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Entwicklung eines Kompetenzmodells zum biologischen Beobachten
ab dem Vorschulalter

Development of a competency model on biological observation suitable
from preschool age

ZUSAMMENFASSUNG

In den Naturwissenschaftsdidaktiken existieren bereits Kompetenzmodelle zur Erkennt-
nisgewinnung durch Experimentieren (z. B. Grube et al., 2007; Hammann, 2007). Obwohl
die Biologie ihre Erkenntnisse keineswegs nur durch das Experiment gewinnt, steht das
Beobachten als wissenschaftliche Erkenntnismethode meist im Schatten des Experiments.
Jedoch ist auch das Beobachten als eigenstidndige biologische Arbeitsmethode zu sehen.
Als im Jahr 2005 deutschlandweit Bildungs- und Erziehungsplane fiir Kindertageseinrich-
tungen verabschiedet wurden, hielt die Diskussion um Kompetenzen und Kompetenzfor-
derung, die seit der Einfithrung der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss
die Bildungsgespriache im Schulbereich dominiert, auch Einzug in den Vorschulbereich.
Eine entwicklungsangemessene individuelle Forderung der Beobachtungskompetenz
scheint bereits im Vorschulalter méoglich, da Kinder ab ca. vier Jahren dazu in der Lage
sind, selbststindig Fragen und Hypothesen zu generieren (Sodian & Thoermer, 2006). Da
hierzu die Feststellung der aktuellen Kompetenz des Kindes anhand eines Kompetenzmo-
dells, das schon ab dem Vorschulalter eingesetzt werden kann, nétig ist, wurde ein Modell
zur Erfassung der Beobachtungskompetenz entwickelt und empirisch evaluiert. Anhand
des Modells sollen in Zukunft Module zur individuellen Férderung der Beobachtungs-
kompetenz im Vorschulalter entwickelt werden, auf die die Grundschule aufbauen kann.

Schliisselworter: Vorschule, Beobachtungskompetenz, Kompetenzmodell

ABSTRACT

It has been decided in German preschool curricula in 2005, that children should be expo-
sed to natural science from preschool. Due to these developments, the topic of competence
and competence training, which have dominated educational debates in schools since 2005,
were introduced into the preschool level. Though the scientific education competency mo-
dels in experimentation already exist (e.g., Grube et al., 2007; Hammann, 2007), biology
does not always use experimentation to uncover new information, using instead, observa-
tion as a scientific research method, which is often shadowed by experimentation.
However, observing must be seen as an independent biological research method. An
age-appropriate individual promotion of the observation competency seems possible
as early as pre-school age, because children from approximately four years of age are
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able to generate questions and hypotheses independently (Sodian & Thoermer, 2006).
To foster this competency individually, it is necessary to develop and to evaluate a com-
petency model, which can be used at the preschool level.

Based on this model, training units will then be developed which promote pupils’ ob-

servational abilities step-wise.

Keywords: Preschool, observation competency, competency modell

1 Einleitung

Seit bereits mehr als fiinf Jahren gibt es Bil-
dungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss im Fach Biologie, die in den vier
Bereichen Fachwissen, Erkenntnisgewin-
nung, Kommunikation und Bewertung
diejenigen Kompetenzen beschreiben, die
Lernende am Ende der Mittelstufe im je-
weiligen Fach erlangt haben sollten (KMK,
2005). Was Kompetenz meint, ist am
ehesten tiber die Definition von Weinert
(2001) verstiandlich, der Kompetenzen als
diejenigen verfiigbaren oder erlernbaren
kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten
bezeichnet, die nétig sind, um bestimmte
Probleme zu lésen. Hinzu kommen die
damit verbundenen motivationalen, vo-
litionalen und sozialen Fihigkeiten, das
Problemldsen in verschiedenen Situati-
onen erfolgreich nutzen und anwenden zu
konnen (Weinert, 2001). Um diese Kom-
petenzen erfassen und individuelle Maf3-
nahmen zur Forderung beim Einzelnen
ergreifen zu konnen, sind empirisch tiber-
priifte Kompetenzstruktur- und -entwick-
lungsmodelle nétig. Da Weinert von einer
Domainenspezifitit der Kompetenzen
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ausgeht, miissen fiir jedes Fach derartige
Modelle entwickelt werden, bevor nach
facheriibergreifenden Gemeinsamkeiten
gesucht werden kann (Neumann, Kau-
ertz, Lau, Notarp & Fischer, 2007). Im Be-
reich der Biologie existieren bereits erste
Kompetenzmodelle fiir die Erkenntnis-
gewinnung durch Experimentieren (z.B.
Grube et al., 2007; Hammann, 2007). Da
die Wissenschaft Biologie ihre Erkennt-
nisse jedoch nicht nur durch das Experi-
ment gewinnt — Aristoteles, Hippokrates
oder Darwin sind nur einige grofie Namen
aus der Wissenschaftshistorie des Faches,
deren Erkenntnisse auf wissenschaftli-
chen Beobachtungen beruhen - muss das
wissenschaftliche Beobachten als eigen-
staindige wissenschaftliche Erkenntnis-
methode angesehen werden, sodass auch
Kompetenzmodelle in diesem Bereich er-
forderlich sind.

Ein systematisches Einiiben dieser wis-
senschaftlichen Arbeitsmethode sowie de-
ren Reflexion ist deshalb unabdingbar im
Schulfach Biologie.

Da mit der Verabschiedung der Bil-
dungs- und Erziehungspldne fiir Kinder-
tageseinrichtungen ab dem Jahr 2005 in
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Deutschland erneut die Diskussion auf-
lebte, ob und inwieweit bereits Kinder
unter sechs Jahren in Kindertageseinrich-
tungen entwicklungsangemessen gefordert
werden sollten, sollte auch tiber eine For-
derung der Beobachtungskompetenz ab
dem Vorschulalter nachgedacht werden.

Gemafl neuer Erkenntnisse aus der The-
ory-of-Mind-Forschung (Sodian & Tho-
ermer, 2006) sind Kinder ab ca. 4 Jahren
in der Lage, zwischen der Meinung eines
anderen und der eigenen Meinung zu un-
terscheiden. Wenn Kinder diese Perspek-
tiveniibernahme durchfithren konnen, ist
ihre Theory-of-Mind entwickelt. Da es
fir die Fahigkeit zur Hypothesenbildung
wichtig ist, zu verstehen, dass viele mog-
liche Vermutungen zu einer Fragestellung
existieren konnen, ist ca. ab diesem Al-
ter mit einer eigenstdndigen Hypothesen-
bildung zu rechnen. Weil Kinder zudem
eine natiirliche Neugier besitzen, die sie
zum Erkenntnisgewinn motiviert (Sach-
ser, 2006), scheint eine individuelle For-
derung der Beobachtungskompetenz ab
dem Vorschulalter moglich und angemes-
sen. Damit eine solch entwicklungsange-
messene Forderung gewdhrleistet werden
kann, ist es nétig, die aktuelle Kompetenz
des Einzelnen anhand eines Kompetenz-
modells eruieren zu konnen. Um aber der
sicher in einigen Fillen gerechtfertigten
Kritik an der Erstellung von Kompetenz-
modellen und besonders deren Einsatz im
Vorschulbereich (Grochla, 2009) zu be-
gegnen, sei betont, dass hierbei keines-
falls eine Forderung angestrebt wird, die
sich am Bedarf unserer Wirtschaftsgesell-
schaft orientiert, sondern vielmehr eine
bestmogliche individuelle Foérderung,
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die ihren Ausgangspunkt im Individuum
selbst nimmt, Selbstzweck ist und sich ein-
zig am Bedarf ebendieses Menschen orien-
tiert. Nur wenn man um die Fahigkeiten
des Einzelnen weif$ und ihn wahrnimmt,
ist es moglich, der Heterogenitéit der Be-
volkerung zu begegnen, Schwichen zu er-
kennen, sowie Stirken und Interessen zu
fordern.

2 Beobachten

Um ein Kompetenzentwicklungsmodell
im Bereich des wissenschaftlichen Beo-
bachtens erstellen zu konnen, bedarf es
zuerst einer genauen Begriffskldarung und
einer detaillierten theoretischen Anndhe-
rung an die Arbeitsweise des wissenschaft-
lichen Beobachtens aus psychologischer,
biologischer und fachdidaktischer Sicht.

2.1 Theoretische Klarung
eines Alltagsbegriffes

Oft werden im alltdglichen Sprachge-
brauch die Worter Beobachten, Wahrneh-
men, aktives oder passives Aufnehmen
von Sinneseindriicken nahezu als Syno-
nym fiir ein und dieselbe Téatigkeit ver-
wendet, wobei im Begriff Beobachten
noch am ehesten eine aufmerksame, kon-
zentrierte, zielgerichtete Komponente
mitschwingt. Im Alltag ist eine genaue
Begriffsklarung nicht notig; ganz im Ge-
gensatz zur Wissenschaft, in der eine klare
Definition dessen, was eine wissenschaft-
liche Beobachtung von einer Wahrneh-
mung, von einer Alltagsbeobachtung,
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aber auch vom Experiment unterschei-
det, unerldsslich, jedoch bisher kaum er-
folgt ist.

2.2 Abgrenzung zur Erkenntnis-
methode des Experimentierens

Auch wenn die Uberginge zwischen den
hypothetisch-deduktiven Erkenntnisme-
thoden oft flieflend erscheinen, ist es fiir
die Erstellung eines Kompetenzmodells
wichtig, so genau wie moglich zwischen
ihnen zu differenzieren. Wahrend fiir das
Experiment die Produktion von Daten
wesentlich ist, soll Beobachten eher eine
Datenerhebung sein (Martin & Wawrin-
sowski, 2006). Beim biologischen Beo-
bachten werden Merkmale, raumliche
Beziehungen und zeitliche Abfolgen einer
Erscheinung ermittelt, ohne dabei grund-
legend verandernde Eingriffe an Objekten
oder Prozessen vorzunehmen (Dietrich
et al., 1979), wohingegen das Experimen-
tieren das Eingreifen in Objekte oder Zu-
sammenhinge erfordert. Es wird eine
Messgrofie unter kiinstlich hergestellten
Umstidnden beobachtet — hier ist die Be-
obachtung eine Phase des Experiments -,
aber zusitzlich auch eine Einflussgrofie
isoliert und systematisch variiert (Gro-
pengieﬁer & Kattmann, 2006). Fir eine
Beobachtung, z.B. eine biologische Ver-
haltensbeobachtung, ist dagegen keine
kiinstliche Situation erforderlich. Sie ist
auch unter natiirlichen Bedingungen
moglich. Das Nicht-Eingreifen und Nicht-
Manipulieren grenzt das wissenschaftliche
Beobachten damit von den anderen Er-
kundungsformen ab.

206

Kohlhauf et al.: Kompetenzmodell zum biologischen Beobachten

Manchmal kann es notwendig sein, Si-
tuationen zu schaffen, um gewisse De-
tails genauer beobachten zu konnen,
doch je mehr ein Beobachter versucht,
auf die gegebenen Bedingungen Einfluss
zu nehmen, desto mehr nahert er sich ei-
ner experimentellen Situation (Martin &
Wawrinsowski, 2006).

2.3 Wahrnehmen, unsystematisches
und systematisches Beobachten

Da Wahrnehmen alltaglich fiir jeden von
uns ist, scheint auch Beobachten trivial.
Doch muss Beobachten etwas anderes
sein als passives Wahrnehmen; da sich
prinzipiell alle Dinge und Erscheinungen
als komplexe Gebilde darstellen und eine
Beobachtung ohne eine Zerlegung in ein-
zelne Merkmale nicht méglich ist, stellt die
Beobachtung eine kognitive Leistung dar.
Dies betont bereits Georg Kerschensteiner
(1914), der damit denkendes Beobachten
als Tautologie bezeichnet.

Auch in der Psychologie wird der Beo-
bachtungsprozess von der Wahrnehmung
abgegrenzt und in unsystematische All-
tagsbeobachtung und systematische Be-
obachtung unterteilt (vgl. hierzu Bortz &
Doéring, 1995; Oguz & Yurumezoglu, 2007;
Martin & Wawrinowski, 2006). Obwohl
Wahrnehmen und Beobachten meist nur
mit visuellen Vorgdngen assoziiert wer-
den, sind beides Prozesse, die mit vielen
Sinnesorganen ablaufen kénnen und sol-
len (vgl. z. B. Becker-Textor, 1992; Oster-
reicher, 1999; Martin & Wawrinowski,
2006). Wahrnehmen meint dabei in einem
passiven, beildufigen Prozess mit den Sin-
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nesorganen all das aufzunehmen, das ins
eigene Umfeld gerit. Es kann zwar nicht
als wissenschaftlich eingestuft werden, ist
aber nichtsdestotrotz bereits von grofSer
Bedeutung, da es die ndtigen Vorausset-
zungen fiir das Beobachten schafft.
(Vor-)wissenschaftliches Beobachten aber
ist ein aktives Sich-Aneignen von Wirk-
lichkeit (Mollenhauer und Rittelmeyer,
1977), das absichtlich und aufmerksam-
selektiv den Fokus auf bestimmte Details
richtet und dabei ganz bewusst andere
Dinge aufler Acht ldsst. Beobachten ist von
einer Suchhaltung, einem Erkenntnisinte-
resse, gepragt und zielgerichtet, da es von
Anfang an darauf ausgelegt ist, dieses Er-
kenntnisinteresse zu befriedigen und so zu
einem auswertbaren Ergebnis zu gelangen
(Graumann, 1966; Martin & Wawrinow-
ski, 2006).

Unsystematisches Beobachten lauft noch
sehr subjektiv und relativ beliebig, oft
spontan und damit ohne vorher festgelegte
Regeln ab; allerdings darf es im Gegensatz
zur Wahrnehmung nicht mehr als unwis-
senschaftlich eingestuft werden (Martin &
Wawrinowski, 2006, Bortz & Déring, 1995,
Sumaski, 1977). Am Beginn verhaltensbi-
ologischer Beobachtungen steht z. B. meist
die Neugier, mehr iiber konkrete Zusam-
menhiénge zu lernen. Oft fithren erst diese
vorwissenschaftlichen Beobachtungen zu
Fragen, die der Beobachter gerne beant-
wortet wissen mochte.

Beim Systematischen Beobachten muss
vor Beginn feststehen, welche Frage kon-
kret geklart werden soll. Auch wird von
Anfang an eine mogliche Antwort auf
diese Frage, eine wissenschaftliche Hypo-
these, aufgestellt und die Absicht verfolgt,
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diese zu priifen; wissenschaftliches Beo-
bachten muss dabei in Bezug auf Planung
und Bewertung den Kriterien der Selek-
tion, Abstraktion, Klassifikation, Syste-
matisierung und Relativierung geniigen
(Feger, 1983; Bortz & Doring, 1995). Das
zu Beobachtende muss aus einer Vielzahl
wahrnehmbarer Reize selektiert und auf
seine wesentliche Bedeutung reduziert
werden (vgl. auch Sjeberg, 2007). Zwar
ist auch Wahrnehmen immer selektiv, da
nicht alle Sinneseindriicke vom Gehirn
gleichzeitig aufgenommen und verarbei-
tet werden konnen (Sumaski, 1977), doch
wihrend beim Wahrnehmen ein unbe-
wusster Selektionsvorgang ablauft, zeich-
net sich wissenschaftliches Beobachten
durch eine bewusste Auswahl der fiir die
Beantwortung der Fragestellung und Te-
stung der Hypothese essentiellen Details
aus (Sumaski, 1977).

Die selektierten Merkmale miissen an-
schlieffend klassifiziert und relativiert,
d.h. in einen iibergeordneten theore-
tischen Rahmen eingebettet werden
(Bortz & Doring, 1995). Eine systema-
tische Beobachtung riickt spezifische De-
tails in den Fokus der Aufmerksambkeit,
lauft unter standardisierten Bedingungen
ab, soll intersubjektiv tiberpriifbar sein
und schlie8lich dokumentiert werden
(Sumaski, 1977).

Zusammenfassend wird deshalb in der
hier beschriebenen Studie von den fol-
genden drei Auspragungen der Beo-
bachtungskompetenz
Wahrnehmung, Unsystematisches Be-
obachten und Systematisches Beobach-
ten. Da das Wort ;,wahrnehmen’ jedoch

ausgegangen:

sehr viele alltagssprachliche Konnota-
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tionen tragt, wurde fiir diese Auspragung
im Rahmen der vorliegenden Studie die
Bezeichnung des Inzidentellen Beobach-
tens gewdhlt, um ungenaue Assoziationen
zu vermeiden. Der Begriff ist in Anleh-
nung an Rolf Oerters Inzidentelles Lernen
(Oerter, 1996) entstanden, der beildufiges
Lernen meint, das halb oder nicht bewusst
ablduft. Nachdem auch das Wahrnehmen
im Kontext der Beobachtungskompetenz
einen passiven, beildufigen und eher zu-
falligen Prozess bezeichnet, ldsst sich das
Inzidentelle Beobachten daraus ableiten.

2.4 Wissenschaftliches Beobachten
als komplexe Tatigkeit

Beobachten ist als komplexe, vielschichtige
Tatigkeit zu sehen (Oguz & Yurumezoglu,
2007). Zur Erarbeitung eines Kompetenz-
modells gilt es, diese Komplexitdt in Di-
mensionen zum Ausdruck zu bringen.
Zur Entwicklung eines Kerncurriculums
fiir den Biologieunterricht in der gymna-
sialen Oberstufe wurden von Harms, Ma-
yer, Hammann, Bayrhuber und Kattmann
(2004) Teilkompetenzen erarbeitet, de-
ren Ausbildung die Entwicklung einer bi-
ologischen Kompetenz erméglichen soll.
Diese wissenschaftspropadeutischen Teil-
kompetenzen reichen von Konvergentem
und Divergentem Denken, Denken in
Systemen, Denken in mentalen Modellen
und Denken tiber Fachergrenzen hinweg
(Ebene Naturwissenschaftliches Denken)
iiber naturwissenschaftliches Argumentie-
ren und Verbalisieren eines Sachverhaltes
(Ebene Natur der Naturwissenschaft) bis
hin zum Bewerten (Ebene Wissenschaft
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und Gesellschaft). Diese generellen Di-
mensionen wurden mit den angespro-
chenen Merkmalen einer Beobachtung in
Beziehung gesetzt, um Teilkompetenzen
spezifisch fiir biologisches Beobachten
zu entwickeln. Da beim Beobachten Fra-
gestellung und Hypothesenbildung eine
wichtige Rolle spielen, ist sowohl diver-
gentes als auch konvergentes Denken
notig. Um Ergebnisse zu interpretieren,
muss naturwissenschaftlich argumentiert
werden und da die Beobachtung doku-
mentiert werden soll, ist Verbalisieren un-
erlasslich. Hiervon ausgehend wurden die
Dimensionen Beschreiben, Fragen, Ver-
muten, Testen und Interpretieren als es-
sentiell fiir biologische Beobachtungen
angenommen und sollen empirisch tiber-
prift werden.

Beschreiben

Wihrend Fragen, Vermuten, Testen und
Interpretieren Teilkompetenzen sind,
die allen wissenschaftlichen Erkenntnis-
methoden eigen sind, ist das objektive
Beschreiben von Details ohne selbst ein-
greifen bzw. handelnd aktiv sein zu diirfen
eine wichtige Komponente allein des Be-
obachtens. Den beobachteten Gegenstand
oder Prozess verbalisieren und letztend-
lich dokumentieren zu konnen, ist eine
wesentliche Kompetenz des wissenschaft-
lichen Beobachtens, da Sprache bzw. jeg-
liche Form der Auflerung zum einen den
Grad des Verstindnisses fiir den jewei-
ligen Sachverhalt reflektiert (vgl. Sjoberg,
2007) und auflerdem eine Dokumentation
des Beobachteten erméglicht. Weil Spra-
che und Literalitit wichtige Werkzeuge der
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Wissenschaft darstellen, sind gute Sprach-
fertigkeiten bei wissenschaftlichen Tétig-
keiten unabdingbar; Sprache fungiert als
grundlegendes Vermittlungselement des
Beobachteten und tibernimmt eine auf-
merksamkeitsleitende Funktion, indem
der Fokus eines Anderen auf die wesent-
lichen Details gelenkt wird (Liick, 2003).
Wesentlich beim Beschreiben ist es dem-
nach nicht nur, Details wahrzunehmen,
sondern auch den Fokus auf spezifische
Details zu richten und die Beobachtungen
in geeignete Worte zu fassen.

Obwohl der Nachteil der Verwendung
von Alltagssprache beim Beschreiben von
Beobachtungen ist, dass sie theoriefrei er-
scheint und unscharfe Begriffe enthlt, ist
Alltagssprache diejenige Sprachebene, die
letztlich fir alle Menschen verstdndlich
ist (Greve & Wentura, 1997). Je nach Al-
ter und Vorwissensstand des Beobachters
sollte deshalb beim Beschreiben von
Beobachtungen zwar auf eine Verwen-
dung von prazisen Fachtermini Wert
gelegt werden, eine gute und richtige
Verwendung von Alltagssprache jedoch
auch ihre Berechtigung behalten (Greve
& Wentura, 1997).

Wissenschaftliches Denken:
Fragen, Vermuten und Testen

Wer wissenschaftlich beobachtet, sucht ak-
tiv nach Losungen fiir vorher aufgeworfene
Fragen, das heif3t, er muss Forschungsfra-
gen und zugehorige Hypothesen aufstellen
und diese tiberpriifen konnen.

Grundlage hierfiir ist zwischen Hypothese
und Evidenz unterscheiden und aus Uber-
zeugungen Handlungsvorhaben ableiten
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zu konnen (Sodian & Thoermer, 2006).
Essentiell dafiir ist, zu verstehen, dass ver-
schiedene Menschen evtl. unterschiedliche
Vermutungen zur selben Frage anstel-
len werden. Wie eingangs erwihnt, be-
ginnt dies in der kindlichen Entwicklung
mit ca. vier Jahren (Sodian & Thoermer,
2006), sodass ab diesem Alter mit Kompe-
tenzen im Bereich des wissenschaftlichen
Denkens gerechnet werden kann.

Die Deutung einer Beobachtung

Beim naturwissenschaftlichen Argu-
mentieren, also in diesem Fall beim Aus-
werten und Deuten einer Beobachtung,
miissen hypothesengeleitete Bewertungen
von Untersuchungsergebnissen vorge-
nommen werden. Denn Ziel einer Inter-
pretation ist es, die erhobenen Daten in
Bezug auf die eingangs gestellte Hypo-
these zu bewerten und zu entscheiden, ob
diese verifiziert oder falsifiziert werden
muss (Naguib, 2006); hierbei ist darauf zu
achten, dass Beobachtung und Deutung
klar voneinander getrennt werden. Auch
in dieser Dimension ist ein gewisses Maf3
an Kreativitat erforderlich, muss diver-
gent gedacht werden, um eine Beobach-
tung deuten zu konnen. Zudem muss der
Beobachter sich dessen bewusst sein, dass
eine Deutung immer subjektiv gepragt ist,
wiahrend eine Beobachtung rein neutral
und objektiv ablauft (Schuster & Leland,
2008). Um diese Unterscheidung treffen
zu konnen, ist also auch hier die Fihigkeit
essentiell, zwischen Evidenz und Uber-
zeugung zu unterscheiden, was voraus-
setzt, dass bereits eine Theory-of-Mind
ausgebildet ist.
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3 Zielsetzung

Zielsetzung des hier dargestellten Pro-
jektes ist es, auf Basis der beschriebenen
Theorie ein Modell zu erarbeiten und
empirisch zu tberpriifen, das die unter-
schiedlichen Kompetenzauspragungen
und Teilkompetenzen im Bereich des wis-
senschaftlichen Beobachtens beschreibt,
sodass im Vorschulbereich Mafinahmen
zu deren Forderung beim Einzelnen er-
griffen werden konnen. Aus der in der
Theorie vorgestellten Literatur wurden die
nachstehenden Hypothesen entwickelt:

H1I: Als Strukturen der Beobachtungskom-
petenz lassen sich die Dimensionen
Beschreiben, Fragen, Vermuten, Te-
sten und Interpretieren unterscheiden
(Harms et al., 2004; Naguib, 2006;
Oguz & Yurumezoglu, 2007).

H2: Es lassen sich in jeder Dimension die
drei Ausprdgungen Inzidentelles Beo-
bachten, Unsystematisches Beobachten
und Systematisches Beobachten unter-
scheiden (Graumann, 1966, Sumaski,
1977; Bortz & Doring, 1995; Martin
& Wawrinowski, 2006; Oguz & Yuru-
mezoglu, 2007).

Hieraus ergibt sich zusammenfassend

nachstehendes Modell, das im Folgenden
empirisch Giberpriift werden soll (Abb. 1).

4 Methodisches Vorgehen
Basierend auf den theoretischen Voriiber-
legungen zu Auspragungen und Dimensi-

onen der Beobachtungskompetenz wurde
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ein Testinstrument zu deren Erhebung
entwickelt. Der Test erfolgte als miindlich-
praktischer Test, der die Beobachtung von
drei ausgewihlten Tieren umfasste und
mittels Videoanalyse ausgewertet wurde.
Er wurde als Interview im offenen Ant-
wortformat entworfen, anhand eines Ko-
diermanuals von zwei unabhdngigen
Ratern bewertet und mittels Rasch-Ana-
lyse ausgewertet, um die Ausprigungen
und Dimensionen der Beobachtungskom-
petenz ermitteln zu kdnnen.

Zur Ausschirfung der Items und Standar-
disierung der Interviewsituation wurden
mehrere Vorpilotierungen durchgefiihrt,
bevor der Test in der eigentlichen Stich-
probe zur Anwendung kam.

4.1 Stichprobe

Um eine moglichst hohe Varianz der
Stichprobe zu erreichen, wurden Teilneh-
mer von 4 -29 Jahren aus verschiedenen
Bildungseinrichtungen getestet. Von den
110 Probanden besuchten 27 verschie-
dene Kindergirten in einer lindlichen
Umgebung im Landkreis Miesbach, 27 die
ortliche Grundschule der Stadt Miesbach
und 28 das Gymnasium der Stadt Tegern-
see. Die restlichen 28 Teilnehmer waren
Biologie-Lehramtsstudenten verschiedener
Semester der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitat in Miinchen.

Die Durchfithrung wurde in den Kin-
dergarten- bzw. Schulalltag eingebun-
den, verlief aber auf freiwilliger Basis. Die
jingsten Kinder wurden mit Hilfe einer
Handpuppe mit der Situation vertraut ge-
macht und immer wieder durch die Puppe
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Dimension Wissenschaftliches Denken
Beschreiben Interpretieren
Fragen Vermuten Testen

Auspragung

Beschreiben vieler Beobachtung
Systematisches Details; starker selbst- selbst- selbst- und Deutung
Beobachten Fokus auf standig standig standig werden

spezifische Details getrennt
Unsystema- Beschreiben von nach nach nach Eigb[ig:?dﬂg
tisches wenigen Details; Aufforde- | Aufforde- | Aufforde- 8
Beobachten wenig Fokus rung rung rung werden

kombiniert

Inzidentelles Wahrnehmen keine Fra- EELEZSHEZ]__ l;e;? ;isss_n keine
Beobachten ohne Details gestellung bildung these Deutung

Abb. 1: Theoretisch-hypothetisches Modell zur Beobachtungskompetenz.

ermutigt — eine Herangehensweise die aus
einigen Griinden sinnvoll erscheint: Der
Einsatz von sogenannten Living-Puppets,
die oft in psychologischen Interviews mit
Kindern (Kriger, 2006; Kriiger & Gru-
nert, 2001) und im schulischen Bereich
vor allem im Sprachunterricht Verwen-
dung finden, wird nun auch im natur-
wissenschaftlichen Unterricht immer
populdrer. Neuesten Forschungen zufolge
setzt der Lehrer naturwissenschaftliche
Problemstellungen mit Hilfe der Puppe
mehr in einen narrativen Kontext, was
zur verstarkten Mitarbeit anregt. Generell
fordert die Puppe das Gesprach, da Kom-
munikation mehr auf Augenhdhe ablau-
fen kann (Simon, Naylor, Keogh, Maloney
& Downing, 2008). Auch positive Effekte
auf die Gesamtmotivation fiir naturwis-
senschaftlichen Unterricht konnten fest-
gestellt werden (Simon et al., 2008).

4.2 Messinstrument

Die Teilnehmer wurden darum gebe-
ten, sich in die Rolle eines Biologen hi-
neinzuversetzen, der ein Tier beobachtet.
Die drei Tiere (Fisch, Weinbergschnecke,
Rennmaus) wurden der Testperson da-
raufhin nacheinander présentiert. Diese
sollte nun in der Rolle eines Biologen zu
jedem Tier erkldren, wie sie als Beobach-
ter vorgehen wiirde und dementsprechend
handeln. Papier, Stifte, Lineal, Waagen,
Thermometer, Stoppuhr und Lupe lagen
zum fakultativen Einsatz bereit. Die Kin-
dergartenkinder wurden bei diesem Rol-
lenspiel von der Puppe begleitet, die die
Kinder inspirierte Fragen zu stellen und
Neues tber das jeweilige Tier in Erfah-
rung zu bringen. Wollten die Kinder mit
Messinstrumenten arbeiten, wurde Ih-
nen der Gebrauch wenn nétig erklart. Da
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eine grobe Vorstellung von Zahlen und
Abstanden bereits bei allen Kindern vor-
handen war, fiel die einfache Verwendung
den Meisten nicht schwer. Zudem waren
bei jedem Tier vielfiltige Beobachtungen
auch immer ohne Messinstrumente mog-
lich. Ahnliches gilt fir den Umgang mit
dem unterschiedlichen Verhalten der
Tiere: In einer relativ authentischen Beob-
achtungssituation ergeben sich unter-
schiedlich inspirierende Konstellationen.
Da die Moglichkeiten fiir Beobachtungen
jedoch derartig mannigfaltig sind, diirfte
das Testergebnis dadurch nicht stark ver-
zerrt worden sein.

Konnte der Proband mit der Situation
nicht umgehen, wurde schrittweise Hilfe
durch den Interviewer angeboten. Der
Teilnehmer wurde vorerst gebeten, das
jeweilige Tier zu beschreiben, um ihm,
durch die intensivere Auseinandersetzung
mit dem Objekt, Zeit zu lassen, eine For-
schungsfrage aufzuwerfen. Wurde selbst-
staindig keine Frage aufgestellt, wurde er
explizit darauf hingewiesen, sich eine
Frage zu tberlegen, die er anhand ei-
ner eigenen Beobachtung kliren zu kon-
nen meinte. Konnte auch daraufhin keine

Kohlhauf et al.: Kompetenzmodell zum biologischen Beobachten

Frage generiert werden, wurde sie vom In-
terviewer vorgegeben. Ebenso wurde beim
Aufstellen und Priifen der Hypothese ver-
fahren. Auflerdem wurde der Teilnehmer
gebeten, seine Beobachtungen beim Prii-
fen der Hypothese zu beschreiben, wobei
darauf geachtet wurde, ob er das Ergeb-
nis auswertete und wenn ja, ob dabei
zwischen Beobachtung und Deutung dif-
ferenziert werden konnte. Auf diese Weise
war es moglich den Test in 15 Items, 5 pro
Tier, zu unterteilen (Tab. 1).

Der gesamte Test dauerte je nach Alter,
Fahigkeit und Motivation des Teilneh-
mers ca. 30 min und wurde auf Video
aufgezeichnet, um eine Storung des Ge-
spriachs durch Notieren der Antworten zu
vermeiden und zudem eine spétere Aus-
wertung anhand eines Kodiermanuals
durch einen zweiten unabhéngigen Rater
zu ermdglichen. Um jedoch auch qualita-
tive Unterschiede innerhalb der einzelnen
Kategorien (0, 1, 2; siehe Einteilung der
Auspragungen in Abb. 1) unterscheidbar
zu machen, wurden sie teilweise in meh-
rere Subkategorien, sogenannte Rubriken
(01-23) unterteilt. Die Rubriken spie-
geln in der Dimension Beschreiben die

Tab. 1: Items des Beobachtungstests hier am Beispiel der Schnecke; Fisch und Rennmaus analog

Items des Beobachtungstests

1. Was méchtest du gern tiber die Schnecke wissen?
Uberleg dir eine Frage, die du durch Beobachten erforschen kannst!

2. Was vermutest du?

3. Teste deine Vermutung!

4. Beschreibe deine Beobachtung und die Schnecke so genau wie méglich!

5. Was konntest du beobachten?
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genauere Anzahl der genannten Details,
bzw. deren Qualitét (spezifisch oder un-
spezifisch) wider, wahrend in der Teil-
kompetenzen Vermuten anhand der
Rubriken eine Aussage dariiber moglich
ist, ob die Hypothesenbildung auf eine
vorgegebene, die eigene oder vollkommen
ohne Fragestellung erfolgte. Die Rubriken
der Dimension Interpretieren lassen zu-
sitzlich erkennen, ob die Deutung nach
Aufforderung oder selbststandig erfolgte.
Um zusatzlich den Einfluss von Vorwis-
sen, Interesse oder Sprachfertigkeit auf
die so erhobene Beobachtungskompe-
tenz feststellen zu konnen, wurden auch
hierzu Daten erhoben. Eine Analyse mit-
tels Strukturgleichungsmodellen ist be-
reits in Planung.

4.3 Datenauswertung

Die Daten wurden mit WINSTEPS (Mc
Linacre, 2009), einer Software zur Berech-
nung probabilistischer Testmodelle ausge-
wertet. Dabei wird die Wahrscheinlichkeit
einer korrekten Antwort als logistische
Funktion der Differenz von Personen-
und Itemparametern modelliert. Dies lie-
fert Informationen dariiber, wie gut das
jeweilige Item die Fahigkeit der einzelnen
Person beschreibt. Da ein plausibler Zu-
sammenhang zwischen Personenfihigkeit
und Itemldsungswahrscheinlichkeit ange-
nommen wird, kann zudem fiir jede Per-
son eine konkrete Verhaltensvorhersage
getroffen werden, indem ermittelt wird,
mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Per-
son bei Kenntnis der Itemschwierigkeit
und der Personenfihigkeit ein Item 10st

Z/DN

(Bithner, 2008). Pro Item wurden 3 Haupt-
kategorien festgelegt (0, 1, 2), sodass bei ei-
ner vollkommen richtigen Lésung die volle
Punktzahl, bei einer teilweise richtigen Lo-
sung 1 Punkt und kein Punkt fiir eine un-
zureichende Antwort vergeben wurde. Da
es diese Software erlaubt, auch bei klei-
nen Stichprobengrofien (N> 30), sinnvolle
Aussagen tiiber die Daten zu treffen (Mc
Linacre, 1994), erschien WINSTEPS zur
Analyse der vorliegenden Daten der relativ
kleinen Stichprobe von 110 Probanden ge-
eigneter als beispielsweise das Programm
ConQuest (Wu, Adams, Wilson & Hal-
dane, 2007), das zur Interpretation der Da-
ten von PISA verwendet wurde.
WINSTEPS wendet zur Parameterschét-
zung die JML-Methode (Joint Maxi-
mum-Likelihoodmethode) an, die zwar
Personen- und Itemparameter simultan
schitzt, jedoch fur kleine Stichproben
empfohlen wird (Bithner, 2008, S. 338).
Die Reliabilitdtsbestimmung eines Tests er-
folgt beit WINSTEPS anhand der Personen-
Reliabilitat, deren Wert dem Cronbachs-a
der klassischen Testtheorie entspricht und
genauso interpretiert werden kann. Uber
eine fit-Statistik kann festgestellt werden,
ob und wie geeignet das jeweilige Item ist,
bzw. fiir welche Personen der Test passt.
Qutfit-Werte, die auf den konventio-
nellen Chi-Quadrat-Statistiken basieren,
sind hierbei eher sensitiv fiir Outlier, das
heiflt deuten darauf hin, dass ein Item fir
eine Person entgegen der Personenfihig-
keit besonders leicht oder schwer zu l6sen
war. Hohe Outfit-MNSQ-Werte resultie-
ren somit aus einzelnen (zufillig) rich-
tigen Antworten von Personen niedriger
Personenfahigkeit. Infit-Werte sind dage-
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gen Indikatoren fiir unerwartete Antwort-
muster und deuten darauf hin, dass Items
fir Zielpersonen nicht passen, was fiir die
Giiltigkeit der Daten ein grofieres Problem
darstellt (Mc Linacre, 2010). Items oder
Personen mit Infit- bzw. Outfit-MNSQ-
Werten <-1.5 oder >1.5 sollten deshalb
einer genaueren Analyse unterzogen wer-
den. Hierzu sollten die z-standardisierten
(ZSTD-)Werte, die die Wahrscheinlichkeit
der Hypothese ,die Daten passen perfekt auf
das theoretische Modell° widerspiegeln, be-
trachtet werden. ZSTD-Werte sollten <2
sein, um sicherzugehen, dass Items oder
Personen das Messergebnis nicht nega-
tiv beeinflussen (Mc Linacre, 2010). Solch
schlecht geeignete Items sollten verwor-
fen werden. Eine derartige Misfit-Dia-
gnose wurde auf alle Items wie Personen
des vorliegenden Datensatzes angewandt.
Zudem wurden die Schwellenparameter
der einzelnen Items zur Analyse der Da-
ten herangezogen. Uber diese Parameter
(Item-measure-Werte, d.h. Itemschwie-
rigkeiten), ist es moglich zu erkennen, ob
die Kategorien bei jedem Item in der rich-
tigen Reihenfolge vorliegen, d. h. ob Kate-
gorie 1 tatsachlich schwieriger als 0 und 2
schwieriger als 1 ist.

Zum Nachweis verschiedener Dimen-
sionen im Datensatz, wurden die von
WINSTEPS ausgegebenen Inter-Item-Kor-
relationen einer klassischen Faktorenana-
lyse mit SPSS unterzogen.

5 Ergebnisse

Zur Uberpriifung der Interraterreliabilitit
wurden wie {iblich 10 % der Daten, d. h. in
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diesem Fall 12 der 110 Videos, von zwei
unabhingigen Ratern kodiert. Die Schu-
lung des zweiten Raters erfolgte anhand
eines Beispielvideos und eines Auswert-
leitfadens. Da die Daten auf Ebene der
Antwortkategorien (0,1,2) mindestens or-
dinal skaliert sind, wurde die Beurteiler-
ibereinstimmung mittels SPSS (SPSS Inc.,
2009) iiber die Rangkorrelationskoeffizi-
enten Spearman s rho (alle Skalen: p=.77,
p<0.001; Skala Beschreiben: p=0.87,
p<0.001; Skala Wissenschaftliches Den-
ken: p=0.72, p<0.001; Skala Interpretie-
ren: p=.80, p<0.001) und Kendalls tau
(alle Skalen: t=0.74, p<0.001; Skala Be-
schreiben: 1=0.84, p<0.001; Skala Wis-
senschaftliches Denken: t=0.69, p<0.001;
Skala Interpretieren: t=0.75, p<0.001) be-
stimmt (Wirtz & Caspar, 2002). Alle Werte
lassen auf eine ausreichende Interrater-Re-
liabilitit schlieffen. Dass die Ubereinstim-
mung trotz kurzer Schulung ausreichend
ausfallt, spricht fiir die gute Handhabbar-
keit des Tests samt Kodiermanual.

Die mit WINSTEPS errechnete Personen-
reliabilitdt fiir den Gesamttest (15 Items)
betrigt .85 (p<0.001; N=110) und ist da-
mit nach den Kriterien fiir die Hohe von
Cronbachs-a fiir einen reliablen Test als
ausreichend hoch einzustufen (Bihner,
2006, 1391.). Fiir die einzelnen Skalen erge-
ben sich zusitzlich folgende Testglitewerte,
die alle bis auf den Reliabilititswert der
Skala Interpretieren, der einzig durch die
sehr niedrige Itemzahl (n=3) bei geringer
Stichprobe (N=110) erkldrt werden kann,
in annehmbaren Bereichen liegen (Tab. 2).
Bei einer Misfit-Analyse der einzelnen
Testpersonen wurden zu hohe Infit/Outfit-
MNSQ-Werte fiir 12 Personen festgestellt;
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Tab. 2: Werte zur Testgiite der einzelnen Skalen, bzw. Items des Beobachtungstest

Anzahl Reliabilitat It_err?— _ Trennscharfe
Skala ltems (I?ers:(?n Items Schwierigkeit (pt—mea_sure
reliability) (Iltem-measure) | correlation)
Beschreiben Fisch -.47 .89
Beschreiben 3 .66 Beschreiben Schnecke 1.26 92
Beschreiben Maus -.79 .86
Fragen Fisch -.66 .81
Fragen Schnecke -.21 .69
Fragen Maus -.69 74
_ Vermuten Fisch .36 .28
I\{\c/;:senDsg:iztr_] 9 .68 Vermuten Schnecke -19 36
Vermuten Maus -.22 34
Testen Fisch A1 .78
Testen Schnecke 71 74
Testen Maus .48 .76
Interpretieren Fisch .06 .84
Interpretieren 3 18 Interpretieren Schnecke .34 .88
Interpretieren Maus -.39 .86
Tab. 3: Misfit-Diagnose zur Skala ,Vermuten’
Infit Outfit
ltem Itembezeichung
MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD
7 Vermuten Fisch 1.59 3.9 1.86 4.6
8 Vermuten Schnecke 1.55 3.5 1.91 4.1
9 Vermuten Maus 1.47 31 210 4.7

in diesen 12 Fillen waren auch die ZSTD-
Werte > 2, so dass davon ausgegangen wer-
den muss, dass das Modell fiir ca. 11 % der
Teilnehmer nicht optimal passt. Eine Ab-
hingigkeit vom Bildungsgrad konnte je-
doch nicht ausgemacht werden, da sich
diese 11% aus fast allen Ausbildungsbe-
reichen (Vorschule, Grundschule, Gym-
nasium, Studium) zusammensetzen. Die

12 Teilnehmer wurden daher in der Stich-
probe belassen.

Bei der anschlielenden Misfit- Analyse der
15 Items stellten sich nur die 3 Items der
Skala Vermuten als unpassend heraus (In-
fit bzw./und Outfit>1.5; ZSTD > 2; siehe
Tab. 3).

Um zu kldren, worauf diese Werte zuriick-
zufithren sind, wurde eine Analyse der
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Schwellenparameter durchgefithrt. Hier
zeigt sich deutlich, dass jeweils die Ru-
brik 21 (Hypothese wird selbststandig auf
vorgegebene Frage formuliert), bei Item 7
auch die Rubrik 23 (Hypothese wird
ohne Fragestellung formuliert) niedrigere
measure-Werte als Rubriken der Antwort-
kategorie 1 aufweist, was bedeutet, dass
diese Rubrik(en) der Kategorie 2 leichter
zu erreichen sind als Rubriken der Kate-
gorie 1 (siehe Tab. 4).

Kohlhauf et al.: Kompetenzmodell zum biologischen Beobachten

Da es demzufolge einfacher ist, selbststan-
dig Hypothesen auf vorgegebene Fragen zu
generieren als auf eigene Fragen, kann in
der Dimension Vermuten eine Einteilung
der Auspragungen nach dem gewiinsch-
ten Schema nicht angenommen werden.
Selbststindig Hypothesen auf vorgegebene
Fragen zu generieren muss ein niedrigeres
Niveau darstellen als selbstindig Hypothe-
sen auf eigene Fragen zu produzieren, so-
dass die Bezeichnungen Niveau 1=nach

Tab. 4: Ungeordnete Schwellenparameter der Items zur Skala Vermuten; zum Vergleich dazu
geordnete Schwellenparameter eines Items aus der Skala Fragen

Item Itembezeichung Kategorie Rubrik Item-measure
0 01 -1.89
11 -1.55
! 12 .89
7 Vermuten Fisch 21 W
2 22 N_1.62_
23 -.22%
missing missing 1.62
0 01 -2.16
11 -1.39
! 12 .84
8 Vermuten Schnecke 21 AN O
2 22 \1.37 /L~
23 1.38
missing missing /
0 01 -2.96
11 -1.07
L 12 62
9 Vermuten Maus 21 M
2 22 N_115_
23 1.35
missing missing /
0 01 -1.85
1 11 -.35
6 Fragen Maus > 1 112
missing missing 1.26

* Der Measure-Wert steigt nicht mit der Kategorie
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Tab. 5: Mustermatrix der Faktorenanalyse (ProMax Rotation mit Kaiser-Normalisierung,
Anzahl der Faktoren vorgegeben, Werte <.40 unterdriickt)

Item Komponente
1 2 3
Beschreiben Fisch .85
Beschreiben Schnecke .87
Beschreiben Maus 71
Fragen Fisch .88
Fragen Schnecke .80 -.54
Fragen Maus .61
Vermuten Fisch -74
Vermuten Schnecke -.78
Vermuten Maus -7
Testen Fisch .62
Testen Schnecke .84
Testen Maus .65
Interpretieren Fisch .66
Interpretieren Schnecke .82
Interpretieren Maus .80

Aufforderung und Niveau 2 = selbststdn-
dig in dieser Dimension nicht mehr halt-
bar sind. Zudem ist diese Teilkompetenz
damit abhéngig von der Teilkompetenz
Fragen und kann deshalb nicht mehr als
eigenstindige Dimension gewertet wer-
den. Die Items aus dem Bereich Vermuten
miissen deshalb verworfen bzw. modifi-
ziert werden. Zur weiteren Kldrung der
Dimensionenanzahl wurde eine Faktoren-
analyse der Inter-Item-Korrelationen mit
SPSS durchgefiihrt (Tab. 5).

Deutlich lésst sich fiir die Skala Beschrei-
ben ein eigener Faktor differenzieren,
die Items der Skala Interpretieren bilden
ebenfalls eine eigene Komponente. Dage-
gen laden die Items der anderen Dimen-
sionen Fragen, Vermuten und Testen auf
einen gemeinsamen Faktor, bilden also
gemeinsam eine Teilkompetenz.

6 Diskussion

Die genannten ungeordneten Schwellen-
parameter der Items der Skala Vermuten
tithrten eindeutig dazu, diese Skala als ei-
genstandige Dimension zu verwerfen. Die
Ergebnisse der Faktorenanalyse lieferten
zudem eine relativ eindeutige Aufteilung
der Skalen in drei unterschiedliche Kom-
ponenten.

Einzig das Item Fragen Schnecke liefert ei-
nen nicht ganz eindeutigen Wert, da es
zudem mit einem geringeren Wert auf
die Skala Interpretieren lddt. Dies kann
darauf zuriickzufithren sein, dass ein
Teil der Teilnehmer im Test lediglich das
Schneckenhaus beobachten konnte, da die
Schnecke sich zuriickgezogen hatte, was
das Generieren der Frage erschwert ha-
ben kann.
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Aus diesem Grund und da dieser Wert der
niedrigste Wert der gesamten Faktorena-
nalyse ist, scheint es gerechtfertigt, diese
Ladung zu vernachléssigen.

Die Faktorenanalyse wirft drei Kompo-
nenten der Beobachtungskompetenz auf,
sodass von einer eindimensionalen Lo-
sung abgesehen, aber auch Hypothese 1
(H1: Als Strukturen der Beobachtungskom-
petenz lassen sich die Dimensionen Be-
schreiben, Fragen, Vermuten, Testen und
Interpretieren unterscheiden.) nur teil-
weise bestitigt werden kann. Zwar lassen
sich unterschiedliche Dimensionen der
Beobachtungskompetenz unterscheiden,
doch miissen die drei Teilkompetenzen
Vermuten, Fragen und Testen fiir das
endgiiltige Testinstrument der Beobach-
tungskompetenz zu neuen Items einer
gemeinsamen Teilkompetenz kombiniert
werden. Sinnvoll erscheint es, diese drei
Komponenten in Anlehnung an die Ebene
des Naturwissenschaftlichen Denkens
der wissenschaftspropddeutischen Teil-
kompetenzen nach Harms et al. (2004)
unter der gemeinsamen Dimension wis-
senschaftliches Denken zusammenzu-
fassen. Anhand dieser Ergebnisse kann
davon ausgegangen werden, dass sich
als Strukturen der Beobachtungskompe-
tenz die drei Dimensionen Beschreiben,
wissenschaftliches Denken (mit Fragen/
Vermuten/Testen) und Interpretieren un-
terscheiden lassen.

Dass in allen Teilkompetenzen die drei
Auspragungen Inzidentelles Beobachten,
Unsystematisches Beobachten und Syste-
matisches Beobachten vorliegen, wie es
Hypothese 2 postuliert, ldsst sich anhand
der Ergebnisse fiir vier der fiinf vorher an-
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genommenen Dimensionen bestétigen,
da alle Items der Skalen Fragen, Testen,
Beschreiben und Interpretieren geord-
nete Item-measure- Werte und damit klare
Schwellenparameter aufweisen. Fir die
Skala Vermuten ist dies nicht der Fall, wes-
halb diese drei Items in ihrer alten Form
verworfen werden.

Das anfangs vorausgesetzte theoretische
Modell zur Beobachtungskompetenz muss
aufgrund der hier beschrieben Ergebnisse
modifiziert werden, kann jedoch in sei-
nen Grundziigen beibehalten werden. Das
empirisch gestiitzte Modell weist drei Teil-
kompetenzen in je drei Auspragungen auf
(vgl. Abb. 2).

Auch einer Betrachtung vor dem theore-
tischen Hintergrund halt das empirisch
entwickelte Modell stand. Wie in Kapitel
2.4 erldutert, ist das objektive Beschreiben
ohne selbst eingreifen zu diirfen auch von
einem theoretischen Standpunkt aus eine
eigenstdndige Komponente, die den ande-
ren Teilkompetenzen gegeniibersteht. Dass
sich auch die Deutung einer Beobachtung
als Komponente des wissenschaftlichen
Argumentierens, in der wesentlich ist,
zwischen Deutung und Beobachtung un-
terscheiden zu konnen, von den Teilkom-
petenzen des wissenschaftlichen Denkens
abgrenzen ldsst, erscheint genauso wenig
verwunderlich. Dass hingegen die drei
Komponenten Fragen, Vermuten und
Testen so stark miteinander verkniipft
und nicht unabhdngig voneinander zu se-
hen sind, war nicht offensichtlich; da sie
jedoch auch theoretisch unter der Kompo-
nente Wissenschaftliches Denken zusam-
menfassbar sind, stiitzen sich auch hier
Theorie und Empirie gegenseitig.
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Dimension
Beschreiben
Auspragung

Wissenschaftliches Denken
Fragen/Vermuten/Testen

Z/DN

Interpretieren

Beschreiben von
mehreren Details;
starker Fokus auf
spezifische Details

Systematisches
Beobachten

durchweg selbststandig

Beobachtung und
Deutung werden
voneinander getrennt

Beschreiben von
wenigen Details;
schwacher Fokus auf
spezifische Details

Unsystematisches
Beobachten

teilweise mit Aufforderung

Beobachtung und
Deutung werden
vermischt

Inzidentelles
Beobachten

Wahrnehmung ohne
Details

komplett oder meist mit

keine Deutung

Aufforderung

Abb. 2: Empirisches Modell zur Beobachtungskompetenz.

Zudem wird die theoretisch angedachte
Einteilung wissenschaftlichen Beobachtens
in drei Auspragungen (vgl. z.B. Martin &
Wawrinowski, 2006, Bortz & Doring, 1995,
Sumaski, 1977), hier als inzidentell, unsy-
stematisch, systematisch bezeichnet, durch
das Modell einmal mehr untermauert.

7 Ausblick und Bedeutung
fir die Praxis

Der Test zur Erfassung der Beobachtungs-
kompetenz wurde in einem gemischten
Sample gepriift, um ein allgemeingiiltiges
Kompetenzmodell fiir das wissenschaft-
liche Beobachten zu entwickeln. Einsatz
finden soll es vorerst aber vor allem bei
der Diagnose und Forderung der Beo-
bachtungskompetenz im Vor- und Ele-
mentarschulbereich. Der Test soll deshalb
an einer grofleren Stichprobe dieser Al-
tersklasse erneut tiberpriift werden. Aus-
gehend von dem empirisch erarbeiteten
Modell werden schlieSlich Module zur

Forderung der Beobachtungskompetenz
im Vorschulbereich entwickelt werden.
Der Heterogenitdt und Individualitat der
Kinder gerecht zu werden ist hierbei zen-
tral. Dies bedeutet, die Unterschiedlichkeit
der einzelnen Kinder zu beriicksichtigen
und sie in ihrer jeweils ndchsten Entwick-
lungszone (Vygotsky nach Tudge, 1990)
agieren zu lassen.

Dies wird anhand des nun vorliegenden
Modells einfacher moglich sein, da der
Stand jedes einzelnen Kindes in jeder Teil-
kompetenz erfasst werden kann. Fiir jede
Auspragung wird in jeder Teilkompetenz
ein Modul entwickelt werden, sodass je-
des Kind mit genau dem Modul trainieren
kann, das in der jeweiligen Dimension in
der nachsthoheren Auspriagung seines bis-
herigen Kenntnisstandes, sprich in seiner
Zone der niachsten Entwicklung, liegt.
Wichtig ist hierbei, dass die erarbeiteten
Module keine Lerneinheiten darstellen,
sondern vielmehr als in den Kindergar-
tenalltag integrierte guided play-activities
(Singer, Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2006)
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erfolgen, sodass spielerisches interesse-
forderndes Lernen ohne Leistungsdruck
moglich ist. Dies scheint am besten mog-
lich, wenn die Erzieher und Erzieherinnen
der jeweiligen Kindertageseinrichtung die
Vermittlung der Inhalte iibernehmen, was
eine intensive Zusammenarbeit mit dem
Kindergartenpersonal voraussetzt. Zu die-
sem Zweck sind Fortbildungen fiir Erzie-
herinnen und Erzieher geplant und eine
enge Zusammenarbeit mit Einrichtungen
der Erzieher/innenausbildung angestrebt.
Die Entwicklung von Lernspielen fiir ein
unabhéngiges Training der einzelnen Di-
mensionen stellt sicherlich eine Herausfor-
derung dar, doch erste Ideen hierzu - vom
Brettspiel iiber Bewegungs- und Outdoor-
spiele mit Naturmaterialien - liegen je-
doch bereits vor und lassen erahnen, dass
eine Ausarbeitung durchaus sinnvoll ist.
Eine Evaluation der entwickelten Spiele
im Rahmen einer Langzeitintervention ist
fiir das Jahr 2011 geplant.
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