimenteller Fahigkeiten und Schwierigkeiten von Schtlerinnen
und Schulern?

Von weiterem Interesse ist auch die Diagnose der Studierenden von vorhandenen
Schiilervorstellungen zum Experimentieren.

4 Methodik

4.1 Stichprobe

An der Erhebung der Studie haben 12 Lehramtsstudierende (7 Frauen und 5
Mainner) des Faches Biologie teilgenommen. Als Zweitfach wurde Elementar-
mathematik (4), Mathematik (2), Franzosisch (2) oder Chemie, Kunst, Technik
oder Anglistik (jeweils einmal) studiert. Die Probanden befanden sich zum Er-
hebungszeitpunkt im Masterstudiengang und hatten das Seminar ,,Lehren und
Lernen im Schiilerlabor Wattenmeer* belegt.
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4.2 Design der Studie

Die Ausrichtung dieser Untersuchung ist rein qualitativ, dies bedeutet, dass Zu-
sammenhinge und Prozesse nicht statisch ausgewertet wurden, sondern im Sinne
einer hermeneutischen Analyse in die Tiefe gehend verstanden und erlautert wer-
den sollten (LAMNEK, 2010). Dies begriindet sich unter anderem darin, dass den
diagnostischen Fahigkeiten und den Selbsteinschéitzungen der Probanden viel
Raum gegeben werden sollte, um Hinweise hinsichtlich der Entwicklung diag-
nostischer Fahigkeiten und Schwierigkeiten sowie ihrer Ursachen zu gewinnen.
Es sollte erfasst werden, welche Schwierigkeiten auch nach Ablauf des Seminars
auftraten und worauf diese zuriickzufiihren sein konnten. Ebenso sollte erfasst
werden, auf welche Einfliisse eine Verbesserung der diagnostischen Fahigkeiten
zuriickgefiihrt werden kann. Die Orientierung am Subjekt (Student/in) sowie an
den subjektiven Sichtweisen ist deshalb eine wesentliche Grundlage dieser Stu-
die. Folglich wurde mit Hilfe offener Vignettentests sowie teilstandardisierter
Interviews die Rekonstruktion der Wirklichkeit aus Sicht der Probanden in den
Fokus der methodischen Ausrichtung gestellt.

Methodik

OSSIETIKY
universitdt |OLDENBURG

Pri-Test Post-Test

* Videovignette (1) * Videovignette (1)
*  Schriftliche * Schriftliche
Vignetten (2) Vignetten (2)

Intervention

LERNLABOR

),

Abbildung 2: Ablaufplan der Studie
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Die Instrumente zur Datenerhebung der Studie konnten im Wintersemester
2015/2016 im Prd-Post-Verfahren eingesetzt werden. Die Untersuchung ein-
schlieBlich der Intervention bezog sich auf den Zeitraum von Oktober 2015 bis
Februar 2016. Im Folgenden soll das Pria-Post-Design dieser Studie genauer be-
schrieben werden:

Pra-Test

Die Pra-Erhebung diente in erster Linie der Erfassung der Ausgangsbedingungen
in Bezug auf vorhandene diagnostische Fahigkeiten zum Bereich Experimentie-
ren. Dazu wurden folgende Erhebungsinstrumente eingesetzt:

1) Der videographierte Vignettentest, der Schiilerinnen und Schiiler beim Ex-
perimentieren darstellt sowie 2) schriftliche Vignetten, in denen Schiilerantwor-
ten zu Experimentieraufgaben zur Diagnose vorgelegt wurden. Die Studierenden
wurden in Anlehnung an BAER und BUHOLZER (2005) im Rahmen eines offenen
Beurteilungsformates aufgefordert, die in den Vignetten abgebildeten Lernakti-
vitdten schriftlich zu diagnostizieren.

Intervention

Die Intervention der Studie umfasste ein fachdidaktisches Seminar der Univer-
sitdt Oldenburg, das gleichzeitig Lehrprozesse im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer
vorsah. Im theoretischen Teil des Seminars wurden Grundlagen zum hypothe-
sengenerierenden Experimentieren geschaffen sowie die Grundlagen der Diag-
nose (Definition und Bedeutung von Diagnose, Diagnoseinstrumente, Diagnose-
zyklus nach HOBLE 2014) thematisiert. Nach dieser theoretischen Einfiihrung
wurden die Studierenden aufgefordert, in Kleingruppen (2-3 Studierende),
90miniitige Lernarrangements zum Thema Wattenmeer zu entwerfen. Die Auf-
gabe der Studierenden lag darin, geeignete Experimente aus einem vorgegebe-
nen Pool von Experimenten auszuwihlen, diese didaktisch zu reduzieren und an
die Bediirfnisse unterschiedlicher Lernniveaus zu adaptieren. Die erstellten Ler-
narrangements wurden im Plenum des Seminars hinsichtlich ihrer didaktisch-
methodischen Ansétze reflektiert. AnschlieBend konnten die Studierenden ihre
Lernarrangements nach dem unten dargestellten Zyklus drei Mal im Lehr-Lern-
Labor Wattenmeer erproben. Wéhrend der praktischen Phase wurden drei unter-
schiedliche Aufgaben verteilt: a) Jeweils ein Studierender hat die Schiilerinnen
und Schiiler beim Lernen begleitet. b) Ein weiterer Studierender hat das Lehr-
verhalten des Kommilitonen anhand eines Beobachtungsbogens diagnostiziert.
c) Der dritte Studierende hat mittels eines individuellen Diagnosebogens das
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Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler diagnostiziert. Das dreimalige
Durchlaufen des Zyklus ermdglichte dabei einen stetigen Rollentausch sowie die
mehrmalige Erprobung und Adaption der Lernsequenz.

Nach jeder Praxisphase wurden von den begleitenden Dozent innen individuelle
Reflexionsgespriche fiir die Studierenden zu den beobachteten Lehrfahigkeiten
angeboten. Auf die Lehrphase im Labor folgte stets eine Seminarsitzung, in der
eine weitere kriteriengeleitete Reflexion des eigenen Lehrens sowie der diagnos-
tischen Beobachtungen stattfand. Dafiir 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 Lern-
ziele habe ich erreicht und wie konnte ich dies belegen? Wie ist es mir gelungen,
die Schiilerinnen und Schiiler einzubinden?) sowie die Bearbeitung und Auswer-
tung 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 an die diagnosti-
zierten Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler zu adaptieren.

Post-Test

Um die Entwicklung der diagnostischen Fahigkeiten der Studierenden zu erfas-
sen, wurde nach der Interventionsphase ein Post-Test durchgefiihrt, der dem Pra-
Test gleicht.

Zusitzlich wurden mit 11Studierenden teilstandardisierte Interviews durch-
gefiihrt, die im Hinblick auf die Ergebnisse des Pri-Post-Testes eine tiefere Ein-
sicht in das diagnostische Denken und Handeln sowie in die Selbsteinschétzung
der Studierenden zu den vorhandenen Féahigkeiten geben sollen.

4.3 Erhebungsinstrumente

Im folgenden Abschnitt sollen die Erhebungsinstrumente genauer dargestellt
werden: Es wurden folgende Erhebungsinstrumente fiir die Studie entwickelt
und validiert: 1) ein videographierter Vignettentest, 2) zwei schriftliche Vignet-
ten sowie 3) teilstandardisierte Interviews.

1) Videographierte Vignette

Die videographierte Vignette zeigt eine Experimentiersituation von vier Schiile-
rinnen und Schiilern einer neunten Realschule, die zu der Fragestellung ,,Koénnen
Schnecken riechen?* einen Versuch planen und durchfiihren.

2) Schriftliche Vignetten

Weitere zwei schriftliche Vignetten wurden zu den Themen ,,Kannenpflanzen®
und ,,Isolation* entwickelt. Diese Vignetten zeigen bearbeitete Aufgaben von
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Schiilerinnen und Schiiler der achten Klassenstufe mit eindeutig zu diagnostizie-
renden Kompetenzen zum Experimentieren.

Als Beispiel soll die schriftliche Vignette ,,Kannenpflanze* vorgestellt wer-
den (Abbildung 4). Diese spiegelt das Produkt einer Aufgabenbearbeitung zum
Thema Wachstum der Kannenpflanze einer Schiilerin wider. Unter anderem
wurde die Schiilerin der achten Klasse aufgefordert, einen Versuch zu planen,
um die optimalen Bedingungen zum Gedeihen einer Kannenpflanze zu erfor-
schen. Dazu erhielt die Schiilerin einen kurzen Informationstext zur Kannen-
pflanze. Zur Planung des Versuches wurde als Impuls ein Materialpool zur Ver-
figung gestellt. Die formulierten Aufgaben decken in erster Linie die Bereiche
der Teilkompetenzen Vermutung aufstellen/ Hypothese bilden, Zusammenhénge
erkennen / beschreiben und Experiment planen nach NAWRATH, MAYSIENKA und
SCHECKER (2013) ab.

3) Teilstandardisierte Interviews

Um bei den Studierenden die Vorstellungen, Einstellungen sowie die Schwierig-
keiten und deren Ursachen beziiglich des Diagnostizierens sowie die Selbstein-
schiatzung der Fihigkeiten zu erfassen, wurden teilstandardisierte Interviews
durchgefiihrt. Dies begriindet sich unter anderem darin, dass nach Frey (2006,
S.34) ,,beziiglich der einzuschdtzenden Kompetenz die betreffende Person selbst
am besten Auskunft iiber sich geben kann.*

4.4 Auswertungsverfahren

Zur Auswertung der Vignetten wurde ein Codierleitfaden, angelehnt an das Mo-
dell von Nawrath, Maysienka und Schecker (2013) zur Experimentierkompe-
tenz, entwickelt. Der Codierleitfaden setzt sich aus deduktiv gewonnenen Kate-
gorien zusammen und wurde induktiv ergidnzt. Die Codierregeln mit
Ankerbeispielen ermoglichen eine objektive Auswertung der bearbeiteten Vig-
netten und erhohen somit die Qualitidt des Codierleitfadens (Hamann & Jordens,
2014). Exemplarisch wird ein Auszug aus dem Codierleitfaden der Vignette
,Kannenpflanze* gezeigt:

Codierleitfaden - Kannenpflanzen

Vignette Teilkompetenzen

Teilkompe-

Aufgabenstellung Transkript bent

Zu diagnostizierende Merkmale Codierregel mit Ankerbeispielen

* Erkenntaus demUrsachen- | Es musserkanntwerden, dass mehrere Ursachen aufge-
pool verschiedene mégliche | listet werden. Ebenso muss auf die nicht vorhandene
Ursachen Begriindung eingegangen werden.

* Beschreibt/begrindetdie | Beispielfir Vollstandigkeit: ,Schilerin nennt zwar ver-
Vermutungen nicht schiedene Ursachen, geht jedoch nicht genauer drauf ein,

beziehungsweise sieht die gegensatziche Ursache nicht.”

Zu kalt, anderes Kiima, zu

1. Nenne Ursachen, die das wenig Luftfeuchtigkeit, zu Vermutung
Wachsender Kannenbeein- | wenig Insekten zum Es- aufstellen /
trachtigen kdnnten. sen, zu viel gestautes Hypothese

Wasser. bilden

Abbildung 4: Auszug aus dem Codierleitfaden ,,Kannenpflanze*



Erwerb diagnostischer Fiahigkeiten im Lehr-Lern-Labor Wattenmeer 95

Hilfe fiir die Kannenpflanzen

Linda hat sich vor zwei Wochen zwei Kannenpflanzen gekauft und sie in ithrem Zimmer auf die
Fensterbank gestellt. Ihren Pflanzen geht es nicht gut. Die Kannen werden braun und sterben ab.
Linda fragt sich: Woran konnte es liegen, dass die Kannenpflanzen nicht gedeihen?

Kannenpflanzen gehoren zu den fleischfressenden Pflanzen Die Kannen, die am Ende der Blatter
wachsen sind Fallgruben fir Fliegen. Die gefangenen Tiere werden in den Kannen durch Flussigkeit
verdaut und dienen der Pflanze als zusatzliche Nahrstoffquelle. Kannenpflanzen sind im tropischen
Bergland heimisch und bevorzugen daher folgende Standortbedingungen: ganzjahrig hohe
Tagestemperaturen von ca. 25 bis 35 Grad Celsius, hohe Luftfeuchtigkeit (ca. /70%) und feuchte
Boden ohne Staundsse.

Anna, 8. Klasse einer Realschule, bearbeitet die Aufgaben folgendermaBen:

Aufgaben:

1. Nenne Ursachen,die das Wachsen derKannenbeeintrachtigen konnten.
2u Kalt, anderes Klima, 2u wenig LufFauchtigkert, 2u wenig Insexen zum Essén, 2u
vie| gestautes [jjasser.

2. Suche dir eine aus den oben genannten Ursachen aus, die duuntersuchenmochtest.
Lufcfeuchtigkac

3.1 Beschreibe nun den Zusammenhang zwischen dem Welken der Pflanze und derjenigen Ursache,
die du betrachten mochtest.

lonlergehen der Prlanze in Bezug suf die LureiRuch vgxkert

3.2 Formuliere eine wenn.... dann... Aussage.
lvenn die PAlanze Zu wenig LufFrauchtigikart hat, Kann sie hicht gedeinen.
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4. Nun sollst du ein Experiment planen, mit dem dudeine Vermutung Gberpnifen kannst! Dazu
kannst du dich am Materialtisch bedienen. Wahle aus den vorgegebenen Materialien diejenigen
aus, die du fir dein Experiment benotigst.

Fertige zuerst eine Zeichnung deines Experiments an:

e || O

}bjromﬂk( i ‘6&)‘_' o |

5. Beschreibe deinen Versuchsplan

Die Kannenpflanze wird in einen (zlaskasten gestojft und in den Glaskaswen spriheich
immer wieder [{asser. Das Hygrometer misst die Lufcreuchagkert und dié [{farmeismee
nutze ich, damit es warm ist.

6. Begriinde hier deine Materialauswahl!

Der Glaskasten dient zur Jsofierung und zur Seeicherung der [{arme und der
Lufereuchrigrart. (Ind das ljasser brauchen wir Fur die Lufrrauchtigrat. Das
Hygrometer dient zur Messung und (berorafung. Die lyarmelampe sorge Fir [Yarme.
Zur Verfiigung gestelite M aterialien:

Kannenpflanzen % Therrnometu'/ verschiedene Glasgefake '

A
Sprihflasche *  Hygrometer @ w&mmﬂ Glaskasten @

¥ ®-

Dunger Gieflkanne Schuhkarton Strohhame, Stifte, Schere, Papier

Abbildung 3: Schriftliche Vignette: ,,Kannenpflanze*
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Die Auswertung der teilstandardisierten Interviews erfolgte in Anlehnung an die
qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING (2015) anhand deduktiv und induktiv
gewonnener Kategorien. Zur endgiiltigen Auswertung der Interviews wurden nur
diejenigen herangezogen, welche interessante Einblicke zusétzlich zu den Vig-
nettentests lieferten. Die Auswahl der Interviews erfolgte nach dem Prinzip des
selektiven und heterogenen Samplings (KELLE & KLUGE, 2010; FLICK, 2011).

Um die Giitekriterien qualitativer Forschung zu beriicksichtigen, wurde die
Inhaltsvaliditit anhand von Experteneinschitzungen erhoben sowie mithilfe der
Pilotierung gepriift. Anhand der Pilotierung konnte die Giite der Vignetten und
der damit verbundenen Diagnoseaufgaben gepriift werden. Unverstidndliche
Items wurden neu formuliert bzw. entfernt. Anhand der Experteneinschatzungen
(Fachdidaktiker der Biologie, der Physik und der Technik) konnte eine weitere
Priifung und Uberarbeitung der Instrumente stattfinden. Die Ubereinstimmung
der Expertenaussagen kann als Interraterreliabilitit dargestellt werden und kann
in dieser Studie als gut beschrieben werden (Cohens Kappa: 0,7).

5 Ergebnisse und Diskussion

Im Pré-Test wird deutlich, dass Studierende gro3e Probleme beziiglich der Iden-
tifikation von typischen Lernschwierigkeiten aufweisen, die Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Experimentierens zeigen. Das planlose Vorgehen, das Feh-
len des Kontrollansatzes, das typische Erzielen von Effekten sowie der Eingriff
in das laufende Experiment werden nur selten erkannt. Ebenso fillt es Studieren-
den schwer von Schiilerinnen und Schiilern aufgestellte Fragestellungen und
Vermutungen voneinander zu unterscheiden. Ursachen, die auf die Experimen-
tierschwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler hinweisen, konnen nur in sel-
tenen Fillen rekonstruiert werden. Zusétzlich fallt auf, dass Studierende Schwie-
rigkeiten haben, die Experimentierfahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
fachlich korrekt zu beschreiben, was auf mangelnde Fahigkeiten im Umgang mit
fachdidaktischem Vokabular hinweist. Zudem handelt es sich um eine hetero-
gene Probandengruppe, die durch unterschiedlichste Vorerfahrungen in threm
Studium verschiedene diagnostische Fiahigkeiten aufweisen.

Die Ergebnisse des Post-Tests lassen eine Verbesserung der diagnostischen Fa-
higkeiten erkennen, was die Vermutung zuldsst, dass das Seminar einen positi-
ven Effekt auf die Entwicklung diagnostischer Féahigkeiten hat. So haben die
Studierenden am Ende des Semesters weniger Schwierigkeiten zu erkennen, dass
Schiilerinnen und Schiiler bei der Planung von Versuchen haufig den Kontroll-
versuch vergessen. Beispielsweise diagnostiziert ein Proband die Schiilerantwort
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der Vignette ,,Kannenpflanze™ im Pra-Test folgend: ,,Beschriftung unvollstan-
dig; nicht eindeutig, ob der Glaskasten oben offen oder geschlossen ist. Beschrif-
tung teilweise falsch. Experimentdauer (wichtig!) wird nicht erwahnt. Wird der
Glaskasten geschlossen? Werden andere Variablen (z.B. Insektenzugabe) mit
bertcksichtigt und konstant gehalten? Der Glaskasten ist gut ausgewahlt und
begriindet. Fliegenzugabe bleibt unerwahnt.* Im Post-Test dagegen erkennt der
Proband den fehlenden Kontrollversuch: ,,Beschriftung unvollstandig (Glaskas-
ten), unklar, ob Glaskasten oben stéandig offen oder geschlossen, alle anderen
Variablen missen konstant gehalten werden, unklar, wie viel Zeit der Versuch
in Anspruch nimmt. Es ware hier wohl ein Langzeitversuch angemessen, Kon-
trollkasten mit ,,schlechter Luftfeuchte** fehlt, ,,spriihe immer wieder mit Was-
ser* soll heil3en: Luftfeuchte wird konstant gehalten? Warum wird die Tempe-
ratur gleichzeitig geandert? Begrindung Materialauswahl ist soweit ok, aber es
fehlt ein zweiter Kasten.*

Auch das unreflektierte Eingreifen in den Versuch konnte von den Studierenden
im Nachtest als Lernschwierigkeit beim Experimentieren wesentlich haufiger di-
agnostiziert werden. Exemplarisch werden hierzu diagnostische Beobachtungen
der Vignette ,,Schnecken* von zwei Probanden aufgezeigt: 1. Proband: ,,Schiiler
sind ungeduldig und greifen in das Experiment ein; Kaffee direkt vor die Schne-
cke gestreut, Beeinflussen der Variablen; verandern zu viele Variablen.** 2.Pro-
band: ,,Eingriff in Versuch, die Schiiler legen die Materialien standig um und
warten nie ab, zu viele Variablen*

Dariiber hinaus wurden unvollstindige Versuchsplanungen sowie ein unsyste-
matisches Vorgehen wihrend des Versuches hiufiger erkannt als im Pri-Test.

Es liegt die Vermutung nahe, dass der Besuch des Seminars, das neben der Ein-
fiihrung in die theoretischen Grundlagen des fehlerfreien Experimentierens und
der Diagnose die Lehrerfahrungen der Studierenden gefordert hat, einen positi-
ven Einfluss auf die Entwicklung der diagnostischen Fahigkeiten hat. Dennoch
ist zu betonen, dass die Studierenden weiterhin Probleme bei der Diagnose von
zu diagnostizierenden Merkmalen von Schiilerinnen und Schiilern, wie zum Bei-
spiel das Erzielen von Effekten, die Verschmelzung von der Planung und dem
Aufbau des Versuches sowie die fehlenden Begriindungen der aufgestellten Ver-
mutungen, hatten. Daneben ist auffillig, dass Studierende eher experimentelle
Fehler von Schiilerinnen und Schiilern erkennen, als ausgeprédgte vorhandene ex-
perimentelle Fahigkeiten, wie beispielweise die eigenstindige Planung eines
Versuches, die korrekte Beschreibung der Versuchsskizze oder die Erkennung
von eigenen Fehlern wihrend des Experimentierens. Neben den zu diagnostizie-
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renden experimentellen Fahigkeiten haben die Studierenden auch Probleme be-
stimmte Schiilervorstellungen in den Vignetten zu erkennen. Dieses Ergebnis
wird durch die vertiefenden Interviews gestiitzt. In diesen betonen die Studieren-
den ihre eigenen Unsicherheiten bei der prazisen Diagnose der Lernprozesse so-
wie bei der Erkennung von Schiilervorstellungen, die zum Teil auch nach dem
Seminar Bestand haben. Ein Student sagt hierzu: ,,Wenn die Schuler ein Experi-
ment planen, dann haben sie ja auch irgendwelche Gedanken dabei, warum sie
das so machen und dann muss man halt immer wieder nachfragen. Also das sie
ihr Experiment erklaren und das ist schwierig.* Eine Studentin beschreibt ihre
Schwierigkeiten folgend: ,,Mh. Manchmal ist es schon schwierig, wenn man jetzt
sagt, man will auf Schilervorstellungen achten, dann wirklich in dem Moment
das zu erkennen, was es ist fur eine Vorstellung. Wie kann man dann jetzt darauf
eingehen.* Diese Probandin betont, dass es ihr sehr schwer fallt, auf die erkann-
ten Merkmale flexibel wihrend des Unterrichtens zu reagieren. Dies begriindet
sich auch darin, dass die Studierenden den Fokus wéhrend ihrer Lehrtitigkeit
noch langst nicht auf die Schiilerinnen und Schiiler setzen konnen, da sie selber
noch viel Konzentration in ithren unterrichtlichen Ablauflegen. Die Studierenden
bezeichnen ihre Fihigkeiten, Lernprozesse zu diagnostizieren, trotzdem als ak-
zeptabel, aber weiterhin verbesserungswiirdig. Beispielsweise beschreibt eine
Studentin ihre diagnostischen Féahigkeiten folgendermal3en: ,,Also ich habe si-
cherlich noch Potenzial nach oben. Ich glaube die Grundlagen sind schon gelegt.
Ich finde halt diesen praktischen Anteil unheimlich wichtig.*

Die Ergebnisse lassen erkennen, dass das vorgestellte Seminar die diagnosti-
schen Fiahigkeiten von Studierenden fordert, aber dennoch weitere Angebote und
Fortbildungen nétig sind, um Studierenden Sicherheit in der Diagnose von Lern-
prozessen zu vermitteln.

6 Fazit und Ausblick

Die Studie findet ihren Abschluss voraussichtlich im Juni 2017. Die Ergebnisse
der vorgestellten Studie liefern Aufschluss iiber den Einfluss eines Mastersemi-
nars mit dem Schwerpunkt Diagnose und Lehrtitigkeit im Lehr-Lern-Labor auf
die Entwicklung von Diagnosefdhigkeiten angehender Lehrkréfte. Auf Grund-
lage der Ergebnisse konnen weitere Seminare geplant werden, in deren Zentrum
das Planen, Lehren und Adaptieren von Lerneinheiten sowie das Diagnostizieren
von Lernprozessen im Lehr-Lern-Labor stehen. Basierend auf den Ergebnissen
kann es gelingen, ein Kompetenzstrukturmodell zur Diagnose von Lernprozes-
sen zu entwickeln, das in weiteren Untersuchungen zu tiberpriifen ist.
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