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Zusammenfassung: Sachunterricht besteht aus einer Fllle von Themen mit
unterschiedlicher fachlicher Verortung, von denen die Lehrkraft bestenfalls einen
geringen Teil exemplarisch studiert hat. Dadurch ist eine akkurate Diagnose des
heterogenen VVorwissens der Lernenden besonders herausfordernd. Diese Diagnose
ist jedoch fur einen lernférderlichen, adaptierten Unterricht erforderlich.

Die im Beitrag vorgestellte Fortbildung nach dem 4C/ID-Modell strebt eine Ent-
wicklung der diagnostischen Kompetenz zu Schilervorstellungen bei Lehrkraften
an. Als Lernaufgabe wird die Diagnose von empirisch erhobenen Schiilervorstel-
lungen aus den Themen ,,Preisbildung* und ,,Licht und Schatten* durchgefiihrt.
Diese Schulervorstellungen zeigen eine groRe Heterogenitat und somit gutes Diag-
nosepotenzial. Als deklarative Information soll neben dem generellen didaktischen
Wissen zu Schilervorstellungen auch fachliches Wissen zum Thema ,,Preisbil-
dung“ vermittelt werden, da ein grundlegendes themenspezifisches Fachwissen fir
den Aufbau der diagnostischen Kompetenz unabdingbar ist. Das Ziel der Fortbil-
dung, das prozedurale Kénnen der Diagnosekompetenz zu entwickeln, wird tber
die prozedurale Information eines themeniibergreifenden Modells der Klassifika-
tion von Schilervorstellungen unterstitzt.

Eine weitere diagnostische Ubungseinheit bereitet auf den anspruchsvollen
Transfer zu anderen Themen vor. Es konnte gezeigt werden, dass sich eine Fort-
bildung mit diesen Inhalten fur einen Transfer der diagnostischen Kompetenz zu
weiteren Themen im Sachunterricht eignet.

Schlagworter: Grundschulpddagogik; Sachunterricht; Diagnose; Kompetenz-
entwicklung; Prékonzept
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1 Einleitung

Das Schulfach Sachunterricht soll die Themen der Lebenswelt von Kindern aufgreifen
und sie darin unterstiitzen, ihr Wissen zu strukturieren und fachlich zu vertiefen. Durch
die Fachlichkeit wird eine Anschlussfahigkeit an die Fachinhalte in der Sekundarstufe
erreicht. Bedingt durch die Themenvielfalt gibt es zahlreiche Fachwissenschaften als
Bezugsdisziplinen, beispielsweise neun in Baden-Wirttemberg (KM BW, 2016). Sogar
bei einem Fachstudium kann diese Themenfiille aufgrund der Studiendauer bestenfalls
exemplarisch behandelt werden. Hinzu kommt, dass die Studienordnungen fur Primar-
stufenlehrkrafte im deutschsprachigen Raum sehr unterschiedlich beziiglich des Um-
gangs der Ausbildung im Sachunterricht sind (Blaseio, 2021). Beispielsweise studierten
in Baden-Wirttemberg angehende Sachunterrichtslehrkrafte bis zum Studienbeginn
2022 nur eine Bezugsdisziplin des Sachunterrichts. Aktuell wird zwischen einem
technisch-naturwissenschaftlichen oder sozialwissenschaftlichen Schwerpunkt gewéhlt
(Blaseio, 2021; PH Fr PO, 2022). Damit beinhaltet das Studium Anteile aus den Fachern
Biologie, Physik, Chemie, Technik, Alltagskultur und Ern&dhrung oder aus Geographie,
Geschichte, Politik oder Wirtschaft (PH Fr PO, 2022). Dies gilt jedoch nur fr die Wahl
des Fachs Sachunterricht. Betrachtet man die Gesamtheit der Lehrkréfte, die Sachunter-
richt erteilen, so hat nur etwa die Halfte ein Fachstudium absolviert (Blaseio, 2021).
Grundsétzlich besteht deshalb ein hoher Bedarf an Lehrinhalten, die themenibergreifend
lernforderlichen Sachunterricht unterstutzen. Lehrkrafte sollten Unterricht grundsétzlich
mit Beriicksichtigung des zu erwartenden Vorwissens planen und deshalb die heteroge-
nen Vorstellungen der Lerngruppe korrekt diagnostizieren konnen. Fur die Gestaltung
adaptiven — also an die Lernenden didaktisch angepassten — Unterrichts ist eine akkurate
Diagnose des Vorwissens der Lernenden erforderlich, die differenzierter erfolgen sollte
als nur zwischen wenig und viel Vorwissen und bestenfalls noch einer Identifikation von
Fehlkonzepten. Dementsprechend sollen die Lehrkrafte durch diese Fortbildung ziel-
gruppengerecht Kompetenz zum Diagnostizieren entwickeln. Die in diesem Beitrag vor-
gestellte Fortbildung ist nach dem 4-Component-Instructional-Design (4C/ID)-Modell
(van Merriénboer & Kirschner, 2013) aufgebaut. Das Modell beschreibt, wie berufliches
Wissen fruchtbar vermittelt werden kann. Dabei werden in authentischen Anforderungs-
situationen deklaratives Wissen sowie prozedurales Kénnen unter Beachtung der Ein-
stellungen bzw. der Motivation der Teilnehmenden aufgebaut. Dieses Modell erscheint
auch passend fir die Lehrkréftebildung (Leuders, 2020).

2 Theoretische und fachliche Verortung: Diagnose von
Schulervorstellungen! im Sachunterricht

Unterricht ist umso lernforderlicher, je mehr er an bereits vorhandenes Wissen ankniipft
(Krause & Stark, 2006). Um einen an die Lernenden adaptierten Unterricht gestalten
zu konnen, sollte die Lehrkraft das VVorwissen der Lernenden diagnostizieren (Karst &
Forster, 2017). Die padagogisch anspruchsvolle Aufgabe der Diagnose sollte in der
Lehrkréftebildung fundiert eingelibt werden, damit sie nahezu automatisiert ablaufen
kann. Dadurch kann der unterrichtliche Verlauf trotz seiner komplexen Anforderungen
des unterrichtlichen Handelns an den aktuellen Lernstand angepasst werden.
Schilervorstellungen der Sachunterrichtsthemen konnen als Vorstellungen verstan-
den werden, die Schiler*innen vor, neben bzw. im und auch nach dem Unterricht bilden
(Moller, 2018). Dieser Begriff wird heute als Subsumierung unterschiedlicher Ansétze
und Bezeichnungen wie Alltagsvorstellungen und Alltagstheorien, Vorerfahrungen,

1 Schulervorstellungen stellt einen in der Literatur etablierten Begriff dar und soll alle Geschlechter mit-
einschlief3en.
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Vorwissen, Vorverstandnis und Prdkonzepte sowie Fehlkonzepte bzw. ,,misconcepti-
ons* verwendet (Moller, 2018; Schecker & Duit, 2018). Der Begriff betont, dass Schii-
ler*innen statt als ,,unbeschriebene Blitter mit eigenen — nicht immer verbal vorliegen-
den — Vorstellungen in den Unterricht kommen (Duit, 2011; Méller, 2018). Die Kenntnis
typischer Schiilervorstellungen stellt eine wichtige Facette des fachdidaktischen Wissens
von Sachunterrichtslehrkraften dar (Hartinger & Murmann, 2018). Kinder unterscheiden
sich von Erwachsenen vor allem darin, dass sie weniger Zeit hatten, das bendétigte Wis-
sen zu erwerben, sowie durch eine niedrigere Kapazitat des Kurzzeitgedéchtnisses (Sieg-
ler, 1976; Stern, 2003). Piagets zentrale Vorstellung, wonach sich eine allgemeine Abs-
traktionsfahigkeit erst im Laufe der Kindheit bildet, gilt inzwischen als iberholt (Hardy
& Meschede, 2018; Stern, 2003). Schillervorstellungen kdnnen abstrakt vorliegen, auch
wenn sie wissenschaftlich nicht haltbar sind.

Piagets Theorie (1932) der Assimilation und Akkommodation kann die Weiterent-
wicklung des Wissens von Lernenden erkléren: Bei der Assimilation kann das neue
Wissen in die bestehenden Wissensstrukturen integriert werden. Dies trifft auf Schiler-
vorstellungen mit einer fachwissenschaftlich tragféhigen Basis zu. Bei der Akkommo-
dation entsteht eine Unzufriedenheit mit dem bestehenden, nicht tragféhigen Modell, es
entsteht ein kognitiver Konflikt. Fir die kognitive Umstrukturierung — dem ,,Conceptual
Change* — ist neben der Unzufriedenheit des bzw. der Lernenden mit dem bisherigen
Konzept erforderlich, dass das neue Konzept logisch, plausibel und fruchtbar erscheint
(Posner et al., 1982). Fehlvorstellungen kénnen durch falsche Schlussfolgerungen des
Kindes, aber auch durch unsere Alltagssprache entstehen, beispielsweise durch Aussa-
gen wie ,,die Sonne geht unter oder ,,der Stromverbrauch ist hoch®. Bei Fehlvorstellun-
gen sollte die Lehrkraft durch entsprechende Versuche einen kognitiven Konflikt
erzeugen und die Umstrukturierung unterstiitzen. Der oder die Lernende muss dann
eigensténdig seine bzw. ihre Vorstellungen aktiv (um-)konstruieren. Wird ausschlieRlich
das physikalisch richtige Konzept vermittelt, ohne einen kognitiven Konflikt zu erzeu-
gen, ist wenige Monate spéter wieder das alte Konzept aktiv (Mdller, 2015).

Grundschulkinder haben haufig noch keine Erfahrung darin, sich sprachlich detailliert
auszudriicken. Fir Lehrkréfte kann es herausfordernd sein, ein zugrunde liegendes Kon-
zept zu rekonstruieren (Hartinger & Murmann, 2018). Die Lehrkraft unterstiitzt dement-
sprechend die Ausdrucksféhigkeit der Schiiler*innen z.B. durch geeignete Materialien,
beobachtet sie beim Experimentieren oder l&sst sie mit Hilfe von zu zeichnenden Bildern
erkléaren (Moller, 2018). Die Diagnosekompetenz von Schilervorstellungen umfasst
dementsprechend sowohl die Identifikation als auch die fachliche Interpretation sowie
eine Beurteilung der Reflektiertheit.

Lehrkréafte missen neben dem themenibergreifenden padagogischen Wissen auch
Uber gewisse fachwissenschaftliche Kenntnisse verfiigen, um Diagnosekompetenz zu
entwickeln (Abell, 2008; Hill et al., 2008; Kirschner, 2013; Lange et al., 2015; Mdller et
al., 2006). Diagnostische Kompetenz ist ein Teil des didaktischen Wissens und der pro-
fessionellen Kompetenz, Lerninhalte didaktisch so zu reduzieren, dass sie kindgerecht
und dennoch so fachlich korrekt wie moglich unterrichtet werden. Dies ermdglicht im
Lernverlauf die fachliche Anschlussfahigkeit (Haider, 2015). Lehrkréfte sollten schwie-
rig verstandliche (naturwissenschaftliche) Konzepte sprachlich an die Kinder anpassen
und ihre Darstellung vereinfachen (Stern, 2003). Fachlich korrekt und kindgemaf be-
deutet, beispielsweise von ,,Gewicht“ statt von ,,Masse* und von ,,schwer fur die GréRe
statt von ,,Dichte zu sprechen (Stern, 2003). Streng physikalisch betrachtet ist dies nicht
korrekt, fuhrt aber bei der Weiterentwicklung der Vorstellung in der Sekundarstufe nicht
zu konzeptionellen Schwierigkeiten. Der sprachliche Anspruch von lernférderlichem
Sachunterricht umfasst somit neben padagogischen, fachsprachlichen und inklusionso-
rientierten Aspekten noch den Aspekt der Entwicklung von Schilervorstellungen.
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Fortbildungen fiir den Sachunterricht sollten themenibergreifend erfolgen, um der The-
menvielfalt des Fachs gerecht zu werden. Deshalb soll in der hier vorgestellten Fortbil-
dung am Beispiel ,,Preisbildung“ ein basaler Aufbau von Fachwissen und Diagnosekom-
petenz erfolgen sowie ein tibergreifendes Modell zur Diagnose von Schilervorstellungen
vorgestellt werden. Dies hat sich bei der Evaluation (vgl. Kap. 5, Evaluation und Refle-
xion) als besonders forderlich fur einen Transfer der themenspezifischen Diagnosekom-
petenz gezeigt. AuRerungen von Schiiler*innen zum Thema Licht und Schatten werden
dabei ebenfalls eingesetzt. Durch die Ubungsinhalte sollen Schiilervorstellungen diffe-
renzierter diagnostiziert werden als nur in richtig bzw. fehlerhaft.

3 Didaktisch-methodische Verortung: Vorstellung einer
Lehrveranstaltung zur Entwicklung der Diagnosekompetenz

Im Folgenden soll hier eine etwa zweistiindige Fortbildung basierend auf dem 4C/1D-
Modell (van Merriénboer & Kirschner, 2013) zur Entwicklung von Diagnosekompetenz
vorgestellt werden. In dieser Fortbildung werden entsprechend dem Modell (1) Lern-
bzw. Teilaufgaben aus dem diagnostischen Kontext in zunehmender Komplexitat getibt.
Als (2) unterstiitzende Information erfolgt ein ausfuhrlicher Input zum Erkennen und
dem Umgang mit Schiilervorstellungen und als (3) prozedurale Information wird die Di-
agnose der reflektiven Komplexitat von Schiilervorstellungen mit Hilfe eines Modells
zur Taxonomie von Schiilervorstellungen erldutert. Durch (4) weiteres Uben wird die
Routine der Diagnose gefordert (Leuders, 2020).
Durch die Fortbildung sollen folgende Bereiche geférdert werden:

e Fachwissenschaftlich wird das Wissen uber Schilervorstellungen erhéht, Schi-
lervorstellungen aus zwei Beispielthemen werden im Hinblick auf ihre Fachlich-
keit diagnostiziert.

e Fachdidaktisch werden die Relevanz der Berticksichtigung von Schiilervorstel-
lungen sowie deren Diagnose gefordert.

e Padagogisch steht die Interpretation der AuRerungen im Hinblick auf den zu-
grunde liegenden Informationsgehalt im Vordergrund.

e Kompetenz im schulpraktischen Handeln wird gefordert, indem das prozedurale
Kénnen der Diagnoseprozesse entwickelt wird und somit eine eventuell erfor-
derliche Adaption der Unterrichtsabléufe durchgefiihrt werden kann.

4 Durchfuhrungshinweise

Die etwa zweistlndige Fortbildung ist fir Primarstufenlehrkrafte, die ihre Diagnose-
kompetenz erhéhen méchten, konzipiert. Wenn etwas mehr Zeit zur Verfugung steht,
sollte das Ubungsangebot erhéht werden (vgl. Kap. 7, Begleitmaterial). Voraussetzun-
gen fiir eine Teilnahme sind grundlegende Kenntnisse der Grundschulpadagogik.

Der Ablaufplan unter Berlicksichtigung der Komponenten des 4C/ID-Modells sieht
folgendermalien aus:

e Begrifung, Kurzvorstellung des Ablaufs und didaktische Begriindung der Diag-
nose von Schilervorstellungen

e Lernaufgabe 1: beispielhafte Schiilervorstellungen und Taxonomie kennenlernen

o deklarative Information: didaktisch relevantes Wissen zu Schiilervorstellungen,
basales Fachwissen zu Preisbildung durch das Planspiel: Bewirtung eines Fests

e prozedurale Information: beurteilen von Schiilervorstellungen im Hinblick auf
Fachlichkeit sowie Einordnung in Entwicklungsstufen in eine bergreifende
Taxonomie am Beispiel ,,Preishildung*
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e Lernaufgabe 2: komplexere Schilervorstellungen zu Preisbildung diagnostizie-
ren

e Lernaufgabe 3: abnehmende Unterstlitzung und zunehmende Komplexitat durch
Transfer: Schillervorstellungen zu Licht und Schatten diagnostizieren

Als Material sollten neben den Kopien etwa funf dicke Filzschreiber und ca. 20 leere
DIN A4-Papiere zur Nutzung bereit liegen. Es empfiehlt sich, dass jede teilnehmende
Person im Verlauf der Fortbildung eine Kopie der Taxonomie mit den Beispielvorstel-
lungen erhalt.

Die Fortbildung startet mit der Darstellung der Relevanz des Diagnostizierens zur Ge-
staltung eines adaptiven Unterrichts.

Die Teilnehmenden erhalten als Einstieg die Aufgabe, einige Schiilervorstellungen
aus den Themen ,,Preisbildung* sowie ,,Licht und Schatten* (Weber, 2002; Wiesner,
1991) einzuordnen. Dafir stehen der Entwicklungsstrahl der Abbildung 1 sowie ver-
schiedene Schiiler*innenduBRerungen zur Verfugung (vgl. Kap. 7, Begleitmaterial).

T o Ceinen - g v C sein Wissen
 keine fachlich richtigen, _ komplexe C sein Wissenin .
relevanten 4 auf einen neuen
neuen Aspekte benennen Aspekte nennen eine Struktur ich
kann Aapeltrannan kann gebracht hat . Dereic
kann iibertragen kann

Abbildung 1: SOLO-Taxonomie als Strahl: Die AuBerung zeigt, dass das Kind... (ei-
gene Darstellung nach Biggs & Collis, 1982).

Diese Einzelarbeit kann eher kurzgehalten werden, da sie vor allem der kognitiven Ak-
tivierung und zum Aktivieren des VVorwissens dient.

Danach erfolgen die deklarativen Informationen. Basierend auf Méller (2015, 2018)
werden unterstutzende Informationen zu den Grundlagen zu Schiilervorstellungen im
Sachunterricht bereitgestellt: zum einen, um fachfremde Lehrkrafte ,,abzuholen®, und
zum anderen, um vorhandenes Wissen zu aktivieren.

Als Gesprachsanlass sollen die Teilnehmenden zusammentragen, wie sie aktuell
Schilervorstellungen erheben und welche Mdglichkeiten sie sich noch vorstellen kénn-
ten. Meist nennen die Teilnehmenden nur schriftliche Erhebungen, eventuell auch zeich-
nerische. Grundsatzlich sind schriftliche Erhebungen bei jingeren Kindern oft wenig
aussagekréaftig, da das Schreiben selbst noch Miihe bereitet. Im Gespréch sollten deshalb
weitere Formate diskutiert werden. Da Vorstellungen auch ikonisch, symbolisch oder
enaktiv vorliegen konnen, bieten sich neben Zeichnungen auch Handlungen an. Diese
kdnnen mit einer Vielzahl unterschiedlicher Materialien unterstltzt werden, auch mit
scheinbar unpassendem Material. Durch Gruppen- und Einzelgespréche kann die Lehr-
kraft nun Einblicke in die Vorstellungen erhalten.

Am Beispiel einer Schiler*innenduerung im Thema ,,Schwimmen und Sinken* (vgl.
Moller, 2018, S. 35) kann die Schwierigkeit eines ,,Conceptual Change* nachvollziehbar
illustriert werden:

Meldung von Josef nach einer Unterrichtseinheit von acht Stunden, bisher auffallend teil-
nahmslos, jetzt ziemlich aufgeregt: ,,Jetzt weil ich, jetzt weil} ich, das ist gar nicht der Lack,
der das macht, das ist das Wasser, das Wasser driickt das hoch!*

Es stellte sich heraus, dass Josef im Kindergarten mit den Erziehenden Papierschiffchen
gebastelt hat und diese teilweise mit Wachsmalfarben bemalt wurden. Das Beispiel weist
eingangig auf die Relevanz der Erfassung und den bewussten Umgang mit fehlerhaften
Vorstellungen hin. Differenzierung, Erweiterung, Neuaufbau oder eine Umstrukturie-
rung von Vorstellungen erfordern ein aktives (Um-)Konstruieren durch die Lernenden
(Maller, 2018).
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Lernende bendtigen Lernaufgaben, die herausfordern, jedoch nicht tiberfordern, also in-
nerhalb der ,,Zone der nachsten Entwicklung“ liegen (Vygotskij, 1987). Durch die The-
orie der ,,Zone der nichsten Entwicklung“ (ebd.) kann nachvollzogen werden, weshalb
die Gestaltung eines adaptiven Unterrichts lernforderlich ist.

Nach einer optionalen kurzen Pause wird am Beispiel von Preisbildung eine basale fach-
wissenschaftliche Grundlage aufgebaut. Dieses Thema zeigt eine groRe Uberschneidung
mit der Lebenswelt von Kindern, jedoch haben sich in der Regel verhéltnismalig wenig
Lehrkrafte bereits damit auseinandergesetzt. Die Mechanismen von Markten kennen
viele Kinder bereits von Flohmarkten. Auf Flohmérkten findet die Preisfindung durch
Angebot und Nachfrage nachvollziehbar statt. Die Bedeutung erstreckt sich auch auf das
tagliche Leben: Kinder sind aktive Konsumenten, verfiigen Uber beachtliche Budgets
(Taschengeld, aber auch Weihnachts-, Geburtstagswiinsche und andere Geschenke) und
durfen hdufig mitbestimmen, was fiir die Familie eingekauft wird. Dabei lernen Kinder
oft erst durch den Unterricht, welche sinnvollen Kriterien jeweils fiir eine Kaufentschei-
dung bei Konsumgutern gelten kénnten. Anbietende nutzen dies beispielsweise durch
kleine Geschenke oder eine kaufmotivierende Gestaltung des Etiketts aus. Kinder gehen
h&ufig von altruistischen Motiven der Handelnden aus, was sich im Themenbereich Ban-
ken héufig bis ins Studienalter fortsetzen kann (Hahn, 2021). Kinder kennen nur die Zu-
sammenhéange, auf die sie bisher gestoRen sind: Wenige Kinder wissen, dass dhnliche
Guter des taglichen Konsums unterschiedlich viel kosten, Léhne unterschiedlich hoch
sind und woflr wesentliche Teile des Familieneinkommens ausgegeben werden missen.
Verbraucher*innenbildung wird deshalb als eine Leitlinie fir die Grundschule z.B. vom
Bildungsplan in Baden-Wirttemberg (KM BW, 2016) vorgegeben. Hier wird explizit
das Thema Kaufentscheidungen sowohl fiir Klassenstufe 1 und 2 wie auch fur die Klas-
senstufe 3 und 4 genannt (ebd.). Trotz der hohen Alltagsrelevanz haben sich die meisten
Lehrkrafte (noch) nicht mit Preisbildung auseinandergesetzt, auch weil es fachwissen-
schaftlich anspruchsvoll erscheint.

Fur den Aufbau des fachwissenschaftlichen Verstdndnisses wird ein Preiswettbewerb
mit einem fiktiven Szenario in Anlehnung an eine Idee von Birke und Kern (2018) durch-
gefiihrt. Zuerst wird das Lernspiel mit allen VVorgaben erldutert. Es sollten sich idealer-
weise etwa flinf Gruppen ergeben, die Gruppengrolie ist entsprechend zu wéhlen, jedoch
sollten mindestens zwei Personen je Gruppe vorhanden sein. Diese Gruppen bewirten
ein Schulfest. Ziel des Lernspiels ist, einen mdglichst hohen Gewinn zu erzielen (Ein-
nahmen abziiglich Kosten). Jede Gruppe hat die Aufgabe, Apfelsaftschorle in einem
geliehenen Becher von der Mensa — also ohne weitere Kosten — auszuschenken. Die No-
Name-Schorle muss vom Getrankemarkt gegeniiber bezogen werden. Die Ein-Liter-Fla-
sche kostet dort 1,60 Euro (pfandfrei). Der Handler hat grofie Vorréte und nimmt am
Ende des Tages nicht gedffnete Flaschen bei Erstattung des Kaufpreises zurtick. Jeder
Stand ist bei den Besuchern gleich beliebt, Schlangen sind keine zu erwarten. Aber: Die
Besuchenden werden den Verkaufsstand mit dem guinstigsten Preis ansteuern, die ande-
ren Stdnde werden leer ausgehen. Das Fest beginnt um 14 Uhr. Die Gruppen legen nach
interner Diskussion einen Preis fest, den sie vorab gut lesbar mit den Filzmarkern auf ein
DIN A4-Blatt notieren. Zeitgleich werden um 14 Uhr die im Geheimen festgelegten
Preise pro 250-Milliliter-Becher bekannt gegeben. Nun erfolgt der Einkauf der jeweils
100 Festbesuchenden. Anschlielend berechnen die Gruppen jeweils ihren erzielten Ge-
winn. Um 15 und 16 Uhr gibt es jeweils die Moglichkeit, einen neuen Preis festzulegen.
Daflr diskutieren die Gruppen jeweils wieder untereinander, notieren den Preis und ge-
ben ihn zeitgleich bekannt. In der anschlieRenden Auswertung wird der Gesamtgewinn
jeder Gruppe berechnet und untereinander verglichen.
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Weitergehend bieten sich folgende Fragestellungen an:

1. Mit welchen Mitteln (auBer dem des Preises) konnten Sie versuchen, die Besu-
cher zum Kauf bei Ihrem Stand zu bewegen?

2. Konnte in diesem Fall der Preis beliebig hoch sein?

Sowie abstrakt: 3. Preise fiir Milch, Mehl, Zucker, Butter und Ol sind bei den Discoun-
tern alle &hnlich. Preisdnderungen sind oft sogar eine Nachrichtennotiz wert. Warum ist
das so?

Zusammengefasst lasst sich feststellen, dass Preise durch Angebot und Nachfrage be-
stimmt werden:

*  Menschen kaufen dort, wo es giinstig ist oder wo sie annehmen, dass sie glinstig
einkaufen.

« Ausnahmen: lokale Préferenzen, Markenprodukte (aber auch die unterliegen der
Nachfrage!): Zusicherung bestimmter Eigenschaften, hoherer Verkaufspreis.

»  Kinder kaufen, was sie kennen (von den Eltern oder aus der Werbung).

+  Kinder kennen teilweise Uberlegungen zur Preisbildung von Flohmarkten, auf
denen sie Spielsachen kaufen und verkaufen kénnen.

Damit wird das bendtigte Fachwissen spielerisch bei den Teilnehmenden verankert, ohne
den haufig als herausfordernd beschriebenen fachwissenschaftlichen Hintergrund zu er-
lautern. Zusammengefasst wirde dieser lauten: Preise fur ein Wirtschaftsgut auf einem
Gutermarkt werden durch das Zusammenwirken von Angebot und Nachfrage bestimmt.
Angebot und Nachfrage verlaufen jeweils als entgegengesetzte lineare Funktionen. Je
hoéher der Preis, umso gréRer das Angebot. Hingegen sinkt die Nachfrage, wenn der Preis
héher ist. Der Schnittpunkt beschreibt, welche Mengen zu welchem Preis auf einem
Markt verkauft werden konnen. Tritt ein*e neue*r Anbieter*in in einen bestehenden
Markt ein, muss sie*er sich preislich an dem von den Marktteilnehmenden ausgehandel-
ten Preis orientieren (Bartling et al., 2019).

Bei der Entwicklung der Schiilervorstellungen zur Preisbildung bei Kindern lasst sich
folgende Entwicklung in der Argumentation feststellen (Verallgemeinerung s. Abb. 1
bzw. Abb. 2):

»  Erste Stufe (6-9 Jahre): GroRe oder Schénheit

«  Zweite Stufe (10-11 Jahre): Funktion oder Nutzlichkeit

+  Dritte Stufe (10-11 Jahre): Seltenheit

* Vierte Stufe (ab 10 Jahren): Produktionsaufwand bzw. Kosten

» Finfte Stufe (meist ab 15 Jahren): Argumentation Gber Angebot und Nachfrage
(vgl. Claar, 1990, S. 109)

Zur Visualisierung der prozeduralen Information wird eine Einordnung in eine adap-
tierte, thementbergreifende SOLO-Taxonomie (,,Structure of Observed Learning Out-
comes*, d.h. Struktur der beobachteten Lernergebnisse; Biggs & Collis, 1982) zur
Diagnose von Schilervorstellungen vorgenommen. Dabei entsprechen die zweite und
dritte Stufe von Claar (1990) den komplexen Ansétzen.
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(4) Wissen in eine
Struktur gebracht

(3) komplexe Aspekte
erste abstrakte Anséatze - also
mehr als beobachten

(2) ein relevanter Aspekt
richtige Beobachtung nennen,

Grofe als Kriterium

(1) keine fachlich richtigen/keine neuen Aspekte
Fragewiederholung; Naturwissenschaft: Fehlkonzept

Abbildung 2: Modell zur Klassifikation von Schiilervorstellungen (Biggs & Collis,
1982)

Anschlielend wird das prozedurale Konnen der Diagnose mit dem Arbeitsblatt getibt.
Die Lehrkréafte sollen sich zuerst in Einzelarbeit Uberlegen, wo sie die jeweiligen Schi-
ler*innendulRerungen verorten. Anschlielend sollen sie angeleitet diskutieren, wie viel
Reflexion in den Schiiler*innenduBerungen zu erkennen ist. Auf der Vorlage befinden
sich auch Schilervorstellungen aus dem Thema Licht und Schatten (Wiesner, 1991;
Wiesner & Claus, 1985). Licht und Schatten eignet sich als weiteres Ubungsfeld, da es
eines der klassischen Themen des Sachunterrichts ist. Beispielsweise wird es fiir Baden-
Wirttemberg explizit als Pflichtinhalt fir Klassenstufe 1 und 2 genannt (KM BW, 2016).
Auch wenn der fachliche Hintergrund bei den meisten Lehrkraften nur intuitiv und nicht
als deklaratives Wissen vorliegt, reicht dies erfahrungsgeméaf (vgl. Kap. 5, Evaluation
und Reflexion) zum Diagnostizieren aus.

Schatten haben nahezu alle Kinder bereits beobachtet, vor allem in Verbindung mit
Sonnenlicht. Besonders jingere Kinder dauBern sich meist in einer Weise, die die Inter-
pretation nahelegt, dass Kinder Schatten als Objekte begreifen (Murmann, 2002). Allge-
mein wird Schatten bei Kindern haufig mit einem Gegenstand in Verbindung gebracht,
nicht jedoch mit einer Lichtquelle oder dem Verstandnis einer Projektion. Viele Kinder
gehen davon aus, dass ein Schatten das exakte Abbild eines Gegenstands ist. Kinder
stellen haufig Beziehungen zwischen Licht und Schatten als Ursache-Wirkungs-Verhalt-
nisse her, dabei begreifen sie aber vermeintliche oder zutreffende Zusammenhange zwi-
schen Ort, GroRe oder Lichtintensitét als Ursache und Grél3e, Anzahl oder Ort von Schat-
ten als Wirkung (Murmann, 2002). Licht wird nicht im gleichen Mal} wie Schatten ein
Objektcharakter zugemessen. Die Lichtquelle wird selten als Entitat erkannt, in Schii-
ler*innen&ullerungen werden stattdessen Beziige zu Beleuchtung, zu Helligkeit oder Zu-
stdnden genannt (Murmann, 2002). Dies spiegelt den Gebrauch des Wortes ,,Licht* in
der Alltagssprache wider: Wir sprechen von Licht ein- bzw. ausschalten oder wie hell
das Licht ist.

Zusammengefasst ist fachlich korrekt das Thema ,,Licht und Schatten in der Strah-
lenoptik, die auch geometrische Optik genannt wird, angesiedelt. Der Ursprung optischer
Strahlung wird Lichtquelle genannt. Diese Lichtquelle hat immer Ausdehnung, eine
punktuelle Lichtquelle ist eine Idealisierung (Roth & Stahl, 2019). Die GrofR3e eines
Schattens wird durch die Korrelation aus Gegenstand, Licht und Projektionsflache be-
stimmt.
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Das prozedurale Kénnen wird durch das Diagnostizieren der AuRerungen aus dem
Thema Licht und Schatten eingelbt: Die Lehrkréfte sollen ihre Diagnosekompetenz aus
dem Thema ,,Preisbildung auf diesen neuen Bereich Ubertragen, was eine Zunahme der
Komplexitat darstellt. Fir diese weitere Ubung stehen ebenfalls Schiiler*innenauBerun-
gen im Begleitmaterial zur Verfigung. Auch im Thema ,,Licht und Schatten sind die
Vorstellungen in verschiedenem Mal3e elaboriert. Diese komplexere Lernaufgabe sollte
mdglichst eigenstandig von den Lehrkréften durchgefiihrt werden. Im Bedarfsfall kann
weitere Unterstiitzung gegeben werden, diese sollte jedoch angepasst abnehmen — also
als ,,fading-out“. Bei diesem Thema sollten insbesondere Fehlvorstellungen diagnosti-
ziert werden kdnnen, weil sie — wie oben beschrieben — besondere Aufmerksamkeit der
Lehrkréafte erfordern.

Bei der Analyse von Schiller*innendufRerungen féllt auf, dass die sprachliche Inter-
pretation manchmal unterschiedliche Diagnosen zulassen wiirde und in der Praxis in die-
sem Fall nachgefragt werden kann. Ausfhrlich gehaltene Schiilervorstellungen kdnnen
sich in verschiedenen Aspekten auf verschiedenen Stufen der Reflektiertheit befinden.
Es ist sinnvoll, mit den Lehrkraften dartiber ins Gesprach zu kommen. Grundsétzlich ist
auch jede Einschétzung aufgrund eines einzigen Satzes fehleranfallig, wobei hier flr
Ubungszwecke bewusst solche AuBerungen ausgewahlt wurden.

5 Evaluation und Reflexion

Die Inhaltsbestandteile dieser Fortbildung wurden 2019 mit Studierenden der Primar-
stufe (n = 241) evaluiert. Dazu wurden insgesamt vier Konzeptionen mit einer quasi-
experimentellen Probanden- bzw. Probandinnenzuordnung erprobt. Ein Pré-Post-Test
erfasste die Entwicklung der Diagnosekompetenz in den gelehrten sowie in zwei Trans-
ferthemen von den Interventionsgruppen sowie einer Kontrollgruppe — diese mit the-
menfremder Intervention. Es konnte gezeigt werden, dass die Teilnehmenden durch die
hier vorgestellten Fortbildungsinhalte signifikant besser Schilervorstellungen einschét-
zen konnten — auch in einem Transferthema (Hahn, 2021). Fir die hier beschriebene
Fortbildung wurden zwei besonders entwicklungsforderliche Seminarinhalte zusam-
mengefasst und flr praktizierende Lehrkréafte angepasst.

Durch die spielerische Auseinandersetzung mit dem fachlichen Hintergrund sowie der
Beschaftigung mit Schiilervorstellungen zur Preisbildung kénnen Schilervorstellungen
in diesem Thema hoch signifikant besser diagnostiziert werden (t(90) = 3.57, p =.001;
Interventionsgruppe M =.89, SD =.11, n=52; Kontrollgruppe M =.81, SD = .10,
n = 40). Die Effektstérke von r = .35 entspricht dabei einem mittleren Effekt nach Cohen
(1992). Eine theoriegeleitete Intervention mit den ebenfalls hier eingebetteten Inhalten
flihrt ebenso zu einer deutlichen Steigerung der Diagnosekompetenz im Thema ,,Preis-
bildung* (t(78) = 3.32, p =.001; Interventionsgruppe M = .87, SD = .06, n = 40; Kon-
trollgruppe M = .81, SD =.10, n =40). Hierbei ist hervorzuheben, dass durch beide
Interventionen auch ein Transfer der Diagnosekompetenz gemessen werden kann. Die
padagogischen Inhalte, verkniipft mit Einibung der Diagnose, scheinen besonders er-
folgreich die Ausbildung der Diagnosekompetenz im Thema Licht und Schatten zu fér-
dern, es lasst sich mit r =.33 ein mittlerer Effekt nachweisen (t(78) = 3.11, p =.003;
Interventionsgruppe M =.87, SD =.07, n=40; Kontrollgruppe M =.80, SD = .12,
n = 40). Die Entwicklung der Diagnosekompetenz ist auch exemplarisch fir das Thema
Hebel als Transferthema nachgewiesen. Dort zeigt die Interventionsgruppe im Vergleich
zur Kontrollgruppe eine stark signifikante Entwicklung mit mittlerem Effekt
(t(78) = 4.08, p <.000, r = .42; Interventionsgruppe M =.83, SD =.12, n = 40; Kon-
trollgruppe M = .71, SD = .14, n = 40).

Diese Fortbildung wurde bisher mit Studierenden evaluiert und es stellt sich die Frage,
inwieweit die Ergebnisse auf Lehrkréafte im Dienst ibertragen werden kénnen. Prakti-
zierende Primarstufenlehrkrafte verfligen meist tiber gute pddagogische Kompetenzen;
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diese wiederum haben einen erheblichen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung (Hahn,
2021), von daher ist diese sogar in hdherem Mal3e zu erwarten.

Diagnosekompetenz ist stets themenspezifisch. Um themenspezifische Diagnosekom-
petenz aufzubauen, sind neben dem pédagogischen Wissen auch fachwissenschaftliche
Wissensinhalte erforderlich. Dementsprechend ist zu erwarten, dass die Diagnosekom-
petenz abhangig vom Fachwissen der jeweiligen Lehrperson in unterschiedlichem MaRe
entwickelt wird. Wie dargestellt, scheint bereits der beschriebene fachliche Input ausrei-
chend zu sein, um die Diagnosekompetenz in Preisbildung aufzubauen. Welcher Stand
des Fachwissens in anderen Themen zu einer Diagnose von Schiilervorstellungen in der
Primarstufe erforderlich ist, bleibt offen und bietet weitere Forschungsansétze.

6 Fazit

Damit Lehrkrafte einen an die Schiilervorstellungen adaptierten Unterricht planen und
gestalten kdnnen, ist die Kompetenz zur Diagnose von Schillervorstellungen erforder-
lich. Eine Automatisierung des Diagnoseprozesses entlastet die Lehrkraft dabei mental
und ermdglicht so eine flexiblere Unterrichtsanpassung.

Die nach dem 4C/ID-Modell fiir Lehrkrafte (Leuders, 2020) entwickelte Fortbildung
kann Lehrkréfte unterstiitzen, Diagnosekompetenz fir Themen des Sachunterrichts zu
entwickeln. Wie gezeigt werden konnte, tragt bereits eine zeitlich kurze Fortbildung
dazu wesentlich bei. Voraussetzung fir die Entwicklung der Diagnosekompetenz sind
péadagogisches Wissen sowie zumindest fachliches Allgemeinwissen zu Themen des
Sachunterrichts.
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7 Begleitmaterial

Wie kann man Schulerduf3erungen nach dem Wissensgehalt einteilen?

Allgemeines Schema fiir Lerninhalte — SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis,
1982)

(4) Wissen in eine
Struktur gebracht

(3) komplexe Aspekte
erste abstrakte Ansétze - also
mehr als beobachten

(2) ein relevanter Aspekt
richtige Beobachtung nennen,

Grofe als Kriterium

(1) keine fachlich richtigen/keine neuen Aspekte
Fragewiederholung; Naturwissenschaft: Fehlkonzept

... hicht echt.
Wenn man die
Lampe ausmacht,
ist er wieder weg.

Licht kann sich
auch mal krumm
ausbreiten.

Das Licht kann nicht
durch die Vase
durch, deshalb ent-
steht Schatten.

Weil der Pullo-
ver Kklein ist.

Auto teurer, weil
es groRer ist und
viel mehr Material
als ein Pullover

Fir Schatten
muss eine Lampe
hell scheinen.

Das Licht geht
nicht immer weiter,
sondern hort auf.

Ein Auto zu bauen
dauert langer als einen
Pullover zu stricken.

Auto kostet mehr
als Pullover, weil
es mehr wert ist.

Weil ein Auto
schwer zu bauen ist,
man einen Pullover
selbst machen kann.

Abbildung 3: Arbeitsblatt SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis, 1982) und Schiileraule-
rungen (eigene Darstellung)

HLZ (2025), 8 (1), 409-424 https://doi.org/10.11576/hlz-7113



Hahn 420

Weitere Schilervorstellungen aus den Themen Preisbildung sowie Licht und Schatten
(Weber, 2002; Wiesner, 1991) zur Diagnose mit htherer Schwierigkeit

Zur Ubersichtlicheren Darstellung sind die Vorstellungen sortiert dargestellt. Zuord-
nungen, die an dieser Stelle vorgenommen werden, sind nicht als absolut zu bezeichnen,
da einzelne Sétze zwar deutliche Hinweise auf ein kKindliches Konstrukt geben, jedoch
nicht eine mégliche Komplexitat abbilden kénnen.

Stufe 1, Fragewiederholung:

Ein Pullover kostet weniger als ein Auto.

Das Auto ist darum so teuer, weil es viel so viel kostet.

Weil es mehr wert ist.

Stufe 2, ein Aspekt, wie GroRe oder Schonheit, wird bei den folgenden Aussagen the-
matisiert:

Weil ein Pullover kleiner ist als ein Auto.

Weil das Auto groRer ist als der Pulli.

Weil es groRer ist und viel mehr Material braucht.

Ein Auto fahrt man und einen Pullover zieht man an.

Ein Auto schmeiflt man nicht so schnell weg. Aber ein Pullover geht kapultt.

Weil ein Auto fahren kann.

Ein Auto ist aus Metall.

Weil ein Auto groRer ist und Metallteile hat.

Stufe 3, Uber den Gebrauchswert argumentieren die folgenden Aussagen:

Weil ein Auto mehr Teile hat und weil man mit einem Auto mehr anfangen kann.

Weil es mehr bietet.

Weil man mit einem Auto tberall hinkommt.

Weil man ein Auto besser gebrauchen kann.

Weil das Auto fahren kann und ein Radio hat.

Weil ein Auto mehr Teile hat und weil man mit einem Auto mehr anfangen kann.

Stufe 4, iiber den Produktionsaufwand argumentieren die folgenden AuRerungen:

Ein Auto bendtigt viel mehr Arbeit als ein Pullover.

Weil ein Auto zu bauen langer braucht.

Weil ein Auto schwer zu bauen ist und man einen Pullover selbst machen kann.

Weil in einem Auto mehr Arbeit ist als in einem Pullover.

Weil in Autos mehr Sachen drin sind.

In der vorliegenden Erhebung von Weber (2002) fanden sich keine Aussagen, die (iber
Angebot und Nachfrage argumentieren, auch Claar (1990) flhrt keine entsprechenden
Aussagen auf. Das zeigt, dass das Thema ,,Preisbildung* flr alle Kinder ein Entwick-
lungspotenzial bietet.

Stufe 1 im Thema Licht und Schatten sind:

Es entsteht ein gréRerer Schatten, wenn man zwei Lampen anmacht.

Bei einer groRen Lampe ist der Schatten klein, es gibt viel Licht.

Ein Schatten bei einem Gegenstand entsteht dadurch, dass so etwas wie Rauch aus dem
Gegenstand stromt.

Schatten sind schwarze Luft.

Beobachtungen mit einem relevanten Aspekt, Stufe 2, sind beispielsweise

Kleine Gegenstande haben nur einen kleinen Schatten.

Der Schatten ist immer so groR wie der Gegenstand.

Es gibt einen Schatten geradeaus zur Kerze.

Das Licht strahlt dann hierhin und dann knallt das da an die Wand, geradeaus.

Der Schatten ist da, wo es hell ist.

Wenn das Licht abends an ist und da fahrt ein Auto und da kommt ein Schatten, wenn
der im Licht féhrt.
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Es finden sich bereits bei Grundschulkindern reflektierte Schiilervorstellungen, Stufe 3,
wie

Das Licht kann ja nicht durch die Vase durch, deshalb entsteht da ein Schatten.

Der Schatten misste sich drehen, wenn ich den Teddy drehe.

Das Licht, das auf die Kappe trifft, prallt ab.

Die Kappe hier halt das Licht fest.

Zwischen Taschenlampe und Lichtfleck an der Wand ist etwas mit Schatten.

Das Licht driickt den Schatten gegen die Wand.

Stufe 4 und Stufe 5, Wissen in eine Struktur zu bringen bzw. zu Ubertragen, kann bei
Kindern ab etwa der vierten Klasse erreicht werden (Kallweit et al., 2019). Dann be-
schreiben Kinder, dass die GroRe des Schattens aus einer Korrelation aus Gegenstand,
Licht und Projektionsflache bestimmt wird.

Literatur und Internetquellen

Abell, S.K. (2008). Twenty Years Later: Does Pedagogical Content Knowledge Remain
a Useful Idea? International Journal of Science Education, 30 (10), 1405-1416.
https://doi.org/10.1080/09500690802187041

Bartling, H., Luzius, F. & Fichert, F. (2019). Grundziige der Volkswirtschaftslehre: Ein-
fhrung in die Wirtschaftstheorie und Wirtschaftspolitik (18. Aufl.). Lernbucher fir
Wirtschaft und Recht. Franz Vahlen. https://doi.org/10.15358/9783800659395

Biggs, J.B. & Collis, K.F. (1982). Evaluating the Quality of Learning: The SOLO Taxo-
nomy (Structure of the Observed Learning Outcome). Educational Psychology.
Academic Press.

Birke, F. & Kern, A. (2018). Preishildung bei Wettbewerb mit und ohne PMD unter-
richten. Unterricht Wirtschaft + Politik, (2), 10-15.

Blaseio, B. (2021). Vielfalt statt Einheit an den deutschen Universitaten — Eine aktuelle
Bestandsaufnahme der Lehramtsstudiengdnge Grundschule mit Sachunterricht.
GDSU-Journal, (12), 26-46. https://gdsu.de/sites/default/files/gdsu-info/files/26_
46_12.pdf

Claar, A. (1990). Die Entwicklung ékonomischer Begriffe im Jugendalter: Eine struk-
turgenetische Analyse (Lehr- und Forschungstexte Psychologie, Bd. 37). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-642-76109-6

Cohen, J. (1992). Statistical Power Analysis. Current Directions in Psychological Sci-
ence, 1 (3), 98-101. https://doi.org/10.1111/1467-8721.ep10768783

Duit, R. (2011). Schulervorstellungen und Lernen von Physik — Stand der Dinge und
Ausblick. In R. Miiller (Hrsg.), Schilervorstellungen in der Physik: Festschrift fiir
Hartmut Wiesner (3., unverénd. Aufl., S. 267-272). Aulis.

Hahn, M. (2021). Transfer von Facetten des pedagogical content knowledge im Sach-
unterricht [Dissertation]. Pddagogische Hochschule Freiburg. https://phfr.bsz-bw.
de/frontdoor/deliver/index/docld/946/file/Diss_Miriam_Hahn_2021.pdf

Haider, M. (2015). Physikalische Aspekte im Sachunterricht. In J. Kahlert, M. Folling-
Albers, M. G6tz, A. Hartinger, S. Miller & S. Wittkowske (Hrsg.), Handbuch Di-
daktik des Sachunterrichts (UTB Schulpadagogik, Bd. 8621, 2., aktual. und erw.
Aufl., S. 122-128). Klinkhardt.

Hardy, I. & Meschede, N. (2018). Schilervorstellungen — lern- und entwicklungspy-
chologische Grundlagen. In M. Adamina, M. Kibler, K. Kalcsics, S. Bietenhard &
E. Engeli (Hrsg.), ,, Wie ich mir das denke und vorstelle...”: Vorstellungen von
Schilerinnen und Schiillern zu Lerngegenstéanden des Sachunterrichts und des
Fachbereichs Natur, Mensch, Gesellschaft (S. 21-34). Klinkhardt.

HLZ (2025), 8 (1), 409-424 https://doi.org/10.11576/hlz-7113


https://gdsu.de/sites/default/files/gdsu-info/files/26_46_12.pdf
https://gdsu.de/sites/default/files/gdsu-info/files/26_46_12.pdf
https://doi.org/10.1111/1467-8721.ep10768783
https://phfr.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/946/file/Diss_Miriam_Hahn_2021.pdf
https://phfr.bsz-bw.de/frontdoor/deliver/index/docId/946/file/Diss_Miriam_Hahn_2021.pdf

Hahn 422

Hartinger, A. & Murmann, L. (2018). Schilervorstellungen erschliefen — Methoden,
Analyse, Diagnose. In M. Adamina, M. Kibler, K. Kalcsics, S. Bietenhard & E.
Engeli (Hrsg.), ,, Wie ich mir das denke und vorstelle... “: Vorstellungen von Schil-
lerinnen und Schulern zu Lerngegenstanden des Sachunterrichts und des Fachbe-
reichs Natur, Mensch, Gesellschaft (S. 51-62). Klinkhardt.

Hill, H.C., Loewenberg Ball, D. & Schilling, S.G. (2008). Unpacking Pedagogical Con-
tent Knowledge: Conceptualizing and Measuring Teachers’ Topic-Specific Know-
ledge of Students. Journal for Research in Mathematics Education, 39 (4), 372—
400. https://doi.org/10.5951/jresematheduc.39.4.0372

Kallweit, N., Liischen, I., Murmann, L., Pech, D. & Schomaker, C. (2019). Phdnomeno-
graphie als Forschungszugang in der Didaktik des Sachunterrichts. In H. Giest, E.
Glaser & A. Hartinger (Hrsg.), Forschungen zur Didaktik des Sachunterrichts. Me-
thodologien der Forschungen zur Didaktik des Sachunterrichts (S. 43-66). Klink-
hardt.

Karst, K. & Forster, N. (2017). Ansétze zur Modellierung diagnostischer Kompetenz. In
A. Sudkamp & A.-K. Praetorius (Hrsg.), Diagnostische Kompetenz von Lehrkréaf-
ten: Theoretische und methodische Weiterentwicklungen (Padagogische Psycholo-
gie und Entwicklungspsychologie, Bd. 94, S. 19-29). Waxmann.

Kirschner, S. (2013). Modellierung und Analyse des Professionswissens von Physik-
lehrkraften [Zugl.: Duisburg-Essen, Univ., Diss., 2013] (Studien zum Physik- und
Chemielernen, Bd. 161). Logos.

KM BW (Kultusministerium Baden-W(rttemberg). (2016). Bildungsplan der Grund-
schule. http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GS/SU
Krause, U.-M. & Stark, R. (2006). Vorwissen aktivieren. In H. Mandl & H.F. Friedrich

(Hrsg.), Handbuch Lernstrategien (S. 38-49). Hogrefe.

Lange, K., Ohle, A., Kleickmann, T., Kauertz, A., Moller, K. & Fischer, H.E. (2015).
Zur Bedeutung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen flr Lernfortschritte
und Grundschulerinnen und Grundschilern im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt. Zeitschrift fir Grundschulforschung, 8 (1), 23-38.

Leuders, T. (2020). Theoretischer Rahmen. In J. Kreutz, T. Leuders & K.A. Hellmann
(Hrsg.), Research. Professionsorientierung in der Lehrerbildung: Kompetenzori-
entiertes Lehren nach dem 4-Component-Instructional-Design-Modell (S. 6-47).
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-25046-1

Moller, K. (2015). Genetisches Lernen und Conceptual Change. In J. Kahlert, M.
Folling-Albers, M. Gotz, A. Hartinger, S. Miller & S. Wittkowske (Hrsg.), Hand-
buch Didaktik des Sachunterrichts (UTB Schulpadagogik, Bd. 8621, 2., aktual. und
erw. Aufl., S. 243-249). Klinkhardt.

Moller, K. (2018). Die Bedeutung von Schlervorstellungen das Lernen im Sachunter-
richt. In M. Adamina, M. Kibler, K. Kalcsics, S. Bietenhard & E. Engeli (Hrsg.),
., Wie ich mir das denke und vorstelle...”: Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schilern zu Lerngegenstanden des Sachunterrichts und des Fachbereichs Natur,
Mensch, Gesellschaft (S. 35-50). Klinkhardt.

Méoller, K., Hardy, I., Jonen, A., Kleickmann, T. & Blumberg, E. (2006). Naturwissen-
schaft in der Primarstufe. Zur Férderung konzeptuellen Verstandnisses durch Un-
terricht und zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen. In M. Prenzel & L. Allolio-
Né&cke (Hrsg.), Untersuchungen zur Bildungsqualitét von Schule: Abschlussbericht
des DFG-Schwerpunktprogramms. Waxmann.

Murmann, L. (2002). Physiklernen zu Licht, Schatten und Sehen: Eine phanomenogra-
fische Untersuchung in der Primarstufe [Zugl.: Bremen, Univ., Diss., 2001] (Stu-
dien zum Physiklernen, Bd. 24). Logos.

PH Fr PO (Padagogische Hochschule Freiburg Prifungsordnungen). (2022). Studien-
und Priifungsordnungen. https://www.ph-freiburg.de/studium/studienorganisation
/studien-und-pruefungsordnungen.html

HLZ (2025), 8 (1), 409-424 https://doi.org/10.11576/hlz-7113


https://www.ph-freiburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsordnungen.html
https://www.ph-freiburg.de/studium/studienorganisation/studien-und-pruefungsordnungen.html

Hahn 423

Piaget, J. (1932). Child‘s Conception of Physical Causality. Pedagogical Seminary &
Journal of Genetic Psychology, 40 (March), 243-249. https://doi.org/10.1080/
08856559.1932.10534224

Posner, G.J., Strike, K.A., Hewson, P.W. & Gertzog, W.A. (1982). Accommodation of
a Scientific Conception: Toward a Theory of Conceptual Change. Science Educa-
tion, 66 (2), 211-227. https://doi.org/10.1002/sce.3730660207

Roth, S. & Stahl, A. (2019). Optik: Experimentalphysik — anschaulich erklart. Lehr-
buch. Springer Spektrum. https://doi.org/10.1007/978-3-662-59337-0

Schecker, H. & Duit, R. (2018). Schilervorstellungen und Physiklernen. In H. Sche-
cker, T. Wilhelm, M. Hopf & R. Duit (Hrsg.), Schilervorstellungen und Physik-
unterricht: Ein Lehrbuch fir Studium, Referendariat und Unterrichtspraxis (S. 2—
22). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-57270-2

Siegler, R.S. (1976). Three Aspects of Cognitive Development. Cognitive Psychology,
8 (4), 481-520. https://doi.org/10.1016/0010-0285(76)90016-5

Stern, E. (2003). Kompetenzerwerb in anspruchsvollen Inhaltsgebieten bei Grundschii-
lern. In D. Cech & H.-J. Schwier (Hrsg.), Lernwege und Aneignungsformen im Sa-
chunterricht: 12. Jahrestagung der GDSU im Mérz 2002 in Halle/Saale (Probleme
und Perspektiven des Sachunterrichts, Bd. 13, S. 37-54). Klinkhardt.

van Merriénboer, J.J.G. & Kirschner, P.A. (2012). Ten Steps to Complex Learning: A
Systematic Approach to Four-Component Instructional Design (2. Aufl.). Rout-
ledge. https://doi.org/10.4324/9780203096864

Vygotskij, L.S. (1987). Arbeiten zur psychischen Entwicklung der Personlichkeit. Pahl-
Rugenstein.

Weber, B. (2002). Warum ist ein Auto teurer als ein Pullover? Erhebung in einer zweiten
und einer vierten Klasse. Unvergffentlicht.

Wiesner, H. (1991). Vorstellungen von Grundschiilern tber Schattenphédnome. Sachun-
terricht und Mathematik in der Primarstufe, 19, 155-166.

Wiesner, H. & Claus, J. (1985). Vorstellungen zu Schatten und Licht in der Primarstufe.
Sachunterricht und Mathematik in der Primarstufe, 13 (9), 318-322.

HLZ (2025), 8 (1), 409-424 https://doi.org/10.11576/hlz-7113


https://doi.org/10.1080/08856559.1932.10534224
https://doi.org/10.1080/08856559.1932.10534224

Hahn 424

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Hahn, M. (2025). Diagnose von Schiilervorstellungen im Sachunterricht. Kompetenzorientierte Fortbil-
dung zum Aufbau themeniibergreifender Diagnosekompetenz von Schiilervorstellungen. HLZ — Heraus-
forderung Lehrer*innenbildung, 8 (1), 409-424. https://doi.org/10.11576/hlz-7113

Eingereicht: 19.03.2024 / Angenommen: 24.06.2024 / Online verfiigbar: 07.11.2025

ISSN: 2625-0675

Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-SA 4.0 (Wei-
® @ tergabe unter gleichen Bedingungen). Diese Lizenz gilt nur fiir das Originalmaterial. Alle
gekennzeichneten Fremdinhalte (z.B. Abbildungen, Fotos, Tabellen, Zitate etc.) sind von
der CC-Lizenz ausgenommen. Fiir deren Wiederverwendung ist es ggf. erforderlich, wei-

tere Nutzungsgenehmigungen beim jeweiligen Rechteinhaber einzuholen. https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
legalcode.de

English Information

Title: Competency-Based Training for Didactics in Primary Social and Science
Classes — a Teacher Training on the Diagnosis of Students’ Conceptions

Abstract: Primary social and science classes is a school subject comprising an
abundance of topics, of which the teacher has at best studied only a small part as
examples. Accurate diagnosis of the heterogeneous prior knowledge of the learners
is necessary for teaching that is conducive to learning because of the linkage to the
prior knowledge of the learners.

This in-service training based on the 4C/ID-model aims to train teachers in
diagnostic competence. The (1) learning tasks will be the diagnosis of empirically
collected student conceptions from the topics of “pricing” and “light and shade”.
These topics offer a wide range of diagnostic potential. In addition to the cross-
thematic didactic knowledge of students’ conceptions, the content knowledge of
the topic “pricing” should also be increased with (2) declarative information,
because a basic content knowledge is indispensable for a diagnosis of students’
conceptions. Therefore, the teachers learn about the mechanisms of the product
market in a playful way. Then, as (3) procedural information for the process of
diagnosis, the participants learn a cross-topic model of classification of student
ideas, based on the SOLO taxonomy.

Another diagnostic practice unit anchors the learning content and prepares for
transfer to other topics. It could be shown that an in-service training with this con-
tent is suitable for a transfer of diagnostic competence to other topics.

Keywords: primary education; primary social and science classes; competence
development; diagnosis; preconceptions
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