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Fordert formatives Assessment prozessbezogene Kompetenzen?

Die Bildungsstandards fir das Fach Chemie fordern im Kompetenzbereich ,Erkenntnis-
gewinnung‘, dass Schillerinnen und Schiller zum mittleren Schulabschluss ber prozess-
bezogene Kompetenzen verfiigen (KMK, 2005). Schilerinnen und Schiller sollen naturwis-
senschaftliche Fragestellungen formulieren, Hypothesen aufstellen, Experimente zur Uber-
prifung der Hypothesen planen, Variablenkontrolle beim Experimentieren beachten und
schlieBlich die Ergebnisse evaluieren kdnnen. Schiilerinnen und Schiiler gehen jedoch beim
Experimentieren vorwiegend unsystematisch vor und haben insbesondere bei der
Variablenkontrolle Schwierigkeiten. Haufige Fehler sind hierbei in der Benennung von
abhédngigen und unabhéngigen Variablen, in der Variierung von unabh&ngigen Variablen
und in der Berlicksichtigung von Storvariablen zu finden (z. B. Hammann, Phan, Ehmer &
Grimm, 2006, Wahser & Sumfleth, 2008).

Schilerinnen und Schiiler bendtigen daher eine gezielte Forderung prozessbezogener
Kompetenzen. Eine Madglichkeit bietet der Prozess formativen Assessments (vgl.
Black & Wiliam, 1998; Harlen, 2007; Kingston & Nash, 2011). Zu Beginn des Prozesses
wird mit den Schiilerinnen und Schilern ein Lernziel definiert. Es folgt eine Schileraktivitat,
mit deren Hilfe der Lernstand der Schilerinnen und der Schiiler erfasst wird. Dieser Lern-
stand wird bewertet und schlieBlich Schilerinnen und Schilern individuell riickgemeldet.
Hierauf folgt eine weitere Schileraktivitat. Auf diese Weise wird den Schilerinnen und
Schiilern die Madglichkeit gegeben, ihre Kompetenzen wahrend des Lernprozesses zu
verbessern. In der Forschungsliteratur l8sst sich jedoch eine unterschiedlich starke Lernwirk-
samkeit formativen Assessments in den Fachdoménen Sprache, Mathematik und Natur-
wissenschaften ausmachen (Kingston & Nash, 2011). In den Naturwissenschaften ist die
Lernwirksamkeit am geringsten. Es wird angenommen, dass die Aufgaben in den Natur-
wissenschaften schwieriger als in den Sprachen sind, weswegen formatives Assessment hier
weniger stark auf den Lernprozess der Schilerinnen und Schiler wirkt (Kingston & Nash,
2011).

Im Prozess formativen Assessments sind Riickmeldungen eine wichtige Komponente. Riick-
meldungen sind dann lernwirksam, wenn sie den Schilerinnen und Schiilern aufzeigen, was
das Lernziel ist, was der aktuelle Lernstand ist und welche Verbesserungsmdglichkeiten es
gibt (Hattie & Timperley, 2007, Harks, Rakoczy, Hattie, Besser & Klieme, 2013;
Wollenschlager, Moller & Harms, 2012). Allerdings variiert die Lernwirksamkeit von
Rickmeldungen in  Abhéngigkeit von der Form der Ruckmeldung, wvon der
Aufgabenschwierigkeit und von der Fachdomane (Kluger & DeNisi, 1996, Shute, 2008).

Im Rahmen des Promotionsvorhabens wird die Lernwirksamkeit eines Forscher- und eines
Ruckmeldebogens als Methoden fiir den Prozess formativen Assessments zur Forderung der
prozessbezogenen Kompetenzen untersucht. Weil aus dem Forschungsstand hervorgeht, dass
Riuckmeldungen eine wichtige Komponente im Prozess formativen Assessments sind und
dessen Lernwirksamkeit von der Form der Rickmeldungen, Aufgabenschwierigkeit und
Fachdomane beeinflusst wird, soll in einer Interventionsstudie die folgende Forschungsfrage
untersucht werden:

Welche Form von Riickmeldung ist im Prozess formativen Assessments lernwirksam im
Hinblick auf die prozesshezogene Kompetenz der Experimentplanung im Fach Chemie?

Erschienen in: S. Bernholt (Hrsg.) (2015). Heterogenitit und Diversitit - Vielfalt der Voraussetzungen im naturwi: haftlichen Unterricht. Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik, Jahrestagung in Bremen 2014. Kiel: IPN.
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Zur Untersuchung der Fragestellung ist eine vierstindige Interventionsstudie mit drei
Interventionsgruppen zum Thema Metalle in achten Klassen an Gymnasien in Schleswig-
Holstein geplant (s. Tab. 1). Die Stichprobe soll N = 300 Schilerinnen und Schiiler
umfassen.

Die Intervention orientiert sich am Prozess formativen Assessments.

Tab. 1 Design der Intervention
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In der ersten Unterrichtsstunde wird gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schilern das
Lernziel festgelegt. Hierzu erarbeiten die Schilerinnen und Schiler Kriterien fur eine
Experimentplanung wie die Benennung abhéngiger und unabhéngiger Variablen, das
kontrollierte Variieren unabhangiger Variablen und das Beriicksichtigen von Storvariablen.
Sie wenden diese Kriterien auf exemplarische Planungen an. In den néchsten drei Unter-
richtsstunden planen die Schiilerinnen und Schiiler ein Experiment zur Uberpriifung einer
vorgegeben Hypothese. Diese Experimentplanung verschriftlichen sie auf einem Forscher-
bogen. Am Ende der Stunde wird der Forscherbogen eingesammelt. Die Experiment-
planungen werden mithilfe eines Auswerteschemas bewertet. Je nach Interventionsgruppe
erhalten die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Formen von Ruckmeldung auf ihre
Experimentplanung (s. Tab. 2). In der néchsten Stunde erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler die Rlckmeldungen auf einem Rickmeldebogen zuriick. Nach einer kurzen
Reflexion planen die Schillerinnen und Schiiler ein Experiment beziiglich einer weiteren
Hypothese. Die Schillerinnen und Schiler planen Experimente zu den Inhalten
,Eigenschaften von Metallen, ,Oxidation und Reduktion wvon Metallen* sowie
,Redoxreaktion von Metalloxiden und unedlen Metallen®.

Den Schulerinnen und Schiilern der Experimentalgruppe werden auf dem individuellen
Ruckmeldebogen das Lernziel, der Lernstand sowie Verbesserungsmdoglichkeiten zur Er-
reichung des Lernziels aufgezeigt. Den Schilerinnen und Schiilern der Vergleichsgruppe
werden auf dem individuellen Riickmeldebogen nur das Lernziel und der Lernstand
aufgezeigt. Den Schilerinnen und Schillern der Kontrollgruppe wird lediglich das Lernziel
aufgezeigt. Jede der drei Interventionsgruppen soll N = 100 Schilerinnen und Schiler
umfassen.

Tab. 2 Form der Riickmeldung in den Interventionsgruppen

Gruppe Experimentalgruppe | Vergleichsgruppe Kontrollgruppe
Form der Aufzeigen von Aufzeigen von Aufzeigen vom
Ruckmeldung | - Lernziel - Lernziel - Lernziel
- Lernstand - Lernstand
- Verbesserungs-
maoglichkeiten
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Die Lernwirksamkeit der Rickmeldungsformen wird anhand eines Pra-Post-FollowUp-
Designs untersucht. Die prozesshezogenen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler
werden mit adaptierten und pilotierten NAW-Tests (vgl. Klos, 2009) erhoben. Als Kontroll-
variablen werden die kognitiven Fahigkeiten (Heller & Perleth, 2000), das konzeptbezogene
Wissen zum Thema Metalle, das Interesse am Fach Chemie, die Motivation und das
Selbstkonzept (Fechner, 2009) sowie die wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung
(Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005) erhoben. Die Interventionsstudie wird im November
2014 an Gymnasien in Schleswig-Holstein durchgefiihrt.

Ziel des Promotionsvorhabens ist es, einerseits eine Methode formativen Assessments zu
entwickeln und andererseits die Lernwirksamkeit formativen Assessments im Hinblick auf
die prozessbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch eine
Interventionsstudie mit kontrollierten Bedingungen zu untersuchen Die entwickelten
Materialien kénnen in den Chemieunterricht flexibel implementiert werden und somit von
Lehrkraften zur Forderung der prozessbezogenen Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler genutzt werden.
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