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Zusammenfassung: Die Forderung von wissens- und fahigkeitsbezogenen As-
pekten der Diagnose von individuellen fachlichen Lernendenvorstellungen ist ein
wichtiger Bestandteil vieler universitdrer Fachdidaktiken. Unter Anwendung des
Planungsrahmens der Didaktischen Rekonstruktion wurde daher eine Seminarkon-
zeption exemplarisch fiir die chemiedidaktische Lehre entwickelt und durchge-
fiihrt. In diesem Beitrag werden entsprechend zwei Ziele verfolgt: Einerseits wird
eine Seminarkonzeption vorgestellt, welche zur Férderung der Diagnoseféhigkei-
ten angehender Lehrkrifte beitragen soll und welche auch von weiteren Fachberei-
chen verwendet werden kann, in denen Lernendenvorstellungen eine zentrale Rolle
spielen. Andererseits wird die konkrete Anwendung der Didaktischen Rekonstruk-
tion zur Planung dieses Seminars exemplarisch vorgestellt. Im Rahmen dieses Bei-
trags werden auflerdem Evaluationsergebnisse aus zwei Umsetzungen des Semi-
nars présentiert. Diese zeigen, dass die Studierenden ihr diagnostisches Wissen
sowie ihre diagnostischen Fahigkeiten im Rahmen des Seminars verbessern kon-
nen. Auch ihre Perspektive hinsichtlich der Bedeutung von Lernendenvorstellun-
gen fiir ihren spéteren Unterricht entwickelt sich hin zu einer wertschétzenden
Variante. Durch die Konfrontation mit alternativen Lernendenvorstellungen begin-
nen die Studierenden, kritisch ihr eigenes Fachwissen zu reflektieren, und ziehen
Parallelen zwischen ihren persdnlichen Lernprozessen und denen der Schiiler*in-
nen. In einem Ausblick werden Ankniipfungspunkte fiir kommende Lehrveranstal-
tungen skizziert.
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1 Einleitung

Die Forderung der Diagnosefahigkeiten angehender Lehrkréfte hinsichtlich individueller
Lernvoraussetzungen im Rahmen der universitiren (fachdidaktischen) Bildung ist von
zentraler Bedeutung (z.B. von Aufschnaiter et al., 2015; HuBmann & Selter, 2013; Ka-
ring & Artelt, 2013). Dies schlédgt sich auch in den lindergemeinsamen inhaltlichen An-
forderungen der Kultusministerkonferenz an die Fachdidaktiken nieder (KMK, 2017).
Fiir die fachdidaktische Bildung in den naturwissenschaftlichen Fachern sind insbeson-
dere Diagnosefahigkeiten im Hinblick auf individuelle fachbezogene Vorstellungen von
Schiiler*innen bedeutsam. Diese Vorstellungen sind aufgrund ihres elementaren Einflus-
ses auf Lehr-Lern-Prozesse (z.B. Kattmann, Duit, GropengieBer & Komorek, 1997;
Riemeier, 2005) ein wesentlicher Baustein der fachbezogenen Lernvoraussetzungen.
Entsprechend nimmt die Diagnose individueller Vorstellungen zur Ermittlung einer
Lernausgangslage (Statusdiagnose) sowie zur Evaluation von Lernprozessen (Verlaufs-
bzw. Verdanderungsdiagnose) einen wichtigen Stellenwert in der fachdidaktischen For-
schung (vgl. bspw. Duit, 2009) und Lehre ein (Dannemann, Heeg & Schanze, 2019),
wenngleich Letzteres hidufig noch ausbaufihig erscheint (Marohn & Rohrbach, 2013).

An der Leibniz Universitit Hannover (LUH) wird der Themenkomplex Lernenden-
vorstellungen in der chemiedidaktischen Lehre erstmalig im zweiten bzw. vierten Se-
mester des ficheriibergreifenden Bachelors in der Veranstaltung Grundlagen der Che-
miedidaktik thematisiert. Der Fokus liegt auf einem ersten Kontakt der Studierenden mit
diesem Themenkomplex (Heeg & Schanze, 2019). In weiteren Veranstaltungen werden
an einzelnen Sitzungsterminen teils themenspezifische Facetten dieses Konstruktes ver-
tiefend behandelt. Die explizite und langfristige Férderung der diagnostischen Fahigkei-
ten der Studierenden stand allerdings bislang nicht im Vordergrund der Vermittlung. Um
die chemiedidaktische Bildung an der LUH diesbeziiglich zu erweitern, wurde unter An-
wendung des Forschungs- und Planungsrahmens der Didaktischen Rekonstruktion (u.a.
Kattmann et al., 1997; Lohmann, 2006) eine neuartige Seminarkonzeption entwickelt
und umgesetzt. Hierbei wurde auf bereits bestechenden Seminarkonzeptionen u.a. aus der
Biologiedidaktik (z.B. Dannemann et al., 2019) bzw. auf forschungsbasierten Settings
aus der Physikdidaktik (Rath, 2017) aufgebaut. Maligeblicher Bestandteil der methodi-
schen Ausgestaltung des Seminars ist die enge Verbindung der reflexiven Arbeit mit
videobasierten Fallbeispielen in studentischen Kleingruppen und der Vermittlung hierzu
passender theoretischer Grundlagen (vgl. hierzu auch Dannemann et al., 2019). Neben
der konkreten Anwendung der Didaktischen Rekonstruktion zur Gestaltung dieser Se-
minarkonzeption werden im Rahmen dieses Beitrags auch Evaluationsergebnisse sowie
Erfahrungswerte aus den Jahren 2018 und 2019 vorgestellt und kritisch vor dem Hinter-
grund der Zielsetzung diskutiert.

2 Theoretische Einbettung

Aus einer konstruktivistischen Perspektive heraus betrachtet stellen die individuellen
fachbezogenen Vorstellungen der Schiiler*innen den Ausgangspunkt inhaltlicher Lern-
prozesse im (naturwissenschaftlichen) Unterricht dar (z.B. Baalmann, Frerichs, Weitzel,
Gropengiefler & Kattmann, 2004; Riemeier, 2005). Gleiches gilt fiir die Vorstellungen
von Studierenden im Kontext fachdidaktischer Seminare (u.a. Lohmann, 2006). Indivi-
duelle Vorstellungen beruhen in der Regel auf sozialen sowie sensomotorischen Erfah-
rungen und finden {iber Jahre hinweg eine wiederkehrende Bestétigung in zahlreichen
Situationen (u.a. Niebert & GropengieBer, 2015; Riemeier, 2005). Entsprechend kdnnen
grundlegende Vorstellungen als gefestigt angesehen werden. Sobald eine Person mit ei-
ner neuen Situation bzw. einem neuen Kontext konfrontiert wird, greift sie auf ihre bis-
herigen Vorstellungen zuriick, um eine fiir sie zufriedenstellende (viable) Erklarung zu
finden. Dieser Ubertragungsprozess findet in der Regel unreflektiert statt und miindet
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mitunter in der Genese fachlich nicht addquater (alternativer) Vorstellungen (Chandra-
segaran, Treagust & Mocerino, 2008; Onwu & Randall, 2006; Smith III, diSessa &
Roschelle, 1993). Diese alternativen Vorstellungen konnen entsprechend von fachwis-
senschaftlich addquaten Vorstellungen im Rahmen eines eng begrenzten Kontextes un-
terschieden werden (GropengieBBer & Marohn, 2018).

Um diese (alternativen) Vorstellungen fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
zielfithrend nutzen zu kdnnen, sollten sie zunéchst diagnostiziert werden (u.a. Kattmann
et al., 1997; Reinfried, Mathis & Kattmann, 2009). Die Diagnose der Auspridgungen in-
dividueller Lernendenmerkmale wird entsprechend als zentraler Bestandteil des Profes-
sionswissens von Lehrkréften betrachtet (z.B. von Aufschnaiter et al., 2015; Brunner et
al., 2006; Praetorius, Lipowsky & Karst, 2012). Hinsichtlich der Diagnose von Lernen-
denvorstellungen im Rahmen der Chemiedidaktik liegt bislang jedoch noch kein Kon-
sensmodell vor. Es lassen sich allerding aus verschiedenen bereits bestehenden Model-
lierungen (insbesondere aus der Physikdidaktik) unterschiedliche Aspekte ableiten, die
der universitdren Lehrkriftebildung als Ziele dienen konnen. Diese Modelle (u.a. Rath,
2017) beruhen teilweise auf Grundlagen aus dem Bereich der padagogisch-psycholo-
gischen Diagnose, die iiber eine lange Tradition verfiigt (u.a. Schrader, 2013). So be-
schreiben bspw. von Aufschnaiter, Selter und Michaelis (2017) ein aus drei Facetten
bestehendes Diagnosekonstrukt. Zu diesen Facetten zéhlt neben wissens- sowie fahig-
keitsbezogenen Aspekten hinsichtlich der Diagnose sowie des zu diagnostizierenden Ge-
genstands auch eine grundlegende Bereitschaft hinsichtlich der Diagnose. Marohn und
Rohrbach (2013) beschreiben ebenfalls wissens- sowie fihigkeitsbezogene Elemente,
die sie als notwendig fiir den Themenkomplex Lernendenvorstellungen ansehen. Die Di-
agnose von Vorstellungen wird dabei innerhalb ihrer Modellierung als eine Dimension
beschrieben und kann in weitere Facetten (z.B. Wissen oder Anwendung) unterteilt wer-
den. Mit dem Modell von Rath (2017) liegt eine elaborierte Variante vor, die jedoch auf
die Beschreibung und Beurteilung einer Diagnoseperformanz fokussiert. Rath (2017)
préasentiert — dhnlich wie auch Marohn und Rohrbach (2013) — ein holistisches Modell,
in dem die Diagnose nur ein Teilaspekt des umfanglichen Umgangs mit Lernendenvor-
stellungen ist. Schrader (2013) betont diesbeziiglich, dass eine Diagnose von individuel-
len Merkmalsauspriagungen stets im Hinblick auf daran anschlieende FordermafBnah-
men durchgefiihrt werden sollte. Ohne eine auf der Diagnose aufbauende Foérderung
besteht die Gefahr der Wirkungslosigkeit sowie einer Stigmatisierung der Personen, die
Grundlage der Diagnose sind (HuBmann & Selter, 2013). Weiterhin 14sst sich aus der
Literatur ableiten, dass es sich bei der Diagnose um ein mehrdimensionales Konstrukt
handelt, bei welchem auch die individuellen Vorstellungen iiber den Gegenstand der Di-
agnose sowie tiber die Diagnose selbst eine Rolle zu spielen scheinen (von Aufschnaiter
et al., 2015; Ingenkamp & Lissmann, 2008; McElvany et al., 2009; Siidkamp, Kaiser &
Moller, 2012). Angehende wie praktizierende Lehrkréifte verfiigen jedoch haufig liber
fachdidaktisch nicht addquate Vorstellungen iiber Lernendenvorstellungen bzw. den
Umgang mit ihnen (Barthmann, Conrad & Obermaier, 2019; Davis, Petish & Smithey,
2006; Gomez-Zwiep, 2008; Ilyas & Saeed, 2018; Larkin, 2012; Mellado, 1997; Meyer,
2004; Pine, Messer & St. John, 2001). Vergleichbares gilt fiir fachliche Vorstellungen.
Auch hier kdnnen mitunter bei (angehenden) Lehrkrifte alternative Vorstellungen iiber
bspw. fachchemische Inhalte vorliegen (z.B. Heeg, Bittorf & Schanze, 2020; Wandersee,
Mintzes & Novak, 1994). Ferner zeigt sich, dass die diagnostischen Féahigkeiten (ange-
hender) Lehrkrifte themenabhéngig sind (u.a. Ingenkamp & Lissmann, 2008; Rath,
2017).
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3 Anwendung der Didaktischen Rekonstruktion als Planungs-
rahmen zur Gestaltung des Seminars

Im Folgenden wird zunichst auf den Mehrwert der Anwendung des Planungsrahmens
der Didaktischen Rekonstruktion zur Gestaltung fachdidaktischer Seminare eingegan-
gen. AnschlieBend werden die drei Teilaufgaben der Didaktischen Rekonstruktion am
Beispiel der Gestaltung der vorliegenden Seminarkonzeption vorgestellt. Der Anwen-
dungsprozess erfolgt dabei keineswegs in der im Folgenden dargestellten Linearitét, son-
dern ist iterativ und rekursiv angelegt (Kattmann et al., 1997).

Der Planungsrahmen der Didaktischen Rekonstruktion findet seit Ende der 1990er-
Jahre in zahlreichen Kontexten Verwendung (z.B. Baalmann et al., 2004; Conrad, 2014;
Schmidt, 2010; van Dijk & Kattmann, 2010). Mit der Anwendung werden zwei grundle-
gende Annahmen getroffen: Zum einen sind die zu vermittelnden inhaltlichen Gegen-
stdnde nicht von dem jeweiligen Wissenschaftsbereich vorgegeben, sondern miissen stets
unter einer fachdidaktischen Perspektive rekonstruiert werden (Kattmann et al., 1997).
Zum anderen sind die Vorstellungen der Lernenden und die der Wissenschaftler*in-
nen als gleichberechtigt anzusehen (Kattmann et al., 1997). Lohmann (2006) betont im
Hinblick auf die Gestaltung von hochschuldidaktischen Seminaren, dass fiir eine Lern-
forderlichkeit auch hier diese grundlegenden Prinzipien gelten sollten. Dies beinhaltet
insbesondere, dass zum einen die (alternativen) Vorstellungen angehender Lehrkréfte als
zentraler Ausgangspunkt fiir die Gestaltung ermittelt werden sollten. Zum anderen sollten
die zugrundeliegenden Inhalte fachdidaktisch gekldrt werden, um so als zu vermittelnde
Ziele genutzt zu werden. Bezogen auf die universitiren Fachdidaktiken gelten fiir die Ge-
staltung von Lehr-Lernprozessen zum Beispiel Schulerfahrungen der (angehenden) Lehr-
kréfte als eine zentrale Quelle fiir Vorstellungen (Grossman, 1990). Friedrichsen, Abell,
Pareja, Brown, Lankford und Volkmann (2009) fassen diesen Umstand pointiert zusam-
men: ,,Consequently, many preservice teachers teach as they have been taught (Fried-
richsen et al., 2009, S. 362). Fachdidaktische Seminare sollten den Lehramtsstudierenden
entsprechend als Beispiele guter Praxis im Hinblick auf die Anwendung konstruktivisti-
scher Grundprinzipien dienen und fiir die Studierenden nachvollziehbar auf Basis empi-
rischer Ergebnisse geplant und durchgefiihrt werden.

3.1 Fachdidaktische Kldrung der zugrundeliegenden Konstrukte

In Anlehnung an u.a. Lohmann (2006) werden innerhalb dieses Schritts fachdidakti-
sche Publikationen kritisch vor dem Hintergrund der zu erwartenden Vorstellungen der
Studierenden qualitativ-inhaltsanalytisch analysiert (Mayring, 2015). Dabei konnen the-
oretische wie praxisnahe fachdidaktische Beitrdge als Quelle herangezogen werden.
Ausgangspunkt fiir die kritische Klarung des hier zugrundeliegenden Diagnoseverstand-
nisses stellen die weiter oben vorgestellten Modellierungen (vgl. Kap. 2) dar. Diese Mo-
dellierungen wurden im Rahmen der fachdidaktischen Klarung fiir das hier beschriebene
Seminar, u.a. vor dem Hintergrund empirischer Studien (u.a. Dannemann et al., 2019;
Larkin, 2012) préazisiert sowie vor dem Hintergrund der drei Teilaufgaben der Didakti-
schen Rekonstruktion kritisch reflektiert (z.B. Kattmann et al., 1997).

Das Ergebnis dieses Prozesses ist im Online-Supplement 1 zu finden. Exemplarisch
sei an dieser Stelle ein Aspekt aus der Modellierung von Rath (2017) dargestellt. Dort
findet sich u.a. innerhalb des Qualititsmerkmals Urteilsgenauigkeit das Qualitidtsmerk-
mal ,,AuBerungen werden als fachlich richtig bzw. fachlich falsch korrekt eingeschiitzt*
(Rath, 2017, S. 165). Das Anlegen eines fachlichen Referenzrahmens kann ein zentraler
Aspekt beim Umgang mit Lernendenvorstellungen sein. Ebenfalls wird dort die bedeut-
same Einschriankung vorgenommen, dass die Aussagen der Lernenden als fachlich rich-
tig bzw. falsch einzustufen sind und nicht pauschal als richtig oder falsch bewertet
werden. Dennoch kann diese Formulierung aus zweierlei Griinden schwierigkeitsgene-
rierend fiir angehende Lehrkréfte sein und sollte daher fiir die hiesige Nutzung angepasst
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werden.! Die Klassifizierung von AuBerungen als falsch bzw. fachlich falsch spiegelt die
unterrichtliche Wirklich wider, kollidiert jedoch mit zwei zentralen konstruktivistischen
Annahmen (u.a. Dannemann et al., 2019; Duit et al., 2012; Kriiger, 2020; Larkin, 2012):
Erstens konnen fiir die Lernenden die Aussagen und die dahinterliegenden Vorstellungen
durchaus viabel sein, und zweitens beeinflusst eine Richtig-falsch-Dichotomie héaufig die
Handlungsfahigkeiten (angehender) Lehrkrifte, die ein Ersetzen durch (fachlich) richtige
Inhalte anstreben (u.a. Dannemann et al., 2019; Heeg, Bittorf & Schanze, 2021). Die
zweite Anmerkung bezieht sich darauf, dass Aussagen hinsichtlich ihrer wissenschaftli-
chen Adédquatheit bewertet werden sollen. Fiir das vorliegende Seminar sind die Aussagen
der Lernenden der Ausgangspunkt fiir ein interpretatives Konstruieren von Vorstellungen
im Rahmen des diagnostischen Prozesses. Dies wird an anderer Stelle innerhalb der Qua-
litditsmerkmale bei Rath (2017) ebenfalls dargestellt. Entsprechend sollten (alternative)
Lernendenvorstellungen in einem konstruktivistisch gepragten Verstindnis als Lernaus-
gangslage und Lernmittel aufgefasst werden (Vorstellungen: Lernendenvorstellungen
sind Lernausgangslage und Lernmittel sowie (Alternative) Lernendenvorstellungen sind
nicht als falsch oder defizitir anzusehen) (u.a. Baalmann et al., 2004; Duit et al., 2012).
Ferner gilt, dass fiir den Prozess der Diagnose Vorstellungen aufbauend auf Aussagen,
Zeichnungen sowie weiteren Artefakten konstruiert werden miissen (GropengieBer, 1997,
Rath, 2017; Rohrbach-Lochner & Marohn, 2018; Heitzmann et al., 2019).

3.2 Ermittlung der studentischen Ausgangslage (Lernpotentialdiagnose)

Aufbauend auf den Empfehlungen zur Ermittlung einer Lernausgangslage im Rahmen
der Didaktischen Rekonstruktion (bspw. Riemeier, 2005, 2010) wurden fachdidaktische
bzw. hochschuldidaktische Quellen (u.a. Alonzo & Kim, 2015; Dannemann et al., 2019;
Duit & Treagust, 2003; Larkin, 2012; Marohn, 2008; Mellado, 1997; Morrison & Leder-
man, 2003; Nussbaum, 1981; Pietzner, 2015; Wilhelm, 2008), eigene Interviews mit
Studierenden (N = 7, BA) sowie Erkenntnisse aus vorausgehenden Seminaren (Heeg &
Schanze, 2019) herangezogen. Aus dieser Datengrundlage wurde u.a. in einer qualitativ
inhaltsanalytischen Auswertung (Mayring, 2015) eine Ausgangslage auf Seiten der (an-
gehenden) Lehrkrifte abgeleitet (vgl. Online-Supplement 1). Exemplarisch sei auch hier
auf die Vorstellung Lernendenvorstellungen sind Lernausgangslage und Lernmittel so-
wie (Alternative) Lernendenvorstellungen sind nicht als falsch oder defizitir anzusehen
verwiesen. Diesbeziiglich lassen sich in der Literatur unterschiedliche Vorstellungen von
(angehenden) Lehrkrédften ausmachen, die teilweise als alternativ hierzu einzustufen
sind. So beschreiben bspw. Barthmann et al. (2019), Gomez-Zwiep (2008) oder auch
Larkin (2012), dass (angehende) Lehrkrafte mitunter Lernendenvorstellungen als Fehler,
Wissensliicken bzw. Lerndefizite ansehen. Héufig werden Lernendenvorstellungen in
eine Richtig-falsch-Dichotomie eingeteilt und beurteilt (s. bspw. Barthmann et al., 2019;
Larkin, 2012). Auf der anderen Seite existieren auch fachdidaktisch addquate Vorstel-
lungen bei den (angehenden) Lehrkriften, wonach man an (alternative) Lernendenvor-
stellungen durchaus ankniipfen kann und diese gezielt weiterentwickeln sollte (bspw.
Barthmann et al., 2019; Gomez-Zwiep, 2008).

3.3 Ziele der Vermittlung (Hochschuldidaktische Strukturierung)

Aufbauend auf dem wechselseitigen Vergleich der Ergebnisse der Lernpotentialanalyse
und der Fachdidaktischen Klarung (bspw. Lohmann, 2006; Reinfried, Aeschbacher,
Kienzler & Tempelmann, 2013) werden in diesem Beitrag im Rahmen der Hochschul-
didaktischen Strukturierung die Ziele der Vermittlung festgelegt (vgl. Online-Supple-
ment 1). Der wechselseitige Vergleich erfolgte hier in Anlehnung an Lohmann (2006)

! Ergéinzend sei an dieser Stelle angemerkt, dass das von Rath (2017) dargestellt System nicht fiir die direkte

Nutzung als Zielvorstellungen innerhalb eines Seminars verfasst wurde. Daher sind die hier angemerkten
Aspekte als Erweiterung und nicht als Kritik zu verstehen.
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entlang verschiedener Fragestellungen. Diese adressieren u.a. die Auswahl von (alterna-
tiven) Vorstellungen von Studierenden zur Beriicksichtigung im Lehr-Lernprozess oder
die moglichen Korrespondenzen zwischen den (alternativen) Vorstellungen der Studie-
renden und den fachdidaktisch geklédrten Inhalten. Entsprechend kann der Schritt der
fachdidaktischen Kldrung auch als ein themenspezifischer und lernendenorientierter Pla-
nungsprozess verstanden werden, welcher in zentralen Entscheidungen hinsichtlich der
Inhalte, Ziele und Methoden miindet (Lohmann, 2006, S. 71). Bezogen auf die oben be-
schriebenen Vorstellungen Lernendenvorstellungen sind Lernausgangslage und Lern-
mittel und (Alternative) Lernendenvorstellungen sind nicht als falsch oder defizitir an-
zusehen konnen u.a. die folgenden Ziele und Inhalte des Seminars ausgemacht werden:

Die Studierenden ...

.. beschreiben und beurteilen, warum die Bezeichnungen Fehlvorstellungen oder
falsche Vorstellungen vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Perspek-
tive auf Lehr-Lernprozesse nicht zielfithrend sind;

.. nennen und erldutern Lernendenvorstellungen als einen zentralen Ausgangspunkt
fiir fachliche Lernprozesse;

.. nennen und erldutern Lernendenvorstellungen als zentrales Hilfsmittel zur Gestal-
tung fachlicher Lernprozesse.

Ferner werden die Studierenden im Rahmen der Diagnosen dazu aufgefordert, alle vor-
handenen Vorstellungen der Lernenden innerhalb der Videovignetten (s.u.) zu diagnos-
tizieren, unabhéngig von ihrer fachlichen Adiquatheit.

3.4 Weitere Ziele der Vermittlung

Neben den Vermittlungszielen, die sich primér auf die Diagnose beziehen (vgl. Online-
Supplement 1), stellt die reflexive Betrachtung eigener Lernprozesse das zweite iiberge-
ordnete Ziel dieser Veranstaltung dar. Dariliber hinaus werden fiir die anderen Teilauf-
gaben der Didaktischen Rekonstruktion weitere Ziele definiert. Diese umfassen die
Fachliche Klarung sowie die Didaktische Strukturierung (z.B. Reinfried et al., 2009).
Aufgrund des Fokus auf die Forderung der diagnostischen Fahigkeiten werden diese im
weiteren Verlauf nicht ndher thematisiert.

4  Methodische Einbettung

4.1 Forderung der Diagnosefdhigkeiten durch fallbasiertes Lernen und den
Einsatz von Videos

Aus den aufgefiihrten theoretischen Aspekten (Kap. 2) sowie der Anwendung des Pla-
nungsrahmens der Didaktischen Rekonstruktion (Kap. 3) lassen sich fiir die fachdidak-
tische Lehrkréftebildung verschiedene Konsequenzen ableiten. Hierzu zihlt u.a., dass
angehende Lehrkrifte neben fachdidaktisch addquaten Vorstellungen hinsichtlich der
Bedeutung individueller Vorstellungen auch diesbeziigliche wissens- und handlungsbe-
zogene Komponenten erwerben sollten (u.a. von Aufschnaiter et al., 2017; Dannemann
et al., 2019). Entsprechend fordern Vertreter*innen der ersten und zweiten Bildungs-
phase (z.B. Grossebrahm, 2013; Levin, Hammer & Coffey, 2009; Pietzner, 2015) sowie
der Bildungspolitik (KMK, 2017) eine umfassende Behandlung des gesamten Themen-
kom- plexes Lernendenvorstellungen im Rahmen der fachdidaktischen Lehrerbildung.
Der fachspezifische Inhaltskanon ist in der Regel jedoch so grof3, dass konzeptuelle oder
experimentelle Zugénge in der universitdren fachdidaktischen Bildung nur exemplarisch
behandelt werden kdnnen. Bezogen auf den Inhaltsgegenstand der Lernendenvorstellun-
gen wird weder die rein theoretische noch die rein praktische Behandlung im Rahmen
fachdidaktischer Seminare als zielfiihrend angesehen. Vielmehr wird eine aufeinander
bezogene Thematisierung empfohlen (vgl. Dannemann et al., 2019).
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Fiir den Erwerb von Fahigkeiten hinsichtlich der Diagnose und Férderung individueller
Vorstellungen bietet sich die Methode des fallbasierten Lernens an (z.B. von Aufschnai-
ter et al., 2017; Dannemann et al., 2019). Gleiches gilt fiir die Weiterentwicklung von
alternativen Vorstellungen iiber individuelle Lernendenvorstellungen (Heeg & Schanze,
2019). Die Anwendung dieser Methode ermdglicht es, theoretisches Wissen und dessen
praktische Anwendung aufeinander bezogen zu erwerben (Zumbach, Haider & Mandl,
2008). Die hier eingesetzten Falle bzw. Fallbeispiele bestehen jeweils aus einer speziell
gestalteten Videovignette, zusétzlichen Dokumenten, Kontextinformationen zu den Ler-
nenden in der Vignette sowie Aufgaben, die die Bearbeitung durch die Studierenden
lenken (Dannemann et al., 2019). Die verwendeten Videovignetten zeigen zwei bis drei
Schiiler*innen, die sich im Rahmen der Peer-Interaction-Methode (Schanze & Busse,
2015; Heeg, Hundertmark & Schanze, 2020) mit einem fachlichen Phdnomen auseinan-
dersetzen (zum weiteren Design der Videovignetten vgl. Dannemann et al., 2019). Diese
Reduktion auf einzelne Personen aullerhalb eines klassischen Unterrichtsgeschehens be-
fordert die Analyse fachlicher Verstehensprozesse durch die Studierenden (Dannemann
etal., 2019).

Lin (2005) fiihrt in Bezug auf die Bearbeitung von Fallbeispielen an, dass Diskussionen
in Kleingruppen iiber den Fall lernforderlich sind, da die angehenden Lehrkréfte mit wei-
teren Losungsansétzen sowie Perspektiven konfrontiert werden. Diese Konfrontation kann
hierbei als Ausgangspunkt fiir eine Weiterentwicklung ihrer eigenen Vorstellungen fun-
gieren. Ergénzend hierzu fithren Koc, Peker und Osmanoglu (2009) an, dass Diskussionen
iiber die Félle zu einer vermehrten Theorie-Praxis-Verkniipfung fiihren konnen. Ferner
kann die Methode des fallbasierten Lernens als Ausloser fiir Reflexionen fiir die dort the-
matisierten Gegenstinde dienen (Hemphill, Richards, Gaudreault & Templin, 2015).

4.2 Nutzung der Peer-Interaction-Methode zur Strukturierung eines
Blended-Learning-Ansatzes

E-Learning-Umgebungen bieten eine Moglichkeit, verschiedene multimediale (z.B. Vi-
deos, Texte) sowie instruktionale Elemente (z.B. Aufgaben, weiterfiihrende Informatio-
nen) zielfiihrend zu kombinieren und den Nutzenden zur orts- und zeitunabhéngigen Be-
arbeitung anzubieten (z.B. Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2013; Ehlers, 2011;
Liaw, Huang & Chen, 2007). Der Einsatz von E-Learning-Angeboten kann im Rahmen
eines Blended-Learning-Ansatzes bspw. um nachgeschaltete Face-to-Face-Interaktionen
in Prdsenzveranstaltungen ergidnzt werden. Insbesondere im Hinblick auf die oben be-
schriebene Lernforderlichkeit von Kleingruppendiskussionen und gemeinschaftlichen
Reflexionsprozessen wird eine derartige Verkettung beider Methoden (online und Face-
to-Face) als zielfiihrend fiir diese Seminarkonzeption angesehen.

Als Sozialform wird fiir dieses Seminar eine Zusammenarbeit auf Peer-Ebene gewihlt,
der eine individuelle Arbeitsphase vorausgeht. Diese Kombination gestaltet sich instruk-
tional nach der Peer-Interaktion-Methode (Heeg et al., 2020). Die Peer-Interaktion-Me-
thode (PIM) kann auf inhaltlicher Ebene fiir die Diagnose von Lernendenvorstellungen
sowie fiir die Forderung des Konzeptverstindnisses durch den direkten Austausch mit
Peers gleichermalien Verwendung finden (Heeg, Hundertmark & Schanze, 2020). Inner-
halb dieser Seminarkonzeption wird sie als Methode im Rahmen des fallbasierten Lernens
zur Strukturierung der E-Learning- sowie der Prasenzphasen verwendet (inhaltlicher As-
pekt: Konzeptforderung sowie methodischer Aspekt: Strukturierung). Die erste Phase soll
sicherstellen, dass sich die Studierenden mit ihren Vorstellungen u.a. {iber den jeweiligen
Fall zunichst individuell auseinandersetzen und diese auch dokumentieren kdnnen. Dies
kdnnen sie zeit- und ortsunabhéngig in ihrem Lerntempo tun. Erst anschlieend gehen sie
in einen Austausch mit ihren Peers und erstellen im Rahmen einer Prisenzphase eine ein-
zige gemeinsam getragene Losung (Heeg & Schanze, 2019). Durch die Verwendung der
PIM werden auf Basis der individuell oft verschiedenen Erklarungsansétze Diskussions-

HLZ (2021), 4 (2), 146-164 https://doi.org/10.11576/hlz-2703


https://doi.org/10.11576/hlz-2703

Heeg, Bittorf & Schanze 153

und Reflexionsprozesse ermoglicht, die — wie oben beschrieben — hilfreich fiir das Ver-
standnis komplexer Sachverhalte im Rahmen des fallbasierten Lernens sind.

5 Umsetzung des Seminars

5.1 Curriculare Einbettung und Voraussetzungen

Das zugrundeliegende Seminar ist an der Leibniz Universitidt Hannover je nach Gewich-
tung der beiden Unterrichtsfacher fiir die Studierenden entweder im Bachelor- oder im
Masterstudium vorgesehen. Der Empfehlung nach findet das Seminar fiir alle Studieren-
den nach Beendigung einer chemiedidaktischen Grundlagenveranstaltung statt, in welcher
bereits Lernendenvorstellungen iiber mehrere Sitzungstermine thematisiert werden. Das
Seminar hat den Umfang von einer bzw. zwei Semesterwochenstunde(n). Die hier vorge-
stellte Seminarkonzeption ist auf 14 Wochen ausgelegt (vgl. Online-Supplement 2) und
kann bei Bedarf hinsichtlich der zeitlichen Skalierung weiter adaptiert werden. Vorausset-
zungen fiir das Seminar sind grundlegende Kenntnisse {iber Lernendenvorstellungen.

5.2 Darstellung potentieller Fallbeispiele

Die aktuelle Gestaltung des Seminars sieht die Verwendung dreier unterschiedlicher
Fallbeispiele vor. Diese Fallbeispiele umfassen, wie oben bereits erwéhnt, jeweils eine
Videovignette, Kontextinformationen und erginzende Dokumente (z.B. Transkript)
sowie Aufgabenstellungen. Die Bereitstellung erfolgt iiber die E-Learning-Plattform
ILIAS (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite).

Die Aufgabenstellungen referieren bei allen drei Fallbeispielen auf die Teilaufgaben
der Didaktischen Rekonstruktion (z.B. Reinfried et al., 2009). Die Bearbeitung der Fille
folgt dabei einem wiederkehrenden Muster, bestehend aus der Anwendung der PIM zur
(kollaborativen) Bearbeitung der Aufgabenstellung mit anschlieBender Reflexion der
Gruppenergebnisse. Wie in Abbildung 2 auf der iibernéchsten Seite erkennbar, werden
die drei Fille mit unterschiedlichen Intentionen eingesetzt.

Der erste Fall dient im Rahmen dieser Seminarkonzeption als Fall zum Diagnostizie-
ren der eigenen Lernausgangslage durch die Studierenden bzw. der studentischen Aus-
gangslage durch die Lehrenden. Aufgabe der Studierenden ist es, fachliche Vorstellun-
gen zu analysieren und spezifische Fordermoglichkeiten zu entwickeln. Dieser Fall soll
bei den Studierenden einen ersten Perspektivwechsel initiieren beziiglich ihrer Perspek-
tive auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen. Daher sollte er eine leichte Zugéng-
lichkeit fiir die Studierenden durch geringere Anforderungen an deren Fachwissen auf-
weisen und den Studierenden somit eine Bearbeitung ohne erweiterte Vorkenntnisse
ermdglichen. Der zweite Fall, wird als ein Fall zum Lernen eingesetzt (vgl. auch Giin-
ther, Fleige, Upmeier zu Belzen & Kriiger, 2017). Dies bedeutet, dass neben der Analyse
der fachlichen Vorstellungen auch die Fachliche Kldrung im Rahmen der Didaktischen
Rekonstruktion (z.B. Reinfried et al., 2009) schwerpunktartig von den Studierenden ge-
fordert wird. Ein Auswahlkriterium fiir einen moglichen Fall ist daher, dass die Studie-
renden die Notwendigkeit einer Fachlichen Klarung aufgrund der zugrundeliegenden
Thematik erkennen miissen. Dies kann bspw. dadurch erreicht werden, dass die Studie-
renden {iber vergleichbare alternative Vorstellungen verfiigen. Im Rahmen des dritten
Falls konnen die Studierenden abschlieBend ihren eigenen Lernerfolg hinsichtlich der
Diagnose von Lernendenvorstellungen, der Fachlichen Kliarung sowie der Entwicklung
von Férdermdglichkeiten reflektieren. Daher wird dieser Fall als ein Fall zum Uberprii-
fen bezeichnet. Die Aufgabenstellungen adressieren entsprechend alle Teilaufgaben der
Didaktischen Rekonstruktion (z.B. Reinfried et al., 2009). Der Fall sollte daher vorsehen,
dass sich die Studierenden mit einem neuen fachlichen Sachverhalt vertiefend auseinan-
dersetzen miissen. Gleichzeitig dient er fiir die Lehrpersonen als weiterer Fall zum Di-
agnostizieren im Sinne einer Verdnderungsdiagnostik (von Aufschnaiter et al., 2015).
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LUH - ILIAS

LIAS ER

Q  Hife -

1. Fall: ver in (Boyl such)

Arbeitsblatter und Transkript Informationen zu den Lernenden

Klassenstufe: Die beiden Schiilerinnen waren zum Zeitpunkt der Aufnahme In
der 8. Klasse
AL2706 D - | EE:I Transkript
Letzte Chemienote: Linke Schulerin: 2
pdf 571.2KB 09. Okt 2018, pdf 2014 KB 09. Okt 2018,
08:50 Anzahi Seiten: 4 08:50 Anzahi Seften: 3

Rechte Schilerin: 2

EARA2905 3 [- |
pof 5834K8 09, Okt 2018,
08:50 Anzahl Seiten: 4

RA2905AL2706 n

pdf 2568K3 09. Okt 2018,
08:50 Anzahl Seiten: 2

Aufgaben Vorlagen und Abgaben

Aufgabe 1: Einzelarbeit {11.04.15) -

Vorlage_Boyle EAAT - |

docx 103,4K8 10. Apr 2019, 12:26

Stellt Euch vor, Ihr seid Lehrkrafte an einem Gymnasium und milsst im nachsten Halbjahr das
Thema chemische Reaktion am Beispiel Verbrennung und Massenerhalt unterrichten. Dafar
wollt Ihr u.a. auch den Boyle-Versuch als Demonstrationsversuch durchfishren, Um einen
Eindruck 2u gewinnen, wie eure Lerngruppe darauf reagieren kinnte, lasst ihr zwei Schillerinnen
ein Arbeitshlatt hierzu bearbeiten und filmt sie dabei

vorlage_E

a) Diagnostiziert die fachlichen Vorstellungen der Lernenden in dem Video in Bezug auf den Sfr:ugbc;z‘““ ;:I:WZ’G%??_’“;:-‘K, ok 2015, 0930
gezeigten Demonstrationsversuch. Begrindet Eure ARDWOTL

lage_Boyle GA A2 -

docx 110,8K8 10. Apr 2019, 11:02

b) Wie wiirdet Ihr die Lernenden unterstiitzen? Begriindet Eure Antwort. So erstellt ihr euren Code:
* Zweiter Buchstabe Ihres Vornamens
© Dritter Buchstabe Ihres Nachnamens
® Erster Buchstabe des Vornamens Ihrer Mutter

* Tag Ihres Geburtsdatums

Typ: Lernmodul ILIAS
Verfiigbarkeit: 18. Apr 201, 08:45 - 31. Okt 2019, 1345

Aufgabe 3: Hausaufgabe (2u 25.04.19)

Die beiden Lernenden aus dem Video haben die oben genannten Themen und auch explizit den
Bayle-Versuch bereits im Vorfeld im Unterricht behandelt. Wie erklar Ihr Euch, dass sie auch
nach dem Unterricht noch tber alltagliche vorstellungen verfugen?

Informationsmaterialien Weiterfihrende Literatur

; - Vorstellungen iiber Verbrennungsprozesse:

* Hundertmark, 5., & Schanze, 5. (2017). Was wird bei Verbrennungen vernichtet? Unterricht

rﬂ.__l Auszug KC a Chemie, 28(159), 19-25
pdf 2008 KB 03, Ot 2018, 0850 AnzahiSeiten: 1 o Johannsmeyer, F., Bley, L, Friedrich, | & Oetken, M. (2001). Die Masse des ,Nichts"der
Bayle-Versuch im neuen Lichte. CHEMKON, 8(3), 156-157.

Abrufbar hier

! « Johannsmeyer, F., Schn
H = Versuch, CHEVION, 1012

| & Detken, M. (2003). Schilervorstellungen zum Boyle:

Abbildung 1: Exemplarische Darstellung eines Falls, umgesetzt als
E-Learning-Einheit
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Schwerpunkt DR:
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p
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Perspektive Lehr-Lernprozess: Ein Fall
zum Lernen

Auswahlkriterium : Haufige

1. Sitzung: themenbezogene alternative 14. Sitzung:
Einfihrung Studierendenvorstellungen Abschluss
[ ! |
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1. Fall 3. Fall
Schwerpunkt DR: Schwerpunkt DR:
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P

g Haktisch skturierun Klidrung, Didaktische Strukturierung

Perspektive Lehr-Lernp - Ein Fall Perspektive Lehr-Lernp - Ein Fall
zum Diagnostizieren zum Uberprifen

Auswahlkriterium: Inhaltliche Auswahlkriterium: Neuer
Zuginglichkeit Inhaltsbereich

Abbildung 2: Ubersicht {iber den Einsatz der Fille im Rahmen der vierzehn Sitzungen
des Seminars

Die hier verwendeten drei Félle adressieren Phdnomene, die prototypisch fiir die drei
zentralen Gegenstandsbereiche der Chemie sind und fiir die in der Literatur hdufig Ler-
nendenvorstellungen beschrieben werden: die chemische Reaktion (Phdnomen: Ver-
brennungsreaktion, Fall 1), das chemische Gleichgewicht (Phinomen: Einfluss eines Ka-
talysators auf ein chemisches Gleichgewicht, Fall 2) sowie die chemische Bindung
(Phénomen: Ldsen eines Salzes in Wasser, Fall 3). Die ausgewéhlten Fille umfassen
somit schulische Inhalte der Sekundarstufe I (Fall 1 und 3) sowie der Sekundarstufe 11
(Fall 2).

5.3 Reflexion

Innerhalb dieser Seminarkonzeption sind unterschiedliche Reflexionsprozesse vorgese-
hen. In Bezug auf die jeweiligen Aufgabenbearbeitungen sind vorbereitend hierfiir drei
verschiedene Moglichkeiten des erweiterten Umgangs mit den eigenen Ergebnissen vor-
gesehen: 1) Peer-Review: Die Gruppen bekommen (anonymisiert) die Diagnoseergeb-
nisse einer anderen Gruppe zum Vergleich vorgelegt. 2) Beispiellosung: Die Gruppen
konnen ihre Ergebnisse mit denen einer Beispiellosung vergleichen. 3) Diskussion im
Plenum: Die jeweiligen Gruppenergebnisse werden im Plenum vorgestellt und gemein-
sam verglichen. Bei allen drei Moglichkeiten steht ein Vergleich im Hinblick auf etwaige
Unterschiede und Gemeinsamkeiten im Vordergrund. Die Studierenden erhalten an-
schlielend die Mdoglichkeit, ihre gemeinsame Aufgabenbearbeitung noch einmal zu be-
trachten, bei Bedarf zu iiberarbeiten und auch ihre individuellen Lésungen als Lernaus-
gangslagen fiir den gesamten Prozess zu reflektieren. Ein Ziel ist das Ableiten von
Handlungsabsichten fiir zukiinftige Diagnosen.

Die Reflexion des eigenen Lernzuwachses in diesem Seminar wird innerhalb der ers-
ten und letzten Sitzung explizit thematisiert. Die erste Sitzung sowie die dazugehorige
Hausaufgabe erlauben es den Studierenden, ihren aktuellen Lernstand bzgl. Lernenden-
vorstellungen zu explizieren. Im Verlauf des Seminars wird dieser Lernstand regelmafig
adressiert, indem sowohl innerhalb der Einzel- und Gruppenarbeiten als auch in Ple-
numsdiskussionen die eigenen Einstellungen und Erfahrungen im Hinblick auf den Stel-
lenwert von und den Umgang mit Lernendenvorstellungen im Unterricht thematisiert
werden. In der letzten Sitzung werden aullerdem eigene Erfahrungen aus der Schulzeit
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bzw. aus studienbegleitenden Praktika mit der Einbeziehung von Lernendenvorstellun-
gen zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen reflektiert.

6 Evaluation

Als Grundlage fiir die im Folgenden dargestellten Evaluationen dienen die universitéts-
weiten standardisierten Lehrveranstaltungsevaluationen aus dem SoSe 2019 sowie
schriftliche und miindliche Riickmeldungen der Studierenden aus beiden Durchfiihrun-
gen. Fiir die schriftlichen Riickmeldungen wurde ein Evaluationsbogen an die Studie-
renden ausgegeben, in welchem sie ihren Lernerfolg hinsichtlich des Gegenstands der
Lernendenvorstellungen in einer offenen Aufgabe bewerten sollten. Diese Riickmeldun-
gen werden durch die subjektiven Wahrnehmungen der beiden Lehrpersonen ergénzt. In
beiden hier vorgestellten Durchfiihrungen der Seminarkonzeption wurde aufgrund der
Studierendenanzahl (im Schnitt 10 bis 15 Studierende pro Semester) jeweils eine kom-
binierte Veranstaltung fiir alle Bachelor- und Masterstudierenden angeboten. Dieser Um-
stand bedeutet auch, dass die Studierenden in ihrem Vorwissen teilweise stark heterogen
waren, was in der Evaluation des Seminars noch einmal aufgegriffen wird.

6.1 Riickmeldungen hinsichtlich der intendierten Lernziele

In ihren Riickmeldungen nennen die Studierenden verschiedene Aspekte, die darauf hin-
deuten, dass sie nach dem Abschluss des Seminars iiber fachdidaktisch adiquate Vor-
stellungen hinsichtlich Lernendenvorstellungen verfligen. So wird von den Studierenden
bspw. angegeben, dass Lernendenvorstellungen nicht falsch sind bzw. dass sie aufgrund
dessen nicht als Fehlvorstellungen bezeichnet werden sollten, wie die folgende Antwort
zeigt:

Fehlvorstellungen veraltet — alternative Schiilervorstellungen — SV als Potential aufgrei-
fen (AON2613, SoSel9).

Zusitzlich thematisieren die Studierenden in ihren Reflexionen, dass Lernendenvorstel-
lungen ein Ausgangspunkt flir inhaltliche Lernprozesse sind und dass sie Ankniipfungs-
punkte filir inhaltliche Lernprozesse darstellen konnen, wie die folgenden Nennungen
zeigen:

[...] alternative Vorstellungen sollten im Unterricht erhoben werden und einbezogen werden
(ASI1824, SoSel9).

Mithilfe von SV kénnen/miissen Lernangebote geschaffen werden (SEAE20, SoSel8).

Die Studierenden berichten in ihren miindlichen und schriftlichen Riickmeldungen wei-
terhin, dass das Seminar bei ihnen ein gewisses Bewusstsein fiir die Bedeutung von Be-
griffen und den eventuellen (lernférderlichen bzw. lernhinderlichen) Einfluss auf sie
selbst und ihre spéteren Lernenden geschaffen hat. So wurden haufiger im Seminar be-
handelte Beispiele explizit genannt. Dies umfasst z.B. die Wortwahl bzgl. des chemi-
schen Gleichgewichts (bspw. dynamischer Gleichgewichtszustand vs. dynamisches
Gleichgewicht). In ihren schriftlichen Reflexionen &uflern sich die Studierenden auch in
Bezug auf wissens- bzw. handlungsbezogene Lernprozesse hinsichtlich Lernenden-
vorstellungen und deren Diagnose. So nennen die Studierenden bspw. in Bezug auf
Lernendenvorstellungen, dass sie mehr {iber verschiedene Definitionen von Lernenden-
vorstellungen, konkrete themenspezifische Lernendenvorstellungen sowie mehr iiber
allgemeine Entstehungsprozesse alternativer Vorstellungen gelernt haben, wie die fol-
genden Beispiele zeigen:

[...] konkrete Schiilervorstellungen zu den Themen ionische Bindung/Léslichkeit und che-
misches GGW (OTA2507, SoSel9).
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Schiilervorstellungen scheinen oft auf Basis der Ubertragung von Alltagsw(issen] [sic] oder
bisher Erlerntem auf einen neuen Umstand zu entstehen. (MAEA21, SoSel8)

Auch geben die Studierenden an, dass sie im Rahmen des Seminars gelernt haben, Ler-
nendenvorstellungen (in Aussagen) zu erkennen sowie darauf aufbauende Konzepte zu
formulieren.

6.2 Riickmeldungen hinsichtlich der Gestaltung des Seminars

Die Struktur des Seminars wurde als nachvollziehbar sowie aufeinander aufbauend
wahrgenommen und riickgemeldet. Dies zeigt sich auch in den Ergebnissen der Lehr-
veranstaltungsevaluation aus der letzten Durchfiihrung (vgl. Abb. 3).

Der Einsatz der oben beschriebenen Lehrmethoden (u.a. PIM) wurde von den Studie-
renden unterschiedlich riickgemeldet, wie auch in Abbildung 3 zu erkennen ist. Die Nut-
zung der PIM zur Strukturierung der Blended-Learning-Phasen wurde von den Studie-
renden als positiv und lernforderlich riickgemeldet. Insbesondere die Freiheit, die mit
der individuellen Bearbeitung tiber ILIAS ermdglicht wird, wurde deutlich hervorgeho-
ben. Auch die darauffolgende kollaborative Phase wurde gleichermallen positiv be-
schrieben. Allerdings wurde von den Studierenden ebenfalls riickgemeldet, dass ein wie-
derholter Einsatz der PIM ab einem gewissen Anteil zu methodischen Redundanzen
fiihren und sich somit negativ auf die Motivation auswirken kann.

U
.-
—
i

v }
|
;

21 strukturierung: Der Ablauf der Veranstaltung stimme voll zu
ist gut struktunert.

stimme gar
nicht zu

22 Lehrmethoden: Die Lehrmethoden sind stimme voll zu
passend

stimme gar
nicht zu

231 Lehrkompetenz: Lehrinhalte werden stimme voll zu
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nicht zu

| stimme gar
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Abbildung 3: Auszug aus der universitidtsweiten Lehrveranstaltungsevaluation aus dem
SoSel9

25 Lernerfolg: Ich kann die behandelten Inhalte stimme voll zu
beschreiben und erldutern.

stimme gar
nicht zu

AN

Bei den beiden Lehrpersonen ist zudem der Eindruck aufgekommen, dass die intensiven
fachlichen sowie fachdidaktischen Diskussionen unterrichtsnaher Fragestellungen
(bspw. ob bzw. inwiefern das Losen einer ionischen Verbindung in Wasser eine chemi-
sche Reaktion ist) nicht jeden Studierenden einzubinden vermogen. Dies kann verschie-
dene Griinde haben. Zum einen verlangt diese Art der Diskussion von den Studierenden
einen hohen Transferanteil ihres bisherigen Wissens. Aber auch die angesprochene He-
terogenitét der Studierenden in Bezug auf ihre chemiedidaktische Vorbildung kann ein
moglicher Grund sein. Auf explizite Nachfragen seitens der Lehrpersonen, wie die Stu-
dierenden diese Diskussionen wahrnehmen, wurden sie als fruchtbar bzw. wertvoll be-
schrieben. So stoflen sie Reflexionsprozesse an, z.B. hinsichtlich der oben genannten
Bedeutung von Wortern. Dies gilt insbesondere auch fiir solche Studierenden, die sich
zuriickhaltender an den Diskussionen beteiligt haben.

Die konsequente Nutzung einer E-Learning-Plattform (hier: ILIAS) bietet aus Sicht
der Lehrpersonen grof3e Vorteile bzgl. der Bereitstellung aller Materialien und Steuerung
der Bearbeitungsprozesse durch die Studierenden. Auch im Hinblick auf 6konomische
Aspekte bietet die Nutzung zentrale Vorteile, da die entwickelten Szenarien ohne grofe-
ren Aufwand wiederkehrend Verwendung finden kénnen. Die Arbeit mit einer solchen
Plattform erfordert eine moglichst barrierefreie Gestaltung. Anfanglich sehr lange regu-
lative und eher das Lernen belastende Prozesse wurden zum Ende der ersten Durchfiih-
rung durch eine vollige Neugestaltung deutlich optimiert und fiir die zweite Durchfiih-
rung des Seminars noch einmal weiterentwickelt.
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Auch die eingesetzten Videovignetten werden von den Studierenden als lernforderlich
beschrieben. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund einer wahrgenommenen Be-
rufsrelevanz, wie bspw. zwei Riickmeldungen aus der Lehrveranstaltungsevaluation
zeigen. In diesen werden die ,, Realitdts- und Zukunftsbezogenheit “ im Hinblick auf Ler-
nendenvorstellungen sowie die ,, Video-Vignetten und echtes Schiilermaterial “ als posi-
tiv herausgestellt.

7 Fazit, Hinweise zur Umsetzung sowie Ankniipfungsmdglich-
keiten

Im Rahmen der beiden Umsetzungen der jetzigen Seminarkonzeption ist es der Mehr-
zahl an Studierenden gelungen, jeweils ihr Wissen und ihre Fahigkeiten im Hinblick auf
die Diagnose von Lernendenvorstellungen zu verbessern. Dies gilt insbesondere auch
fiir die Ausbildung bzw. Weiterentwicklung von fachdidaktisch addquaten Vorstellun-
gen liber Lernendenvorstellungen. Die Nutzung von authentischen Videovignetten im
Rahmen von E-Learning-Einheiten wird von den Studierenden als wertvolles Element
bewertet. Gleiches gilt fiir die daran anschlieBenden Diskussionen. Die an die Gruppen-
phase anschlieBenden Diskussionen und Reflexionen iiber die jeweiligen Aufgabenbe-
arbeitungen sind aufgrund der Heterogenitét der studentischen Diagnosefahigkeiten von
auerordentlicher Bedeutung. Viele Studierende stellten auBBerdem im Laufe dieser bei-
den Seminardurchfiithrungen fest, dass ihr Fachwissen teils liickenhaft ist. Diesbeziiglich
wird ein behutsamer Umgang empfohlen, da andernfalls schnell Frustrationsprozesse
entstehen konnen. Dies sollte in Anlehnung an den Umgang mit alternativen Lernenden-
vorstellungen im Unterricht geschehen. Fachwissenschaftliche Unsicherheiten auf Sei-
ten der Studierenden konnen als eine Grundlage fiir Reflexionsprozesse genutzt werden,
die die Entwicklung diagnostischer Fahigkeiten weiter unterstiitzen (Heeg et al., 2021).

Hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung des Seminars bieten sich fiir die Fallbei-
spiele weitere Moglichkeiten des instruktionalen Einsatzes an. So kann bspw. fiir den
dritten Fall eine Thematik gewdhlt werden, die stirker auf den vorherigen aufbaut und
so eine inhaltliche Progression fiir die Studierenden verdeutlicht. Fiir die hiesige Semi-
narkonzeption wiirde sich z.B. die Thematik schwacher und starker Séuren anbieten
(z.B. Tiimay, 2016), um den Themenkomplex des chemischen Gleichgewichts (Fall 2)
erneut aufzugreifen und in einem Anwendungsfall zu konkretisieren.

Aufbauend auf der Durchfiihrung dieser Veranstaltung bieten sich verschiedene Op-
tionen an, um das Wissen und die Fahigkeiten hinsichtlich der Diagnose von Lernenden-
vorstellungen weiter zu fordern. Eine direkte Ankniipfungsvariante besteht darin, den
Studierenden weitere Fille als E-Learning-Ressource zum Selbststudium anzubieten und
die Bearbeitungsprozesse tutoriell zu begleiten (vgl. hierzu auch Dannemann et al.,
2019). Ferner kann die Komplexitét der Diagnosesituationen stetig erhoht werden (vgl.
hierzu auch HoBle, HuBmann, Michaelis, Niesel & Nithrenborger, 2017). So besteht eine
Moglichkeit der Komplexititserhdhung darin, dass die Studierenden aufbauend auf den
Erfahrungen im Umgang mit videografierten Diagnosesituationen ihr Wissen und ihre
Fahigkeiten in realen Unterrichtssituationen anwenden. Dies kann sich bspw. in Lehr-
Lern-Laboren oder in schulischen Praktika abspielen. Eine andere Art der Komplexitéts-
erh6hung der Diagnose besteht darin, nicht ausschlieSlich Statusdiagnosen im Sinne ei-
ner Ermittlung einer Lernausgangslage, sondern vielmehr prozessbezogene Diagnosen
im Sinne einer Analyse von Lernprozessen durchzufiihren (vgl. von Aufschnaiter & von
Aufschnaiter, 2005). Eine weitere Moglichkeit, an diese Veranstaltung anzuschlief3en,
liegt in der Forderung der Planungsféhigkeiten der Studierenden, die in diesem Seminar
eine eher untergeordnete Rolle spielen. Auch hierfiir existieren bereits erste Erfahrungs-
werte zur Nutzung von Videovignetten (z.B. Dannemann et al., 2019).
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Title: Fostering Pre-Service Teachers’ Diagnostic Abilities Regarding Students’
Conceptions

Abstract: The development and training of skills enabling pre-service teachers
(PSTs) to diagnose students’ conceptions is an important aspect of university
teacher education. In order to achieve this goal, a course concept using the Model
of Educational Reconstruction as a scaffold was created and tested at the University
of Hannover in the field of chemical education. The goal of this article is therefore
twofold: Firstly, a course concept for the development and training of pre-service
teachers’ diagnostic skills will be presented. Secondly, the concrete use of the
Model of Educational Reconstruction for establishing a course will be outlined.
PSTs’ feedback and evaluation from two years show that PSTs’ knowledge and
abilities regarding students’ conceptions increase during the course. Furthermore,
PSTs’ perception of students’ conceptions as well as their critical role for learning
change towards an appreciating perspective. When confronted with alternative
conceptions, PSTs begin to reflect critically on their own content knowledge and
draw parallels between their personal learning processes and those of the students.
In addition, starting points for future courses are outlined.

Keywords: diagnosis, Model of Educational Reconstruction, students’ concep-
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