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Perspektiven von Studierenden auf Schwierigkeiten beim Experimentieren

Angehende Physiklehrkréfte sollten in der Lage sein, erwartbare Schwierigkeiten bei der
Bearbeitung von Experimenten vorherzusagen und im Prozess zu diagnostizieren. Vielfach
gelingt dies nur unzureichend (Kurth & Wodzinski, 2018). Eine mdgliche Ursache ist ein
unterschiedliches Verstdndnis davon, was eine Schwierigkeit beim Experimentieren
ausmacht. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse konnten entsprechend verschiedene
Perspektiven auf Schwierigkeiten herausgearbeitet werden. Die gewonnenen Ergebnisse
sollen auf lange Sicht zur Férderung der Diagnosekompetenz genutzt werden.

Theoretischer Hintergrund

Sowohl in der Literatur (Jung et al., 1977; Wiesner, 1992; Wodzinski, 2006; Mdiller, 2003;
Hopf, 2007) als auch im unterrichtlichen Sprachgebrauch werden die Begriffe
Lernschwierigkeiten, Fehler, Probleme, Stolpersteine und Hirden nicht trennscharf
verwendet. In Anlehnung an Kechel (2016) liegt fiir das hier beschriebene Projekt eine
Schwierigkeit dann vor, wenn Lernende einen flr das erfolgreiche Bearbeiten des
Experimentes erforderlichen Schritt nicht, in unbefriedigendem MaRe oder nur mit groRer
Mihe durchfiihren. Hohe Diagnosekompetenz ist vorhanden, wenn Schwierigkeiten und
Anforderungen einer Aufgabe erkannt, potentielle Ursachen von zu schweren oder leichten
Aufgaben identifiziert und mdgliche Fehlvorstellungen benannt werden konnen (vgl.
Brunner et al., 2011; Abs, 2007; Schwarz et al., 2008).

Forschungsfrage und Design

Die hier vorgestellte Untersuchung kniipft an die Ergebnisse von Kechel (2016) und Draude
(2016) an. In einer Voruntersuchung konnte bereits gezeigt werden, dass Studierende zu
gegebenem Aufgabenmaterial &dhnlich viele Schwierigkeiten diagnostizieren wie die
Lehrkréfte in der Untersuchung von Draude (Kurth & Wodzinski, 2018). Dieses Ergebnis
unterstreicht die Bedeutung einer friihzeitigen Forderung der Diagnosekompetenz im
Rahmen der universitiren Ausbildung. Voraussetzung fiir die Forderung von
Diagnosekompetenz ist, Ursachen einer ge- bzw. misslungenen Diagnose besser zu
verstehen. Dem geht die hier vorgestellte Untersuchung nach.

Fachliche Defizite, welche das tiefere Verstandnis der Aufgabe und des L&sungswegs
behindern, sind eine mdégliche Ursache fiir misslungene Diagnosen. Des Weiteren kdnnten
unterschiedliche Verstdndnisse davon, was eine Schwierigkeit ausmacht, die Diagnose
beeinflussen. Im Rahmen dieses Beitrags liegt der Fokus auf dem zweiten Aspekt.

Untersuchungsdesign

Der Untersuchung liegt ein leitfadengestitztes Interview zugrunde, welches aus finf Phasen
besteht (Kurth & Wodzinski, 2017). In der ersten Phase machen sich die Studierenden mit
dem Experimentierauftrag zum Hookeschen Gesetz (analog zu Kechel (2016) und Draude
(2016)) wvertraut. In der zweiten Phase diagnostizieren die Studierenden mdgliche
Schilerschwierigkeiten. Um fachliche Defizite der Studierenden zu erheben, bearbeiten
diese den Versuchsauftrag in der dritten Phase selbst. In der vierten Phase haben die
Studierenden die Mdglichkeit, ihre Diagnose nochmals zu uberarbeiten.

In der letzten Interviewphase analysieren die Studierenden Textvignetten, in denen
Schilerhandlungen aus der Untersuchung von Kechel beschrieben werden. Die Studierenden
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beurteilen jeweils, ob eine Schwierigkeit vorliegt oder nicht. (Im Folgenden wird nur Gber
diese Phase berichtet.)
Es wurden insgesamt 16 Studierende nach diesem Schema befragt.

Ergebnisse

Mittels  strukturierender

qualitativer Inhaltsanalyse

(Mayring, 2010) wurden aus

Transkripten zu Phase 5 des Interviews (Begriindungen fir die Einordnung einer Vignette
als Situation mit oder ohne Schwierigkeit) typische Perspektiven, welche die Studierenden
bei ihren Argumentationen einnehmen, induktiv herausgearbeitet.

Insgesamt konnten acht Perspektiven unterschieden werden:

Perspektive

Die Schiilerinnen und Schiiler haben in der Situation ...

... eine Schwierigkeit, ...

... keine Schwierigkeit, ...

weil Zwischen- oder

weil Zwischen- oder

kommt.

Ergebnis- Endergebnisse durch die Endergebnisse durch die
orientiert beschriebene Handlung negativ beschriebene Handlung nicht
beeinflusst werden. negativ beeinflusst werden.
weil der Experimentierprozess . . .
Prozess- durch die beschriebene Handlun weil der Experimentierprozess
S . ung trotz oder wegen der beschriebenen
orientiert erschwert wird oder zum Erliegen

Handlung fortgesetzt werden kann.

Verstandnis-

weil in der Handlung deutlich
wird, dass die SuS physikalische
Kenntnisse oder Fertigkeiten nicht

weil in der Handlung deutlich
wird, dass die SuS physikalische
Kenntnisse oder Fertigkeiten

entspricht.

orientiert beherrschen und/oder diese durch beherrschen und/oder diese durch

die Handlung nicht erlernen . ..

2 die Handlung erlernen kénnen.
koénnen.
o . weil die Handlung zur Erfullung
Agftra}gs W.e'l éIn .-.re'l d_es Versuchsauftrags des Versuchsauftrags (nicht) nétig
orientiert nicht erflllt wird. ist
ﬁngnitLY\:]ar;r- weil die SusS einen Fehler nicht weil die SusS einen Fehler selbst
nmung selbst erkennen kdnnen. erkennen kénnen.

orientiert
Klassenstufen- | weil die Handlung fiir die weil die Handlung fur die
orientiert Klassenstufe nicht ausreichend ist. | Klassenstufe ausreichend ist.
Phvsikalisch- weil die Handlung nicht den weil die Handlung den MaRstaben
non)’/mativ MaRstaben ,,guten physikalischen/ | ,,guten® physikalischen/
orientiert naturwissenschaftlichen Arbeitens | naturwissenschaftlichen Arbeitens

entspricht.

Unterrichts-
orientiert

weil die Handlung sich negativ auf
den weiteren Physikunterricht
auswirkt.

weil die Handlung keine negativen
Auswirkungen auf den weiteren
Physikunterricht hat.

Fur den Vergleich der 16 Studierenden wurden 20 (von insgesamt 31) Vignetten verwendet,
die von allen Studierenden analysiert wurden.

Abbildung 1 zeigt die Haufigkeiten der verschiedenen Perspektiven pro Interview. Da bei
der Zuordnung einer Vignette zum Teil mehrere Perspektiven verwendet wurden, variiert die
Anzahl der Gesamtkodierungen pro Interview. Es fallt auf, dass bei einigen Studierenden
(z.B. 2,6,8,11 oder 16) die Kodierungen ,,Ursachenbeschreibung™ oder ,,keine Ursache,
keine Beschreibung® vermehrt vergeben wurden. In diesen Féllen haben die Studierenden
lediglich beschrieben, wie es zu der dargestellten Handlung gekommen sein konnte oder es
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wurde lediglich der Inhalt der Textvignette nochmals in eigenen Worten wiedergegeben,
ohne eine Begriindung fiir die Einordnung als (keine) Schwierigkeit zu geben.

25

20

10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 2]

Ergebnisorientiert Prozessorientiert Verstandnisorientiert
Auftragsorientiert Selbstwahrnehmungsorientiert Klassenstufenorientiert
M physikalisch-normativ orientiert Unterrichtsorientiert m Ursachenbeschreibung

m keine Ursache, keine Beschreibung
Abb. 1: Anzahl Kodierungen (vertikale Achse) in den Interviews (horizontale Achse).

Aus der dargestellten Verteilung lassen sich folgende Ergebnisse ableiten:

Im Durchschnitt nehmen die Studierenden hauptsachlich die ergebnis- und die
verstdndnisorientierte Sichtweise ein. Die prozessorientierte Sichtweise wird zumindest
einmal von jedem Studierenden eingenommen.

Die Studierenden nehmen entweder vermehrt die ergebnis- oder die verstandnisorientierte
Perspektive ein (z.B. Studierende 7,10 oder 11). Ein ausgeglichenes Verhéltnis zeigt sich
nur sehr selten (z.B. Studierender 1).

Die Studierenden nehmen nur vereinzelt und in geringem Umfang die auftragsorientierte
Perspektive ein. Dies ist insofern (berraschend, als dass bei vielen Vignetten eine
Begriindung aus dieser Perspektive naheliegt. Beispielsweise wurde bei der Einordnung
der Vignette ,, Die SuS wollen aus dem vorhandenen Material eine Balkenwaage bauen
lediglich von einem Studierenden darauf Bezug genommen, dass im Auftrag explizit zur
Verwendung des Hooke’schen Gesetzes aufgefordert wird.

Die Studierenden beriicksichtigen in ihren Begriindungen nur vereinzelt, inwiefern es den
Schilerinnen und Schiilern gelingen wird, ein Problem oder einen Fehler selbst zu
erkennen und eventuell zu tberwinden (Selbstwahrnehmungsorientierung). Lediglich funf
Studierende nehmen diese Perspektive mindestens einmal ein.

Ausblick

Der Frage, inwiefern die studentischen Perspektiven auf Schwierigkeiten mit der Fahigkeit,
Schwierigkeiten zu diagnostizieren, zusammenhdngen, soll mittels Einzelfallanalysen
nachgegangen werden. Das gleiche Interviewdesign soll bei zwei weiteren Experimenten
eingesetzt werden. Langfristig kdnnen die Ergebnisse genutzt werden, Maglichkeiten zur
Forderung der Diagnosekompetenz von Studierenden zu entwickeln.
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