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Einleitung

1. Einleitung

Das gesellschaftliche Leben ist zunehmend durch Naturwissenschaften gepragt.
Naturwissenschaftliche Bildung ist somit von zentraler Bedeutung, um an der
Gesellschaft teilzuhaben (vgl. z. B. National Research Council (NRC), 2012;
Schiepe-Tiska et al., 2016; Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusmi-
nister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK), 2005). Es besteht
weitgehend Einigkeit, dass naturwissenschaftliche Bildung nicht nur Kenntnisse
inhaltsbezogener Kompetenzen umfasst, sondern dass auch naturwissenschaftli-
che Denk- und Arbeitsweisen von zentraler Bedeutung sind, was sich in nationa-
len und internationalen Bildungsstandards und Lehrpldnen widerspiegelt (z. B.
Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (D-EDK), 2016; Erziehungs-
direktorenkonferenz (EDK), 2011; NRC, 2012; KMK, 2005). Bei den naturwis-
senschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen sollen die Schiilerinnen und Schiiler
unter anderem experimentelle Kompetenzen aufbauen. Dabei stellt sich die
Frage, was experimentelle Kompetenzen genau sind respektive welche Teilkom-
petenzen diese umfassen und wie diese diagnostiziert werden kdnnen, damit ein
gezieltes Aufbauen und Fordern ermoglicht wird. Der Fokus vorliegender Arbeit
liegt auf der Diagnose experimenteller Kompetenzen.

Welche Teilkompetenzen experimenteller Kompetenzen unterschieden werden,
ist in Studien sehr heterogen (z. B. Emden, 2011; Maiseyenka, 2014; Metzger et
al., 2014; Schreiber, 2012; Wellnitz & Mayer, 2013). Da die vorliegende Arbeit
in das vom Schweizerischen Nationalfond finanzierte Projekt ExKoNawi (Expe-
rimentelle Kompetenzen in den Naturwissenschaften) eingebettet ist, orientiert
sich auch die Definition der Teilkompetenzen experimenteller Kompetenzen am
Projekt ExKoNawi: Die Teilkompetenzen beruhen auf den Fahigkeiten, unter-
schiedliche experimentelle Problemstellungen 16sen zu konnen. Entsprechend
werden sie auch Problemtypen genannt. Dabei wird im Rahmen des Projekts zwi-
schen den Problemtypen «Naturwissenschaftliches Messen mit vorgegebenen In-
strumenteny» (abgekiirzt: «Messeny), «Vergleichende Untersuchung von Objek-
ten» (abgekiirzt: «Vergleichen») und «Experimentelles Untersuchen der Bezie-
hungen zwischen Variablen» (abgekiirzt: «Untersucheny) differenziert (vgl. Bo-
netti et al., 2017). Im Rahmen der Arbeit liegt der Fokus auf dem Problemtyp
«Messeny.

Fiir einen gezielten Aufbau experimenteller Kompetenzen miissen diese mog-
lichst genau diagnostiziert werden. Zur Diagnose experimenteller Kompetenzen
existieren verschiedene Testarten, zum Beispiel schriftliche Tests, Tests mit
Computersimulationen oder Tests mit Realexperimenten. Die Diagnose
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experimenteller Kompetenzen erfolgt in vielen Studien, unter anderem aus test-
okonomischen Griinden, mithilfe schriftlicher Testverfahren (z. B. Hammann et
al., 2008; Mannel, 2011; Mayer et al., 2008). Allerdings zeigen Studien, dass mit
rein schriftlichen Testverfahren einige handlungsbezogene experimentelle Kom-
petenzen (wie z. B. das Handhaben von Messinstrumenten) nur unzureichend ab-
gebildet werden konnen (vgl. z. B. Emden, 2011; Hammann et al., 2008; Schrei-
ber, 2012; Shavelson et al., 1999). Unter anderem deshalb werden Tests mit Re-
alexperimenten als Benchmark zur Diagnose experimenteller Kompetenzen be-
trachtet (vgl. z. B. Baxter & Shavelson, 1994; Wenning, 2007). Somit braucht es
fiir die Forschung und den naturwissenschaftlichen Unterricht valide Testverfah-
ren mit Realexperimenten. Ein Ziel vorliegender Arbeit besteht dementsprechend
darin, ein Testverfahren mit Realexperimenten am Beispiel der Aufgaben des
Problemtyps «Messen» zu validieren, indem untersucht wird, inwiefern die Schii-
lerinnen und Schiiler zum Losen der Aufgaben hauptsidchlich die intendierten
Konzepte verwenden und die Aufgaben somit kognitiv valide Schliisse beziiglich
der experimentellen Kompetenzen der Lernenden im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Messens zulassen.

Bei Tests mit Realexperimenten konnen die experimentellen Kompetenzen durch
verschiedene Erhebungsmethoden diagnostiziert werden, zum Beispiel durch
Schiilerprotokolle!, Beobachtungen wihrend des Experimentierens (z. B. auch
Videos) oder die Rekonstruktion von Denkprozessen von Schiilerinnen und
Schiilern (z. B. aus Interviews oder durch die Methode des Lauten Denkens).
Wihrend Beobachtungen und die Rekonstruktion von Denkprozessen von Schii-
lerinnen und Schiilern sehr zeitintensiv sind und sich auf Klassenebene aufgrund
der Gruppengrosse nur schwierig realisieren lassen (vgl. auch Emden & Sum-
fleth, 2012), stellen Schiilerprotokolle eine 6konomische Alternative dar. Schii-
lerprotokolle geben aber nur eine indirekte Aussage liber handlungsbezogene ex-
perimentelle Kompetenzen (vgl. z. B. Abrahams et al., 2013) und es muss sicher-
gestellt werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler einerseits protokollieren, was
sie gemacht haben und anderseits gemacht haben, was sie protokollieren (Gut-
Glanzmann, 2012). Somit stellt sich die Frage, durch welche Erhebungsmetho-
den die experimentellen Kompetenzen bei Tests mit Realexperimenten moglichst
genau, aber dennoch 6konomisch, erfasst werden konnen. Ein weiteres Ziel der
Arbeit besteht demzufolge darin zu untersuchen, inwiefern experimentelle Kom-
petenzen mit Schiilerprotokollen aus Tests mit Realexperimenten genau

!'In vorliegender Arbeit werden Schiilerinnen- und Schiilerprotokolle wegen der besseren Les-
barkeit als Schiilerprotokolle bezeichnet.
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diagnostiziert werden konnen und in welcher Hinsicht zusétzliche Erhebungsme-
thoden die Genauigkeit der Diagnostik erhohen.

Fragestellungen zur Diagnose experimenteller Kompetenzen kdnnen nicht losge-
16st von Fragen zur Definition und Modellierung experimenteller Kompetenzen
untersucht werden. Somit wird in vorliegender Arbeit zunichst auf den Stand der
Forschung zur Definition und Modellierung experimenteller Kompetenzen ein-
gegangen (Kapitel 2). Dabei werden verschiedene Moglichkeiten beschrieben,
experimentelle Kompetenzen anhand verschiedener Teilkompetenzen zu model-
lieren, und anhand exemplarischer Studien illustriert. Ausserdem wird auf das
naturwissenschaftliche Messen als Teilkompetenz experimenteller Kompetenzen
eingegangen, da im Rahmen vorliegender Arbeit der Fokus auf dem Problemtyp
«Messen» liegt. Anschliessend wird der Forschungsstand zur Diagnose experi-
menteller Kompetenzen erlautert (Kapitel 3), indem verschiedene Testarten und
Erhebungsmethoden zur Erfassung experimenteller Kompetenzen beschrieben
und beziiglich ihrer Charakteristika verglichen werden. Die theoretischen Grund-
lagen abschliessend wird definiert, was unter Validitit beziehungsweise den ver-
schiedenen Validitdtsaspekten nach Messick (1995) zu verstehen ist (Kapitel 4).
Hierbei wird insbesondere auf die kognitive Validitédt fokussiert, da im Rahmen
vorliegender Arbeit ein Testverfahren am Beispiel der Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» kognitiv validiert wird. Ausgehend von den theoretischen
Grundlagen und dem Stand der Forschung werden dann in Kapitel 5 die For-
schungsfragen und Hypothesen hergeleitet. Der darauffolgende empirische Teil
der Arbeit gliedert sich in drei Teile. Zundchst werden die Stichprobe, der Ablauf
der Datenerhebung und die Instrumente beschrieben, die Teilstudie I (zum Ver-
gleich verschiedener Erhebungsmethoden bei Tests mit Realexperimenten) und
Teilstudie II (zur kognitiven Validierung eines Testverfahrens) gemein sind (Ka-
pitel 6). Daraufhin werden die Vorgehensweisen zur Auswertung der Daten und
die Ergebnisse im Rahmen von Teilstudie I (Kapitel 7) und Teilstudie II (Kapi-
tel 8) dargestellt. In einem abschliessenden Kapitel werden schliesslich die Er-
gebnisse beider Teilstudien zusammengefasst und Implikationen fiir den natur-
wissenschaftlichen Unterricht und die fachdidaktische Forschung abgeleitet (Ka-
pitel 9).
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Allgemeine theoretische Grundlagen der Arbeit

2. Experimentieren als naturwissenschaftliche Methode der
Erkenntnisgewinnung und experimentelle Kompetenzen

In den folgenden Ausfiihrungen wird zuerst auf das Experimentieren als natur-
wissenschaftliche Methode der Erkenntnisgewinnung eingegangen (Unterkapi-
tel 2.1). Ausgehend von einem Begriffsverstindnis von Experimentieren konnen
Kompetenzerwartungen definiert und experimentelle Kompetenzen anhand ver-
schiedener Teilkompetenzen modelliert werden. Verschiedene Mdglichkeiten
zur Modellierung experimenteller Kompetenzen werden in Unterkapitel 2.2 vor-
gestellt. Das naturwissenschaftliche Messen als Teilkompetenz experimenteller
Kompetenzen wird darauthin in Unterkapitel 2.3 erldutert, da im Rahmen vorlie-
gender Arbeit der Fokus auf dem Problemtyp «Messen» liegt.

2.1 Experimentieren als naturwissenschaftliche Methode der Erkenntnisge-
winnung

In den Naturwissenschaften liegen verschiedene Definitionen fiir das Experimen-
tieren vor (vgl. z. B. Barzel et al., 2012; Hottecke & Riel3, 2015; Metzger et al.,
2019; Wellnitz & Mayer, 2013; Wilhelm & Kunz, 2016). So schreiben beispiels-
weise Hottecke und RieB3 (2015): «Die Wissenschaftsforschung hat auf die Frage,
was wir unter einem Experiment in den Naturwissenschaften verstehen konnen,
keine eindeutige, sondern viele Antworten» (S. 136). Allgemein wird unter Ex-
perimentieren ein objektives und wiederholbares Verfahren der Erkenntnisge-
winnung verstanden (Gut & Mayer, 2018). In einem breit aufgefassten Begriffs-
verstdndnis von Experimentieren zdhlen alle naturwissenschaftlichen Methoden
dazu, bei welchen eine handelnde Auseinandersetzung mit der Natur stattfindet,
um Daten zu gewinnen und diese vor dem Hintergrund von Theorien zu interpre-
tieren und dadurch neue Erkenntnisse iiber die Natur abzuleiten (Gut & Mayer,
2018). Bei diesem Begriffsverstindnis von Experimentieren zidhlen auch Metho-
den wie das Beobachten oder Vergleichen zu den experimentellen Zugéngen.
Wird das Begriffsverstindnis von Experimentieren enger gefasst, dann wird beim
Experimentieren ein systematisches Eingreifen in das Geschehen vorausgesetzt.
Somit unterscheidet sich die experimentelle Vorgehensweise von anderen natur-
wissenschaftlichen Methoden, wie beispielsweise dem Beobachten (Schulz et al.,
2012). Wesentliche Merkmale des Experimentierens sind beim enger gefassten
Begriffsverstdndnis das Untersuchen von kausalen Zusammenhéngen (Ursache-
Wirkungs-Beziehungen) und die Variablenkontrollstrategie. Bei der
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Variablenkontrollstrategie wird die potenzielle Ursache aktiv verdndert, um da-
ran den potenziellen Effekt zu erkennen. Alle anderen potenziellen alternativen
Einflussfaktoren werden kontrolliert, das heisst konstant gehalten (Schulz et al.,
2012).

Gegenwirtig zeigt sich, dass das Begriffsverstindnis von Experimentieren sehr
divers ist und in den verschiedenen Disziplinen der Naturwissenschaftsdidaktik
der Begriff oft auch unterschiedlich aufgefasst wird (Metzger et al., 2019). Wéh-
rend in der Biologiedidaktik meistens von einem engen Begriffsverstindnis aus-
gegangen wird, mit dem Untersuchen von kausalen Zusammenhédngen und dem
Verwenden der Variablenkontrollstrategie (z. B. Wellnitz & Mayer, 2012), wird
das Experimentieren in der Chemie- oder Physikdidaktik scheinbar breiter auf-
gefasst. So spielen bei den experimentellen Zugéngen beispielsweise in der Che-
miedidaktik verfahrensbasierte Tests (z. B. Emden, 2011) und in der Physikdi-
daktik das Herstellen von Messvorrichtungen (z. B. Schreiber, 2012) eine zent-
rale Rolle (Gut & Mayer, 2018).

Im Rahmen der Arbeit, wie auch beim Projekt ExKoNawi, werden experimen-
telle Kompetenzen interdisziplindr aufgefasst (vgl. z. B. Gut, Metzger, et al.,
2014). Entsprechend wird in der vorliegenden Arbeit ebenfalls von einem breiten
Begriffsverstindnis von Experimentieren ausgegangen, wobei eine handelnde
Auseinandersetzung mit der Natur vorausgesetzt wird, um Daten zu gewinnen
und diese vor dem Hintergrund von Theorien zu interpretieren. Dabei zdhlen
auch Vorgehensweisen wie das kriteriengeleitete Vergleichen oder das naturwis-
senschaftliche Messen zu den experimentellen Zugidngen, wobei im Rahmen die-
ser Arbeit der Fokus auf dem Messen liegt.

2.2 Modellierung experimenteller Kompetenzen

Ausgehend von einem Begriffsverstindnis von Experimentieren konnen Kompe-
tenzerwartungen, die auch experimentelle Kompetenzen genannt werden, defi-
niert werden. Die experimentellen Kompetenzen konnen dabei in weitere Teil-
kompetenzen zerlegt werden. Dabei gibt es verschiedene Mdglichkeiten, die
Teilkompetenzen zu definieren und somit die experimentellen Kompetenzen zu
modellieren (Gut & Mayer, 2018). Allgemein kann bei der Modellierung von
Kompetenzen zwischen Kompetenzstruktur- und Kompetenzentwicklungsmo-
dellen differenziert werden (vgl. z. B. Schecker & Parchmann, 2006; von Auf-
schnaiter & Rogge, 2010). Kompetenzstrukturmodelle stellen die zu erreichen-
den Kompetenzen geordnet dar. Im Vergleich dazu machen Kompetenzentwick-
lungsmodelle auch Annahmen dariiber, in welcher Weise sich Kompetenzstruk-
turen herausbilden, womit die Entwicklung der Kompetenzen genauer in den
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Blick genommen wird (Schecker & Parchmann, 2006). Des Weiteren kann zwi-
schen normativ und deskriptiv entwickelten Modellen unterschieden werden. Bei
normativen Modellen werden die Komponenten des Modells theoretisch entwi-
ckelt und normativ begriindet. Im Vergleich dazu wird ein deskriptives Modell
aus empirischen Ergebnissen abgeleitet (vgl. z. B. Schaper, 2009; Schecker &
Parchmann, 2006). Bei der Modellierung experimenteller Kompetenzen werden
zudem im Wesentlichen zwei Ansétze diskutiert, um Teilkompetenzen abzugren-
zen. Diese zwei Ansdtze werden auch als Teilprozess- und Problemtypenansatz
bezeichnet (vgl. z. B. Gut, Hild, et al., 2014; Gut & Mayer, 2018).

Beim Teilprozessansatz (z. B. Emden & Sumfleth, 2012; Vorholzer et al., 2020)
werden experimentelle Teilkompetenzen als experimentelle Teilprozesse aufge-
fasst. Modelle, die vom Teilprozessansatz ausgehen, basieren héufig auf einem
Modell von Klahr (Klahr, 2000; Klahr & Dunbar, 1988). Klahr (2000) beschreibt
beim Modell «Scientific Discovery as Dual Search (SDDS)» den naturwissen-
schaftlichen Erkenntnisprozess mit Hilfe von zwei Suchrdaumen, dem Hypothe-
sen- und Experimentiersuchraum. Im Hypothesensuchraum wird eine Hypothese
gesucht und gewihlt. Im Experimentiersuchraum wird ein Experiment gesucht,
das interpretierbare Ergebnisse liefert, um die Hypothese zu iiberpriifen. Im letz-
ten Schritt im Modell von Klahr (2000) werden die erhaltenen Ergebnisse inter-
pretiert und auf die Eingangshypothese bezogen. So wird gegebenenfalls iiber
weitere Suchen im Hypothesen- oder Experimentiersuchraum entschieden. Im
Modell von Klahr (2000) wird somit zwischen drei Teilprozessen differenziert:
Hypothesenbildung, Planung von Experimenten und Schlussfolgerung aus expe-
rimentellen Daten. Auch wenn die Modelle mit Teilprozessansatz hdufig auf dem
Modell von Klahr (2000) basieren, gibt es dennoch sehr unterschiedliche Model-
lierungen, die sich in der Anzahl und Benennung der Teilprozesse unterscheiden.
Ubersichten iiber verschiedene Modellierungen innerhalb des Teilprozessansat-
zes geben beispielsweise Emden (2011, S. 11) und Schreiber (2012, S. 28). In
einigen Modellen werden so beispielsweise drei Teilprozesse differenziert (z. B.
Emden & Sumfleth, 2012; Schreiber, 2012; Vorholzer et al., 2020). Diese werden
bei Emden und Sumfleth (2012) als Ideen finden, Experiment durchfiihren und
Schlussfolgern bezeichnet und Vorholzer und andere (2020) unterscheiden zwi-
schen Formulieren von Fragen und Hypothesen, Planen von Untersuchungen und
Auswerten und Interpretieren von Daten. Im Vergleich dazu wurden in anderen
Studien Modelle mit mehr Teilprozessen entwickelt: Gut-Glanzmann (2012)



Allgemeine theoretische Grundlagen der Arbeit

differenziert zwischen fiinf Teilprozessen? und Maiseyenka (2014) unterscheidet
sechs experimentelle Teilprozesse®. Empirische Untersuchungen zu Modellie-
rungen innerhalb des Teilprozessansatzes liefern zudem ein uneindeutiges Bild
(Vorholzer et al., 2016). Wahrend sich in manchen Studien die Teilprozesse als
differenzierbare Dimensionen trennen lassen (z. B. Grube, 2011; Klos, 2008),
konnten in anderen Studien die definierten Teilprozesse nicht als klar trennbare
Dimensionen erfasst werden (z. B. Gut-Glanzmann, 2012; Hammann et al., 2008;
Henke, 2007; Wellnitz & Mayer, 2013), was fiir ein eindimensionales Modell
einer umfassenden experimentellen Kompetenz spricht.

Bei der Modellierung experimenteller Kompetenzen mithilfe des Problemtypen-
ansatzes (vgl. z. B. Gut, Metzger, et al., 2014) werden experimentelle Teilkom-
petenzen als die Fahigkeit aufgefasst, unterschiedliche experimentelle Problem-
stellungen, wie beispieleisweise eine naturwissenschaftliche Messung oder einen
kriteriengeleiteter Vergleich, 16sen zu konnen. Diese experimentellen Problem-
stellungen konnen auch als Problem- oder Aufgabentypen bezeichnet werden und
die experimentellen Kompetenzen werden bei diesem Ansatz innerhalb eines
Problemtyps modelliert (Gut, Metzger, et al., 2014). Innerhalb eines Problemtyps
wird gemeinsames Strategiewissen zur Problemldsung gebraucht, beispielsweise
bei Problemstellungen zum naturwissenschaftlichen Messen wird Strategiewis-
sen im Bereich des Durchfithrens von Messwiederholungen oder der Interpreta-
tion von Messdaten benétigt (vgl. z. B. Gott & Dugan, 2002). Dieses Strategie-
wissen kann innerhalb eines Problemtyps von einer Problemstellung auf eine an-
dere transferiert werden, indem das durch das Losen einer Problemstellung er-
worbene Strategiewissen beim Losen einer anderen Problemstellung des gleichen
Problemtyps angewendet werden kann. Einige Studien (z. B. Gott & Dugan,
1995; Nehring et al., 2014; Ruiz-Primo & Shavelson, 1996; Wellnitz & Mayer,
2013) unterscheiden zwischen verschiedenen experimentellen Problemstellun-
gen. Gott und Dugan (1995) unterscheiden beispielsweise sechs verschiedene
Problemstellungen: (1) Variablenbasiertes Untersuchen (den Einfluss einer oder
mehrerer unabhédngiger Variablen auf eine abhidngige Variable untersuchen); (2)
Logisches Schlussfolgern (Problemstellungen, deren Losung verschiedene Teil-
schritte erfordern); (3) Messen (eine vorgegebene Variable quantitativ messen);
(4) Konstruktionen (Ingenieuraufgaben, finden einer Problemlésung mit an-
schliessender ~ Uberpriifung  ihrer  Effektivitdt); (5) Konstruktionen

2 5 Teilprozesse: Fragen und Hypothesen formulieren; Untersuchungen planen; Untersuchun-
gen durchfithren; Daten auswerten und Untersuchungen reflektieren (vgl. Gut-Glanzmann,
2012).

3 6 Teilprozesse: Fragestellung entwickeln; Hypothesen bilden; Experiment planen; Beobachten
/ Messen / Dokumentieren; Daten aufbereiten und Schliisse ziehen (vgl. Maiseyenka, 2014).
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(technologische Aufgaben, eine Konstruktion erstellen, die den gegebenen An-
forderungen geniigt) und (6) Explorationen (offene Aufgaben, bei denen selbst-
standig Fragestellungen und Ziele formuliert werden) (Gott & Dugan, 1995;
tibersetzt von Arndt, 2016). Auch Ruiz-Primo und Shavelson (1996) haben fest-
gestellt, dass Aufgaben mit einem Realexperiment aufgrund ihrer zugrun-
deliegenden Problemstellung in unterschiedliche Typen eingeteilt werden kon-
nen: «We have discovered [...] a small number of different types of tasks that
characterize a wide variety of science performance assessments [...]: (a) com-
parative — compare two or more objects on some attribute while controlling other
variables [...]; (b) component identification — determine the components that
make up the whole [...]; (c) classification — create a classification scheme using
attributes of a set of objects and a particular goal for classification [...]; (d) ob-
servation — observe and systematically record an attribute of an object over a
period of time [...]. [...] Additional research may very well expand our category
system or a new system may replace it.» (Ruiz-Primo & Shavelson, 1996,
S. 1053). Ruiz-Primo und Shavelson (1996) unterscheiden somit vier unter-
schiedliche Problemstellungen (Vergleichende Untersuchung, Identifizieren von
Komponenten eines Ganzen, Klassifizieren und Beobachten) und weisen darauf
hin, dass weiterfithrende Forschung dazu fiihren kann, dass ihr Ansatz um wei-
tere differenzierbare Problemstellungen ergénzt wird.

In manchen Studien (z. B. Nehring et al., 2014; Wellnitz & Mayer, 2013) werden
Teilprozess- und Problemtypenansatz kombiniert, indem sowohl zwischen ver-
schiedenen Problemstellungen als auch Teilprozessen differenziert wird. Nehring
und andere (2014) differenzieren beispielsweise in ihrem Modell die naturwis-
senschaftlichen Arbeitsweisen Beobachten / Vergleichen / Ordnen, Experimen-
tieren* und Modelle nutzen und differenzieren dabei die Teilprozesse Fragestel-
lung und Hypothese, Planung und Durchfiihrung sowie Auswertung und Refle-
xion. Im Vergleich dazu unterscheiden Wellnitz und Mayer (2013) in ihrem Mo-
dell die naturwissenschaftlichen Erkenntnismethoden Experimentieren®, Be-
obachten und Vergleichen und die Teilprozesse Fragstellung, Hypothese, Unter-
suchungsdesign und Datenauswertung. Im Rahmen ihrer Studie haben Wellnitz
und Mayer (2013) anhand empirischer Daten die Passung verschiedener Modelle
gepriift: (1) ein eindimensionales Modell «Naturwissenschaftliche Untersuchun-
gen», (2) ein dreidimensionales Modell «Naturwissenschaftliche

4 Bei Nehring und anderen (2014) wird ein enges Begriffsverstindnis von Experimentieren ver-
treten (vgl. Unterkapitel 2.1), mit dem Untersuchen von kausalen Zusammenhéngen und der
Variablenkontrollstrategie.

5 Bei Wellnitz und Mayer (2013) wird ebenfalls ein enges Begriffsverstindnis von Experimen-
tieren vertreten, vgl. Fussnote 4.
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Erkenntnismethoden» (Beobachten, Vergleichen, Experimentieren; vgl. Prob-
lemtypenansatz) und (3) ein vierdimensionales Modell «Naturwissenschaftliche
Erkenntnisschritte» (Fragstellungen, Hypothese, Untersuchungsdesign, Daten-
auswertung; vgl. Teilprozessansatz). Dabei konnten sie feststellen, dass alle Mo-
delle gleichwertig zu den empirischen Daten passen und bevorzugten das dreidi-
mensionale Modell «Naturwissenschaftliche Erkenntnismethoden», da dieses
den aktuellen Forschungsstand am besten miteinbezieht.

Der vorliegenden Arbeit, sowie dem Projekt ExKoNawi, liegt der Problemtypen-
ansatz zugrunde, das bedeutet, dass verschiedene experimentelle Problemstellun-
gen unterschieden werden. Auf die Modellierung experimenteller Kompetenzen
im Rahmen vorliegender Arbeit wird in der Folge in Unterkapitel 2.2.1 einge-
gangen.

2.2.1 Modellierung experimenteller Kompetenzen im Rahmen vorliegender
Arbeit

Im Rahmen dieser Arbeit wird wie beim Projekt ExKoNawi von einem breiten
Begriffsverstindnis von Experimentieren ausgegangen (vgl. Unterkapitel 2.1).
Zu den experimentellen Vorgehensweisen zéhlen somit auch Erkenntnismetho-
den wie beispielsweise das naturwissenschaftliche Messen oder der kriterienge-
leitete Vergleich. Experimentelle Teilkompetenzen werden dabei als die Fahig-
keit aufgefasst, unterschiedliche experimentelle Problemstellungen, wie zum
Beispiel eine Messung oder einen Vergleich, 16sen zu konnen. Diese unterschied-
lichen Problemstellungen werden als Problemtypen bezeichnet. Bei der Model-
lierung experimenteller Kompetenzen wurde somit von einem interdisziplindren
Kompetenzstrukturmodell mit unterschiedlichen Problemtypen ausgegangen
(vgl. Metzger & Gut, 2017). Das Modell wurde normativ auf der Basis des Lehr-
plans und anhand der Analyse bestehender Testinstrumente mit Realexperimen-
ten (z. B. Gut-Glanzmann, 2012 oder Shavelson & Ruiz-Primo, 1999) entwickelt
(vgl. Metzger & Gut, 2017). Die Problemtypen wurden in verschiedenen Vali-
dierungsstudien mit unterschiedlichen Stichproben gepriift (z. B. Gutetal., 2017,
Gut, Metzger, et al., 2014; Hild et al., 2017). Aufgrund dieser Pilotstudien und
deren Ergebnisse werden in vorliegender Studie drei Problemtypen unterschie-
den: «Untersuchen», «Vergleichen» und «Messen» (vgl. auch Bonetti et al.,
2017). Diese werden in Tabelle 1 aufgefiihrt.

10
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Tabelle 1: Modellierung experimenteller Kompetenzen: Beschreibungen der Problem-
typen (vgl. Gut & Mayer, 2018, S. 132)
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Nach der Definition der Problemtypen wurden im Rahmen des Projekts Ex-
KoNawi a priori fiir jeden Problemtypen Qualitdtsstandards festgelegt. Diese be-
schreiben, welche Féahigkeiten und welches Strategiewissen besonders im Fokus
stehen (Gut, Metzger, et al., 2014). Im Rahmen vorliegender Arbeit wird auf den
Problemtyp «Messen» fokussiert. Somit wird die Modellierung innerhalb eines
Problemtyps anhand verschiedener Qualititsstandards am Beispiel des Prob-
lemtyps «Messen» in Unterkapitel 2.3.2 vorgestellt.

2.3 Naturwissenschaftliches Messen als Teilkompetenz experimenteller
Kompetenzen

Die genaue Beschreibung von Kompetenzen erfordert, dass man die als zugeho-
rig angenommenen Konzepte benennt (z. B. Vorholzer & von Aufschnaiter,
2020). Diese Konzepte sind Teil des Strategiewissens, welches innerhalb eines
Problemtyps von einer Problemstellung auf eine andere Problemstellung des

11
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gleichen Problemtyps transferiert werden kann (vgl. Unterkapitel 2.2). Deshalb
wird im Folgenden auf einige zentrale Konzepte im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Messens eingegangen und zudem werden mdgliche Schiilervorstel-
lungen beziehungsweise Schwierigkeiten der Lernenden erldutert, da diese hel-
fen, die Herangehensweisen und Losungen der Lernenden beim naturwissen-
schaftlichen Messen, zum Beispiel auch im Rahmen vorliegender Arbeit, besser
zu verstehen.

2.3.1 Zentrale Konzepte im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens

Jede Messung wird von einer Unsicherheit begleitet
(Konzept A, vgl. Verweise in Unterkapitel 2.3.2; vgl. z .B. Fairbrother & Hack-
ling, 1997; Gott et al., 2003, Heinicke, 2012; Hellwig, 2012, Schulz, 2021)

Ein zentrales Konzept beim naturwissenschaftlichen Messen ist, dass jede Mes-
sung von einer Messunsicherheit begleitet wird. So schreiben zum Beispiel Mil-
lar und Osborn (1998): «that no observation or measurement can ever be sure of
matching exactly the ‘true’ value — that there is always some uncertainty; that
repeating measurements and taking an average is a good method for reducing the
effect of random error» (S. 21). Aufgrund der Existenz von Messunsicherheiten
ist es in den meisten Fillen nicht moglich, den ‘wahren” Wert einer Grosse in
Erfahrung zu bringen, sondern man kann sich diesem nur durch geeignete Stra-
tegien (z. B. Messwiederholungen und Mittelwertbildung) annéhern.

Vor allem jiingere Lernende glauben oft an die Existenz eines ‘wahren” Werts:
«The idea students have of measurement is associated with the idea of searching
for the ,right‘ value to be compared to a standard value known by the teacher.
For students, any differences between these two values are due to errors [...].
Thus, for students, the value they obtain is either ‘right’ or ‘wrong’, which re-
duces the process to a decision to keep it or throw it away.» (Munier et al., 2013,
S. 2757). Die Schiilerinnen und Schiiler gehen somit oft davon aus, dass es eine
Messung ohne Unsicherheit gibt, die beispielsweise durch ein perfektes Messin-
strument oder eine sehr exakte Vorgehensweise erreicht werden kann (Hellwig,
2012). Wenn an das Vorhandensein eines ‘wahren’ Werts geglaubt wird, kann
dies bei der Durchfithrung von experimentellen Messungen verschiedene Konse-
quenzen haben. Eine Konsequenz ist beispielsweise, dass die Schiilerinnen und
Schiiler Messungen mit dem Ziel wiederholen, ihr Ergebnis (den ‘wahren’ Wert)
zu bestitigen (Lubben & Millar, 1996). Eine weitere Konsequenz ist, dass sie oft
darum bemiiht sind, die Streuung der erhobenen Daten zu verringern, um sich
dem ‘wahren’ Wert anzundhern (Hellwig, 2012). Zudem konnen die

12
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Schiilerinnen und Schiiler das Ziel einer experimentellen Messung darin sehen,
das richtige Ergebnis zu finden. Entsprechen die gemessenen Daten nicht ihren
Erwartungen, suchen sie den Fehler bei sich selbst statt dass sie erkennen, dass
jede Messung von einer Unsicherheit begleitet wird (Fairbrother & Hackling,
1997).

Messwiederholungen und die Bildung ecines Mittelwerts erhohen die Reliabilitét
der Messung
(Konzept B, vgl. Verweise in Unterkapitel 2.3.2; vgl. z. B. Arnold et al., 2014,
Fairbrother & Hackling, 1997, Gott et al., 2003; Hellwig, 2012; Wilhelm &
Kunz, 2016)

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler verstehen, dass jede Messung von einer Un-
sicherheit begleitet wird, dann sollten sie auch verstehen, dass man sich einem
‘wahren” Wert nur anndhern kann, zum Beispiel durch das Wiederholen von
Messungen und das Bilden eines Mittelwerts (vgl. z. B. Arnold et al., 2014; Gott
et al., 2003).

Vor allem jiingere Lernende verstehen das Konzept des Wiederholens von Mes-
sungen zum Anndhern an einen ‘wahren’ Wert nicht. So fassen vor allem jiingere
Lernende zu viele Messdaten als verwirrend auf und bevorzugen darum nur eine
Messung respektive Messreihen mit wenigen Daten (vgl. z. B. Masnick & Mor-
ris, 2002; Varelas, 1997). Entsprechend wiederholen Schiilerinnen und Schiiler
beim eigenstindigen Experimentieren Messungen oft nicht. Wenn sie Messungen
wiederholen, tun sie dies als eine Art Routine oder als eine Antwort auf etwas
Unerwartetes, zum Beispiel bei Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung oder bei
einem unerwarteten Ergebnis (Kanari & Millar, 2004). Zudem protokollieren
viele Schiilerinnen und Schiiler die Ergebnisse ihrer Messwiederholungen nicht
und / oder fithren auch keine weiteren Schritte durch, um anhand ihrer Messwerte
zu einem Endergebnis zu gelangen (Kanari & Millar, 2004). Im Vergleich dazu
konnten Lubben und Millar (1996) feststellen, dass nur die wenigsten Schiilerin-
nen und Schiiler die explizite Frage verneinen, ob eine gegebene Messung wie-
derholt werden miisse. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass Lernende —
auch wenn ihnen die Relevanz von Messwiederholungen theoretisch bekannt sein
sollte — beim eigenstidndigen Experimentieren nicht zwingend Messungen wie-
derholen. Dies konnte auch Heinicke (2012) im Rahmen ihrer Studie mit Studie-
renden feststellen. So antworteten im Fragebogen die meisten Studierenden bei
einem bestimmten Item, dass die Messung zu wiederholen sei. Eine Woche spéter
fithrten die Probanden ein Experiment durch, welches stark dem Item des Frage-
bogens dhnelte. Bei der Beobachtung der Probanden beim Experimentieren

13
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stellte sich heraus, dass nur sehr wenige die Messung tatsdchlich wiederholten.
Heinicke (2012) beschiftigte sich mit dieser Diskrepanz und stellte einen deutli-
chen Unterschied zwischen verhaltensfernen Argumentationen im Rahmen von
Befragungen und verhaltensnahem Handeln beim tatséchlichen Experimentieren
fest. Wenn Schiilerinnen und Schiiler Messungen wiederholen, gibt es eine Viel-
falt an Begriindungen dafiir. Vor allem bei jiingeren Lernenden wird am haufigs-
ten die Ansicht gedussert, dass Messungen zur Bestitigung eines Ergebnisses
wiederholt werden (Lubben & Millar, 1996). Bei dlteren Schiilerinnen und Schii-
lern beziehen sich die meisten Begriindungen auf die Streuung der Messergeb-
nisse (Lubben & Millar, 1996). Einige Schiilerinnen und Schiiler erkldren zum
Beispiel, dass der Mittelwert einer Messreihe ein genaueres Ergebnis darstellt als
ein einzelner Messwert. Was unter ‘genau’ verstanden wird und wie die Anzahl
der Messwerte zur Erhohung der Genauigkeit beitragt, bleibt jedoch unklar (Lub-
ben & Millar, 1996). Heinicke (2012) fiihrt weitere Griinde fiir das Durchfiihren
von Messwiederholungen auf, wie zum Beispiel: (1) Messungen werden wieder-
holt, weil das immer so gemacht wird; (2) Messungen werden wiederholt, wenn
das Ergebnis zu stark von den Erwartungen abweicht; (3) Messungen werden
wiederholt, um einen Mittelwert zu berechnen oder (4) wie genau die Messung
durchgefiihrt wurde und welches Vertrauen dem Messwert entgegengebracht
wird, entscheidet dariiber, ob die Messung wiederholt wird. Des Weiteren haben
Schiilerinnen und Schiiler oft Schwierigkeiten, die Daten der Messwiederholun-
gen in Vereinbarung miteinander zu bringen (vgl. z. B. Deardorff, 2001; Hellwig,
2012). So zeigen die Schiilerinnen und Schiiler oft Schwierigkeiten dabei, anhand
einer Messreihe zu einem Endresultat zu gelangen. Einige Schiilerinnen und
Schiiler fithren beispielsweise keine weiteren Schritte durch, um anhand ihrer
Messreihe zu einem Endresultat zu gelangen oder sie sehen sogar davon ab, die
aus den Messwiederholungen resultierenden Werte zu protokollieren (Kanari &
Millar, 2004). Insofern mit den Daten der Messwiederholungen weitergearbeitet
wird, konnen verschiedene Strategien seitens der Schiilerinnen und Schiiler beo-
bachtet werden:
- Die Werte der Messwiederholungen werden genutzt, um vorangehende
Messwerte zu ersetzen (Kanari & Millar, 2004).
- Der bestitigte Wert wird als Schlussergebnis gewdhlt (Lubben & Millar,
1996).
- Der iiberzeugendste Wert wird als Schlussresultat gewdhlt (Coelho &
Séré, 1998).
- Der erste oder letzte Wert der Messreihe wird als Schlussergebnis genom-
men (Coelho & Séré, 1998).
Es wird ein Intervall als Ergebnis angegeben (Coelho & Séré, 1998).
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Es wird ein Mass der zentralen Tendenz (Modus, Median oder Mittelwert)
als Schlussergebnis angegeben (vgl. z. B. Coelho & Séré, 1998; Varelas,
1997). Dabei konnen der Modus und Median als Vorlaufer eines statisti-
schen Verstidndnisses des Mittelwerts angesehen werden (Coelho & Séré,
1998).

Fir eine genaue Messung muss ein moglichst genaues Messinstrument verwen-

det werden
(Konzept C, vgl. Verweise in Unterkapitel 2.3.2; vgl. z. B. Gott et al., 2003,
Schulz, 2021; Wilhelm & Kunz, 2016)

Eine wichtige Fihigkeit beim naturwissenschaftlichen Messen ist die Wahl und
Verwendung eines geeigneten Messinstruments zum Erfassen der gesuchten
Grosse. Hierfiir miissen die Schiilerinnen und Schiiler grundsitzliche Prinzipien
von Messinstrumenten verstehen (Gott et al., 2003): Sie miissen beispielsweise
wissen, wie sie das Messinstrument bedienen konnen (Handhabung von Messin-
strumenten), wie die gesuchte Grosse auf der Skala abgelesen werden kann und
wie die Skala des Messinstruments zu interpretieren ist. Zudem sollten die Schii-
lerinnen und Schiiler auch verstehen, dass es kein perfektes Messinstrument gibt,
sondern dass auch jedes Messinstrument von einer Messunsicherheit begleitet
wird (Gott et al., 2003).

Der Umgang mit Messinstrumenten ist anspruchsvoll und bei der Nutzung kon-
nen verschiedene Fehler unterlaufen (Haag et al., 2018). Eine Schwierigkeit be-
steht darin, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig auf die Handha-
bung des Messinstruments und auf das Ablesen der Messwerte, zum Beispiel auf
einer analogen Skala, konzentrieren miissen. Beim Ablesen der Messwerte auf
der Skala konnen sich weitere Schwierigkeiten ergeben: Der Messwert muss kor-
rekt abgelesen und die Skala korrekt interpretiert werden, sonst ergibt sich ein
Ablesefehler, und bei manchen Messinstrumenten miissen weitere Aspekte be-
riicksichtigt werden (z. B. Blickwinkel beim Ablesen eines Messwerts auf einem
analogen Thermometer). Zudem zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
die Genauigkeit von Messinstrumenten oft nicht in Frage stellen und somit davon
ausgehen, dass es ein perfektes Messinstrument ohne Messungenauigkeit gibt:
«Many students (between 30 % and 60 %) ‘appeared to think that with good
enough apparatus and enough care it is possible to make a perfect measurement
of a quantity’» (Munier et al., 2013, S. 2758). Deshalb erkennen die Schiilerinnen
und Schiiler oft das Messinstrument nicht als mogliche Ursache fiir Messunsi-
cherheiten (Munier et al., 2013).
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Mengenvergrosserung kann die Messgenauigkeit erhohen
(Konzept D, vgl. Verweise in Unterkapitel 2.3.2)

Durch das Messen mit einer Menge kann die Messgenauigkeit erhoht werden.
Die Strategie der Mengenvergrosserung kann angewendet werden, wenn ange-
nommen wird, dass der gemessene Wert der Menge der Summe der Messwerte
der einzelnen Objekte, Ereignisse oder Vorginge entspricht (Suida & Grabowski,
2012). Das Messen mit einer Menge dient insbesondere dann der Erh6hung der
Messgenauigkeit, wenn angenommen wird, dass die Messung mit beispielsweise
nur einem Objekt sehr ungenau wird®.

Das Konzept der Mengenvergrdsserung, um ein moglichst genaues Ergebnis zu
erhalten, ist insofern anspruchsvoll, da es ein Denken in Proportionalitidten vo-
raussetzt. Schiilerinnen und Schiiler haben oft Schwierigkeiten beim Denken in
Proportionalititen und ihnen unterlaufen auch beim Rechnen mit Proportionali-
taten hiufig Fehler, beispielsweise indem Dividend und Divisor vertauscht wer-
den (Hafner, 2012).

2.3.2 Naturwissenschaftliches Messen im Rahmen vorliegender Arbeit: Der
Problemtyp «Messen»

Die in Unterkapitel 2.3.1 beschriebenen Konzepte beim naturwissenschaftlichen
Messen sind beim Problemtyp «Messen», der im Rahmen vorliegender Arbeit im
Fokus steht, zentral. Beim Problemtyp «Messen» geht es darum, eine Grosse mit
vorgegebenen Messinstrumenten mdglichst genau zu messen. Hierfiir stehen den
Schiilerinnen und Schiilern jeweils zwei verschiedene Messinstrumente zur Ver-
fiigung, die sich in der Genauigkeit ihrer Skalen unterscheiden. Ein Ziel ist somit,
dass die Schiilerinnen und Schiiler das genauere Messinstrument fiir das Messen
der gesuchten Grosse erkennen und fiir ihre Messung wiahlen (vgl. Konzept C,
Unterkapitel 2.3.1). Zentral beim Problemtyp «Messen» ist zudem, dass die
Schiilerinnen und Schiiler beim Messen der gesuchten Grosse Strategien anwen-
den, um ein moglichst genaues Ergebnis zu erhalten. Hierzu gehort beispiels-
weise Messungen zu wiederholen und einen Mittelwert zu bilden, um sich dem
gesuchten Wert anzundhern (vgl. Konzept B, Unterkapitel 2.3.1) oder das Mes-
sen mit einer Menge zur Erhohung der Messgenauigkeit (vgl. Konzept D, Unter-
kapitel 2.3.1).

6 Z. B. Bestimme méglichst genau die Masse eines Kiirbissamens. Das Messen der Masse eines
einzelnen Kiirbissamens mit einer analogen Waage wird sehr ungenau. Die Strategie der Men-
genvergrosserung (mit mehreren Kiirbissamen messen) erhoht die Messgenauigkeit und zudem
konnen unterschiedliche Samengrdssen beriicksichtigt werden.
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Bei der vorliegenden Arbeit wurde aufgrund von durchgefiihrten Pilotstudien im
Rahmen des Projekts ExKoNawi (vgl. z. B. Gut, Metzger, et al., 2014; Metzger
et al., 2014) fiinf hierarchisch angeordnete Qualitdtsstandards (QS) fiir den Prob-
lemtyp «Messen» festgelegt (vgl. Tab. 2). Dabei wird davon ausgegangen, dass
Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel einfacher beziehungsweise hiufiger
QS 1 als QS 2 respektive QS 2 als QS 3 erreichen, wobei QS 5 als der anspruchs-
vollste Qualitdtsstandard angesehen wird.

Tabelle 2: Qualititsstandards des Problemtyps «Messen» und kodierte Kriterien

Beschreibung QS Kodierte Kriterien

Einzelmessung: Eine zur
Problemstellung passende
Vorgegensweise entwickeln;
die Vorgehensweise
durchfiihren, sodass mind. ein
Wert im Toleranzbereich

- adiquater Versuchsautbau (1 P)

- mind. ein Messwert innerhalb des
Toleranzbereichs (1 P)

mind. einmal das fiir das Messen der
gesuchten Grosse genauere Messinstrument
verwendet (1 P)

Qs 1

resultiert.
Daten und Ergebnis: Mess- | - Messwerte passen zur durchgefiihrten
«~ | daten aufnehmen und mind. Vorgehensweise (1 P)
8 ein Ergebnis im Toleranzbe- | - eindeutiges Ergebnis im Toleranzbereich
reich mit korrekter Massein- (1P)
heit angeben. - das Ergebnis hat die korrekte Einheit (1 P)

- Daten zu Messwiederholungen sind
vorhanden und ein Wert wird als Resultat
ausgewdhlt / berechnet (1 P)

- Es wird ein Mittelwert aus den Daten der
Messwiederholungen berechnet (1 P)

- (noch mehr) Messwiederholungen werden
als Losungsvorschlag zur Steigerung der

Messwiederholung (3a): Mes-
sungen wiederholen, um ein
moglichst genaues Ergebnis
zu erhalten. Mit den Daten
der Messwiederholung wei-
terarbeiten (z. B. Mittelwert-

; bildung). Messgenauigkeit angegeben (1 P)

© | ODER Mengenvergrosserung:
Mengenvergrdsserung (3b): - Messwert fiir eine Menge ist vorhanden
Mit einer (grossen) Menge (1P)
messen, um ein moglichst ge- | - Messwert fiir eine Menge wird auf die
naues Ergebnis zu erhalten. gesuchte Grosse zuriickgerechnet (1 P)
Den Wert der Menge auf die | - Messen mit einer (noch grosseren) Menge
gesuchte Grosse zuriickrech- wird als Losungsvorschlag zur Steigerung
nen. der Messgenauigkeit angegeben (1 P)
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- Das fiir das Messen der gesuchten Grosse
genauere Messinstrument wird erkannt und
die Begriindung ist korrekt (1 P)

- Fiir die Losung wird das fiir das Messen
der gesuchten Grosse genauere
Messinstrument verwendet (1 P)

- Ein (noch) genaueres Messinstrument fiir

Messinstrument: Das fiir das
Messen der gesuchten Grosse
genauere Messinstrument er-
kennen und fiir die Messung

QS 4

wahlen. das Messen der gesuchten Grosse wird als
Losungvorschlag zur Steigerung der
Messgenauigkeit angegeben (1 P)
- Griinde fiir genaues respektive ungenaues
Quellen fiir Messunsicher- Messen werden genannt (qualitative Codes
w, | heiten: Quellen fiir Messunsi- fiir das Nennen von mdéglichen Griinden)
@ | cherheiten und Lésungsvor- - Losungsvorschliage zur Steigerung der
< schldge zur Steigerung der Messgenauigkeit werden genannt (qualita-
Messgenauigkeit nennen. tive Codes fiir das Nennen von moglichen

Loésungsvorschldgen)

In Tabelle 2 wird ersichtlich, dass sich QS 1, QS 2, QS 3 und QS 4 aus mehreren
dichotom kodierten Kriterien zusammensetzen. Diese Kriterien wurden mit er-
fiillt (1 Punkt) respektive nicht erfiillt (O Punkte) beurteilt. Anhand der Gesamt-
punktzahl von QS 1 bis QS 4 wurden die experimentellen Kompetenzen quanti-
tativ diagnostiziert. Ein QS wird als erfiillt betrachtet, wenn eine a priori norma-
tiv festgelegte Anzahl der Kriterien erreicht werden. Dafiir miissen bei QS 1,
QS 2 und QS 4 zwei von drei Punkten erreicht werden. Bei QS 3 wird nur eines
der beiden Konzepte (‘Messwiederholung’ oder ‘Mengenvergrdsserung’) zum
Erreichen des QS erwartet, wobei grundsitzlich immer beide Konzepte moglich
sind. Somit ist QS 3 erfiillt, sobald zwei von drei Punkten bei einem der beiden
Konzepte erreicht werden. QS 5 hingegen wurde qualitativ ausgewertet und lie-
fert Hinweise dariiber, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler Griinde fiir
Messunsicherheiten erkennen und mégliche Losungsvorschldge ableiten konnen.
Die Daten von QS 5 wurden im Rahmen der Auswertungen vorliegender Arbeit
nicht genutzt, konnen jedoch fiir zukiinftige Forschung dienen (vgl. Kapitel 9).
Das den QS und kodierten Kriterien zugrunde liegende Kodiermanual wird in
Unterkapitel 7.1.1 beschrieben.
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3. Diagnose experimenteller Kompetenzen

Ausgehend von Modellen experimenteller Kompetenzen konnen Aufgaben und
Testinstrumente entwickelt werden, anhand welcher die experimentellen Kom-
petenzen diagnostiziert werden konnen (Kampach, 2018). Bei der Diagnose ex-
perimenteller Kompetenzen stellt sich die Frage nach der fiir den Verwendungs-
zweck geeigneten Testart und Erhebungsmethode. Zur Diagnose experimenteller
Kompetenzen gibt es verschiedene Testarten. Zu diesen gehdren zum Beispiel
schriftliche Tests, Tests mit Computersimulationen oder Tests mit Realexperi-
menten. Zusédtzlich gibt es verschiedene Erhebungsmethoden, anhand welcher
die experimentellen Kompetenzen erfasst werden konnen. Bei Tests mit Realex-
perimenten konnen beispielsweise die experimentellen Kompetenzen anhand von
Schiilerprotokollen, Beobachtungen (z. B. Videos) oder der Rekonstruktion der
Denkprozesse von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. aus Interviews oder durch
die Methode des Lauten Denkens) diagnostiziert werden. Auf typische Testarten
(vgl. Unterkapitel 3.1) und Erhebungsmethoden (vgl. Unterkapitel 3.2) wird in
der Folge eingegangen. Am Ende des Kapitels werden abschliessend die be-
schriebenen Testarten und Erhebungsmethoden miteinander verglichen (vgl. Un-
terkapitel 3.3).

3.1 Testarten

In diesem Unterkapitel wird auf Merkmale typischer Testarten zur Diagnose ex-
perimenteller Kompetenzen eingegangen. Zudem werden Vor- und Nachteile der
jeweiligen Testarten erldutert und es wird gezeigt, wo diese eingesetzt werden
konnen.

3.1.1 Schriftliche Tests

Bei schriftlichen Tests zur Diagnose experimenteller Kompetenzen — oft auch als
Paper and Pencil Tests bezeichnet — werden meistens Teilaspekte des Experi-
mentierprozesses (z. B. Fragestellungen formulieren, Hypothesen formulieren,
Experiment planen oder Daten auswerten) vorgegeben, die dann von den Schii-
lerinnen und Schiilern ergidnzt oder bewertet werden. Dabei experimentieren die
Schiilerinnen und Schiiler nicht selbst, sondern sie miissen sich in eine fiktive
experimentelle Situation hineinversetzen. Dadurch fehlt bei schriftlichen Tests
eine direkte Riickkoppelung: Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren nicht, ob
thre Versuchsanordnung funktioniert oder nicht (Schreiber et al., 2014). Bei
schriftlichen Tests werden typischerweise geschlossene Aufgaben (Multiple
Choice, z. B. Hammann et al., 2007; Koenen, 2014)’, offene Aufgaben (z. B.

7 Beispiel: Von verschiedenen Hypothesen diejenige wihlen, die anhand eines dargestellten
Designs iiberpriift werden kann.
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short-answer questions, Baxter & Shavelson, 1994)3 oder eine Kombination aus
beiden Aufgabenformaten (z. B. Erb & Bolte, 2011) eingesetzt.

Ein Vorteil von schriftlichen Tests ist, dass die Teilaufgaben meistens unabhéan-
gig voneinander sind und somit kaum Reihenfolgeeffekte entstehen: Obschon
vielleicht die Teilaufgabe zur Experimentplanung falsch gelost wurde, kann den-
noch die Aufgabe zur Datenauswertung korrekt bearbeitet werden. Ein weiterer
Vorteil ist, dass schriftliche Tests ohne grossen materiellen und personellen Auf-
wand durchgefiihrt werden konnen und sich somit auch fiir large-scale Assess-
ments eignen. Ein Nachteil von schriftlichen Tests ist jedoch, dass sie handlungs-
bezogene experimentelle Kompetenzen, wie beispielsweise die effektive Experi-
mentdurchfithrung inklusive der Handhabung von Messinstrumenten, nicht aus-
reichend erfassen und abbilden konnen (vgl. z. B. Baxter & Shavelson, 1994;
Hammann et al., 2008; Schreiber, 2012).

3.1.2 Tests mit Computersimulationen

Bei Tests mit Computersimulationen fithren die Schiilerinnen und Schiiler an-
hand eines virtuellen Versuchsaufbaus Messungen durch. Die Simulation ermog-
licht interaktive Handlungen mit dem Experimentiermaterial, sodass eine direkte
Riickkoppelung mdglich wird: Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, inwiefern
die selbst ‘aufgebaute’ Versuchsanordnung funktioniert oder nicht. Hiermit kon-
nen neue Entscheidungen fiir das weitere Vorgehen getroffen werden (Schreiber,
2012). Zwar ermdglichen Computersimulationen eine interaktive Handlung mit
dem Experimentiermaterial, aber der direkte Umgang mit dem Material, wie zum
Beispiel das haptische Wahrnehmen der Materialien und das Handhaben von
Messinstrumenten, sind mit Computersimulationen nicht moglich. Bei Compu-
tersimulationen besteht die Moglichkeit, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbst ihre Daten in einem Protokoll in digitaler Form festhalten (Schiilerproto-
koll, Schreiber et al., 2014) oder dass die Verhaltensdaten automatisiert erfasst
werden (Log-Files). Tests mit Computersimulationen konnen produkt- oder pro-
zessbezogen ausgewertet werden. Eine produktorientiere Auswertung basiert auf
Produkten, wie zum Beispiel Schiilerprotokollen. Was wahrend der Testdurch-
fithrung genau passiert (z. B. welche Handlungen in welcher zeitlichen Abfolge
durchgefiihrt werden), fliesst in die produktorientierte Auswertung nicht ein.
Durch beispielweise Log-Files konnen Tests mit Computersimulationen auch
prozessorientiert ausgewertet werden. Eine prozessorientierte Auswertung er-
moglicht das Betrachten von Handlungen wéhrend der Testdurchfiihrung, zum

8 Beispiel: Zu einem gegebenen Phinomen mogliche Fragestellungen formulieren, die unter-
sucht werden kdnnten.
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Beispiel auch im zeitlichen Verlauf. Diese Handlungen kdnnen beispielsweise in
Handlungsbildern veranschaulicht werden (vgl. Schreiber, 2012). Computersi-
mulationen werden in zunehmendem Masse eingesetzt, um Lernprozesse im Un-
terricht zu unterstiitzen. Studien, die Computersimulationen zur Diagnose expe-
rimenteller Kompetenzen eingesetzt haben, wurden bis anhin wenige durchge-
fiihrt (Schreiber, 2012). Beispielhafte Studien, die Computersimulationen zur Di-
agnose experimenteller Kompetenzen eingesetzt haben, sind die von Baxter und
Shavelson (1994), Dickmann (2016), Schreiber (2012) und Shavelson und ande-
ren (1991).

Ein Vorteil von Tests mit Computersimulationen ist, dass neben den bendtigten
Computern der materielle und personelle Aufwand gering ist. Somit eignen sich
Tests mit Computersimulationen prinzipiell auch fiir large-scale Assessments
(z. B. internationale Vergleichsstudie TIMSS; vgl. Schwippert et al., 2020). Ein
Nachteil von vielen Tests mit Computersimulation ist, dass die einzelnen Teil-
aufgaben aufeinander aufbauend sind: Wenn zum Beispiel der Versuchsaufbau
nicht abgeschlossen wurde, entstehen auch keine Messdaten und keine Auswer-
tung. Dadurch bilden sich Reihenfolgeeffekte’. Ein weiterer Nachteil von Tests
mit Computersimulationen besteht darin, dass einige handlungsbezogene experi-
mentelle Kompetenzen (z. B. die Handhabung von Messinstrumenten) nicht er-
fasst und abgebildet werden konnen.

3.1.3 Tests mit Realexperimenten

Tests mit Realexperimenten — oft auch als hands-on Tests bezeichnet — werden
in vielen Studien eingesetzt, da sie den Anforderungen des realen Wissenschafts-
betriebs am ndchsten kommen (Arndt, 2016). Tests mit Realexperimenten sind
dadurch gekennzeichnet, dass die Schiilerinnen und Schiiler zur Interaktion mit
dem realen System angeregt werden. Somit kdnnen sie Erfahrungen im Bereich
des Aufstellens der Versuchsanordnung, der Handhabung von Messinstrumenten
oder der Generierung von Messdaten machen und konnen zudem die Materialien
auch haptisch wahrnehmen. Bei Tests mit Realexperimenten erfahren die Schii-
lerinnen und Schiiler direkt, ob ihr Versuchsaufbau funktioniert oder nicht und
konnen unmittelbar Anpassungen vornehmen. Eine direkte Riickkoppelung ist
somit gegeben. Bei der Diagnose experimenteller Kompetenzen mit

? Es gibt Studien mit Computersimulationen, die versuchen den Einfluss von Reihenfolgeeffek-
ten zu minimieren. Z. B. Dickmann und andere (2014) minimieren Reihenfolgeeffekte, indem
jedes Item mit einer Beispiellosung des vorherigen Items startet. So konnen Schiilerinnen und
Schiiler, denen es nicht gelingt, einen addquaten Versuchsaufbau zu entwickeln, dennoch mit
dem néchsten Item zum Messen von Daten fortsetzen, weil ihnen eine funktionierende Ver-
suchsanordnung in Form einer Beispiellosung prasentiert wird.
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Realexperimenten konnen die Tests produkt- (z. B. Baxter & Shavelson, 1994;
Garden, 1999; Gut et al., 2010; Hammann et al., 2008; Stebler et al., 1998) oder
prozessbezogen (z. B. Emden & Sumfleth, 2012; Kirchner & Priemer, 2010;
Schreiber, 2012) ausgewertet werden. Eine prozessorientierte Auswertung kann
mit Hilfe von Verlaufsprotokollen (z. B. Emden & Sumfleth, 2012, vgl. Unerka-
pitel 3.2.1), Beobachtungen (z. B. Schreiber, 2012) und / oder der Methode des
Lauten Denkens (z. B. Kirchner & Priemer, 2010) erfolgen. Der Verlauf wéhrend
des Experimentierens kann in sogenannten Prozessgrafiken (z. B. Emden &
Sumfleth, 2012; Kirchner & Priemer, 2010) oder Handlungsbildern (z. B. Schrei-
ber, 2012) veranschaulicht werden.

Ein Vorteil von Tests mit Realexperimenten ist, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler selbststidndig ein Experiment durchfithren konnen und somit auch das Auf-
bauen der Versuchsanordnung oder die Handhabung von Messinstrumenten be-
riicksichtigt werden kann. Darum werden Tests mit Realexperimenten als die
ideale Testart angesehen (Wenning, 2007) und die entsprechenden Testergeb-
nisse als Benchmark betrachtet (Baxter & Shavelson, 1994). Dennoch weisen
Tests mit Realexperimenten auch Nachteile auf. Ein Nachteil ist, dass Tests mit
Realexperimenten im Vergleich zu schriftlichen Tests oder Tests mit Computer-
simulationen einen grossen materiellen und personellen Aufwand aufweisen und
daher oft schwierig in large-scale Assessments zu realisieren sind. Ein weiterer
Nachteil von Tests mit Realexperimenten besteht in moglichen Reihenfolgeet-
fekten: Wenn es einem Schiiler oder einer Schiilerin nicht gelingt, einen Versuch
aufzubauen, konnen auch keine Messdaten generiert und ausgewertet werden'?.

3.2 Erhebungsmethoden

Neben verschiedenen Testarten kommen bei der Diagnose experimenteller Kom-
petenzen in Tests mit Computersimulationen oder Realexperimenten auch ver-
schiedene Erhebungsmethoden zum Einsatz, zum Beispiel Schiilerprotokolle,
Beobachtungen (z. B. auch Videos) oder die Rekonstruktion von Denkprozessen
von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. aus Interviews oder durch die Methode des
Lauten Denkens). Auf diese Erhebungsmethoden wird in der Folge eingegangen.

10 Es gibt Studien, die versuchen den Einfluss von Reihenfolgeeffekten bei Tests mit Realexpe-
rimenten zu minimieren. Z. B. instruierten Solano-Flores und andere (1999) die verschiedenen
Teilaspekte des Experimentierprozesses separat: In einem ersten Teil des Tests werden die
Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert ein Experiment zu planen; danach fiihren sie mit Expe-
rimentiermaterialien ein Experiment durch; anschliessend werden den Schiilerinnen und Schii-
lern Daten vorgegebenen, die sie auswerten und analysieren miissen und in einem letzten Teil
des Tests wenden die Schiilerinnen und Schiiler Informationen an.
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3.2.1 Schiilerprotokolle

Bei Schiilerprotokollen rapportieren die Lernenden ihre Handlungen und Ergeb-
nisse selbststindig, zum Beispiel bei Tests mit Realexperimenten (z. B. Baxter
& Shavelson, 1994; Emden & Sumfleth, 2012; Gut-Glanzmann, 2012; Schreiber,
2012). Die Schiilerprotokolle konnen unterschiedlich stark vorstrukturiert sein
und offene (z. B. das Planen und Beschreiben einer Vorgehensweise) und ge-
schlossene Antwortformate (z. B. Multiple Choice) beinhalten. Toh und Wool-
nough (1990) haben bei Schiilerprotokollen verschieden stark vorstrukturierte
Formate verglichen: Ein minimal vorstrukturiertes Format, ein teilweise vor-
strukturiertes Format!! und ein maximal vorstrukturiertes Format. Dabei stimmte
das teilweise vorstrukturierte Format am besten mit der Diagnose iiberein, die ein
Experte oder eine Expertin durch Beobachten von Schiilerinnen und Schiilern
wihrend des Experimentierens vornahm. Des Weiteren unterscheidet sich der
Aufbau von Schiilerprotokollen je nachdem ob diese produkt- oder prozessbezo-
gen ausgewertet werden sollen. Werden Schiilerprotokolle produktbezogen aus-
gewertet (z. B. Baxter & Shavelson, 1994; Gut-Glanzmann, 2012), dann werden
die Lernenden anhand von Auftrdgen im Schiilerprotokoll aufgefordert beispiels-
weise ihre Vorgehensweise, Ergebnisse und Schlussfolgerungen zu notieren.
Werden die Schiilerprotokolle prozessbezogen ausgewertet, dann wird zum Bei-
spiel auch der zeitliche Verlauf wéhrend der Durchfiihrung des Experimentierens
beriicksichtigt. Ein prozessorientiertes Schiilerprotokoll — auch als Verlaufspro-
tokoll bezeichnet — setzten Emden und Sumfleth (2012) ein. Bei diesem Ver-
laufsprotokoll wurden die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend der Durchfiihrung
des Experiments aufgefordert, ihre Handlungen simultan zum Bearbeitungspro-
zess zu protokollieren. Dazu wurde die zur Verfiigung stehende Bearbeitungszeit
in mehrere Zeitfenster unterteilt, fiir welche die Lernenden jeweils einen Proto-
kolleintrag formulieren sollten.

Schiilerprotokolle bieten, im Vergleich zu beispielsweise Beobachtungen von
Schiilerinnen und Schiilern wéhrend des Experimentierens (vgl. Unterkapitel
3.2.2), eine zeitOkonomische Alternative, die sich grundsitzlich auch fiir large-
scale Assessments eignet. Bei Schiilerprotokollen stellt sich jedoch die Frage,
wie sichergestellt werden kann, dass die Schiilerinnen und Schiiler protokollie-
ren, was sie gemacht haben (Gut-Glanzmann, 2012). Denn anhand von Schiiler-
protokollen kann nur eine indirekte Aussage iiber die anwendungsbezogenen ex-
perimentellen Kompetenzen getroffen werden (vgl. z. B. Abrahams et al., 2013).

! Ein teilweise vorstrukturiertes Format beschreibt eine Serie von offenen Fragen zu moglichst
vielen Aspekten der Experimentieraufgabe.
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3.2.2 Beobachtungen

Bei der Beobachtung werden die Schiilerinnen und Schiiler direkt wéhrend des
Experimentierens beobachtet (z. B. durch geschulte Raterinnen und Rater) oder
es werden Videoaufzeichnungen gemacht und diese nachtriglich ausgewertet
(Héder, 2010). Bei der Beobachtung konnen nur experimentelle Handlungen
(z. B. bei Einzelarbeit) oder auch verbale Ausserungen (z. B. bei Partner- bzw.
Gruppenarbeit) beriicksichtigt werden. Zur standardisierten Erhebung von Be-
obachtungsdaten konnen Beobachtungsbogen oder Kodiermanuale eingesetzt
werden. Diese enthalten verschiedene Kriterien oder Kategorien, anhand welcher
die experimentellen Kompetenzen erfasst werden. Bei der Diagnose experimen-
teller Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern oder Studierenden durch Be-
obachtungen kann die Auswertung produkt- (z. B. Baxter & Shavelson, 1994)
oder prozessbezogen (z. B. Emden, 2011; Neumann, 2004; Walpuski, 2006) er-
folgen. Baxter und Shavelson (1994) haben beispielsweise Lernende wéhrend
des Experimentierens in Einzelarbeit von trainierten Raterinnen und Ratern be-
obachten lassen und haben darauf die Daten produktbezogen ausgewertet (z. B.
wurden die Experimente korrekt durchgefiihrt und kamen die Lernenden zu ei-
nem richtigen Ergebnis). Emden (2011) und Walpuski (2006) hingegen haben
die experimentellen Kompetenzen anhand von Videoaufzeichnungen prozessbe-
zogen ausgewertet, indem sie anhand der Videoautnahmen Prozessgrafiken er-
stellt haben, die den experimentellen Verlauf illustrieren.

Um die experimentellen Kompetenzen beim Durchfiihren von Realexperimenten
zu erfassen, wird die Beobachtung oft als Benchmark betrachtet (vgl. z. B. Baxter
& Shavelson, 1994; Gott & Duggan, 2002; Gut-Glanzmann, 2012). Ein Nachteil
dieser Methode ist jedoch, dass sie sehr ressourcenintensiv ist und sich darum
beispielsweise nicht fiir large-scale Assessments eignet. Zudem lésst sich das Be-
obachten von Schiilerinnen und Schiilern wéihrend des Experimentierens auf

Klassenebene aufgrund der Gruppengrosse kaum realisieren (Emden & Sum-
fleth, 2012).

3.2.3 Rekonstruktion der Denkprozesse von Schiilerinnen und Schiilern

Die Denkprozesse von Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Experimentie-
rens konnen durch die Methode des Lauten Denkens — oft auch als Think Aloud
bezeichnet — rekonstruiert werden. Diese Methode ermdglicht Zugénge zu hand-
lungsbezogenen kognitiven Prozessen (Funke & Spering, 2006): Es werden nicht
nur die Ergebnisse der Denkprozesse erfassbar, sondern man erfihrt auch mehr
dariiber, wie die Problemldsung zustande gekommen ist. Dadurch eignet sich das
Laute Denken auch fiir eine prozessbezogene Auswertung. Es gibt verschiedene
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Formen des Lauten Denkens, die sich beziiglich des Zeitpunkts, der Strukturie-
rung und der Sozialform unterscheiden. Beim gleichzeitigen Lauten Denken wer-
den die Gedanken beim Ldsen der experimentellen Problemstellung ausgespro-
chen (vgl. Konrad, 2020). Beim nachtréglichen Lauten Denken wird {iber eine
Entscheidung oder Erfahrung berichtet, die in der Vergangenheit gemacht oder
getroffen wurde. Das nachtrigliche Laute Denken wird oft dann eingesetzt, wenn
die zu bearbeitende Aufgabe komplex ist, da somit die ganze Konzentration fiir
die Aufgabenbearbeitung bleibt. Eine Moglichkeit des nachtridglichen Lauten
Denken sind Interviews (Volzke, 2012). Beim nachtrdglichen Lauten Denken
werden oft Erinnerungshilfen angeboten, zum Beispiel Videoaufnahmen von
dem Experimentieren. Eine solche Vorgehensweise wird als Stimulated Recall
bezeichnet (Konrad, 2020). Des Weiteren gibt es offene und strukturierte Formen
des Lauten Denkens. Bei offenen Formen werden keine Vorgaben zur Verbali-
sierung der Gedanken gemacht, wéihrend bei strukturierten Formen das Laute
Denken durch Prompts (z. B. konkrete Fragen) angeregt wird (Konrad, 2020).
Zudem konnen sich die Formen des Lauten Denkens beziiglich der Sozialform
unterscheiden: Das Laute Denken kann sich auf einen Dialog mit Lernpartnerin-
nen respektive Lernpartnern beziehen oder allein auf den Gedanken eines Indi-
viduums fokussieren. Baxter und andere (1995) nutzen beispielsweise die Me-
thode des gleichzeitigen Lauten Denkens mit Prompts (hier Interviewfragen) um
mehr tiber die kognitive Aktivitdt von Schiilerinnen und Schiilern wéhrend des
Experimentierens zu erfahren. Hierbei haben die Lernenden die Problemstellung
in Einzelarbeit bearbeitet. Volzke (2012) wiederum nutzt das gleichzeitige und
nachtrdgliche Laute Denken, um mehr iiber das wissenschaftliche Denken im
Kontext des Experimentierens zu erfahren. Dazu 16sten die Schiilerinnen und
Schiiler schriftliche Auftrdage in Partnerarbeit und dusserten dabei ihre Gedanken.
Anschliessend fanden Interviews statt, wobei die Interviewfragen als Prompts
und Videoaufnahmen der Partnerarbeit als Erinnerungshilfen dienten.

Da bei der Methode des Lauten Denkens kognitive Prozesse erfassbar werden,
eignet sich diese Methode auch fiir Validierungszwecke (z. B. Vorholzer et al.;
2016). Ein Nachteil dieser Methode ist jedoch, dass sie sehr zeitintensiv ist und
sich somit nicht zur Diagnose experimenteller Kompetenzen in large-scale As-
sessments eignet. Je nach Form des Lauten Denkens ergeben sich zudem weitere
Nachteile. Wird zum Beispiel das gleichzeitige Laute Denken bei Problemldsun-
gen in Einzelarbeit eingesetzt, kann das laute Verbalisieren von Gedanken unna-
tiirlich wirken (Volzke, 2012). Beim nachtrdglichen Lauten Denken (z. B. in
Form von Interviews) kann zudem das Problem der sozialen Erwiinschtheit auf-
treten. Dies bedeutet, dass sich die Antwort nicht am subjektiv geglaubten
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‘wahren’ Wert orientiert, sondern an den wahrgenommenen Erwartungen
(Stocké, 2019). Ein weiterer Nachteil beim nachtraglichen Lauten Denken ist,
dass Gedanken verfilscht wiedergegeben werden konnen, weil zum Beispiel Er-
innerungsliicken auftreten oder nachfolgende Gedanken aufgrund ihrer Folge-
richtigkeit bevorzugt berichtet werden (Ericsson & Simon, 1980). Diese Gefahr
besteht beim gleichzeitigen Lauten Denken nicht, da die Gedanken vorab nicht
reflektiert, strukturiert oder interpretiert und somit verdndert werden konnen
(Konrad, 2020).

Die Ausfiihrungen zu den Testarten und Erhebungsmethoden haben gezeigt, dass
es verschiedene Mdoglichkeiten gibt, um die experimentellen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern zu diagnostizieren. Welche Testart beziechungsweise
Erhebungsmethode gewidhlt wird, hingt einerseits von den zu beantwortenden
Forschungsfragen, andererseits von Fragen der Testokonomie und der gewihlten
Stichprobengrdsse ab. Welche Testart und welche Erhebungsmethoden im Rah-
men vorliegender Arbeit genutzt wurden, wird in Unterkapitel 6.3 berichtet. In
den folgenden Ausfiihrungen werden Testarten und Erhebungsmethoden insofern
untereinander verglichen, als dass anhand von beispielhaften Studien aufgezeigt
wird, inwiefern die Ergebnisse der Kompetenzerfassung miteinander korrelieren
und somit zu dhnlichen Ergebnissen fiihren.

3.3 Vergleich verschiedener Testarten und Erhebungsmethoden

Es gibt einige Studien, die Tests mit Realexperimenten zur Diagnose experimen-
teller Kompetenzen mit anderen Testarten vergleichen (z. B. Emden, 2011; Ham-
mann et al., 2008; Schreiber, 2012) und somit untersuchen, inwiefern sich Tests
mit Realexperimenten, welche durch einen grossen materiellen Aufwand gekenn-
zeichnet sind, durch andere Testarten substituieren lassen. Beispielsweise ver-
gleichen Emden (2011), Hammann und andere (2008), Schreiber (2012), Shavel-
son und andere (1999) sowie Webb und andere (2000) die Ergebnisse von Tests
mit Realexperimenten mit denjenigen von schriftlichen Tests. Die Ergebnisse
sind divers, deuten aber auf geringe bis mittlere Korrelationen zwischen den Er-
gebnissen der Kompetenzerfassung hin (z. B. Emden, 2011; Hammann et al.,
2008; Schreiber, 2012; Shavelson et al., 1999)'2. Darum wird oft argumentiert,
dass schriftliche Tests andere Aspekte zu messen scheinen als Tests mit

12 Emden (2011): Korrelationen zwischen » = .2 und » = .5 fiir verschiedene Stichproben; Ham-
mann und andere (2008): Korrelationen zwischen » = -.3 und » = .7 fiir verschiedene Testberei-
che; Schreiber (2012): Korrelationen zwischen » = .4 und = .5 fiir verschiedene Testbereiche;
Shavelson und andere (1999): Korrelationen zwischen » = .3 und » = .5 fiir verschiedene Auf-
gaben.

26



Allgemeine theoretische Grundlagen der Arbeit

Realexperimenten (vgl. Gott & Dugan, 2002) und somit diese Testarten nicht
austauschbar sind. Schreiber (2012) fiihrt die geringen Korrelationen unter ande-
rem auf die Merkmale der Testarten zuriick. So wird beispielsweise bei schriftli-
chen Tests keine Riickkoppelung ermdglicht, was die Versuchsplanung im
schriftlichen Test anspruchsvoller macht. Andererseits scheinen Aufgaben im
Bereich des Auswertens bei Tests mit Realexperimenten anspruchsvoller zu sein
— moglicherweise weil bei Tests mit Realexperimenten die Gefahr besteht, feh-
lerhafte Messwerte zu generieren, die dann keine richtige Losung oder Begriin-
dung ermdglichen, was bei vorgegebenen Messwerten in schriftlichen Tests aus-
geschlossen wird (Schreiber, 2012). Weitere Griinde fiir die geringen Korrelati-
onen zwischen den Ergebnissen von schriftlichen Tests und denjenigen von Tests
mit Realexperimenten konnten dem Einfluss von inhaltlichen Themen und auf-
gabenspezifischem Fachwissen auf die Schiilerleistungen zuzuschreiben sein
(vgl. Gott & Duggan, 2002; Shavelson et al., 1993). Andererseits fanden Webb
und andere (2000) hohe Korrelationen (» = .8) beim Vergleich der Schiilerleis-
tungen aus schriftlichen Tests und Tests mit Realexperimenten, sodass gefolgert
werden konnte, dass schriftliche Tests und Tests mit Realexperimenten éhnliche
Facetten zu messen scheinen und somit austauschbar sind. Jedoch scheinen die
hohen Korrelationen auf dhnliche Aufgabenstellungen und einen Wiederholungs-
beziehungsweise Trainingseffekt zuriickzufiihren zu sein. Zudem gibt es einige
Studien, welche die Ergebnisse der Kompetenzerfassung von Tests mit Realex-
perimenten mit denjenigen von Tests mit Computersimulationen vergleichen
(z. B. Baxter & Shavelson, 1994; Dickmann, 2016; Rosenquist et al., 2000;
Schreiber, 2012; Shavelson et al., 1999). Dabei werden oft geringe bis mittlere
Korrelationen zwischen den Schiilerleistungen der zwei Testarten beobachtet
(z. B. Baxter & Shavelson, 1994; Rosenquist et al., 2000; Schreiber, 2012; Sha-
velson et al., 1991, 1999)"3. Die Ergebnisse werden unterschiedlich gedeutet:
Shavelson und andere (1991) fiihren die geringe Korrelation auf Probleme mit
der Simulation an sich zuriick; Shavelson und andere (1999) folgern, dass Tests
mit Realexperimenten prinzipiell durch Tests mit Computersimulationen ersetzt
werden konnen, aber aufgrund der Unbestidndigkeit der Schiilerleistungen eine
Methodentriangulation angebracht sei (Beobachtungen und Schiilerprotokolle
von Tests mit Realexperimenten und Tests mit Computersimulationen); Baxter

13 Baxter und Shavelson (1994): Korrelationen zwischen r = .4 und r= .7 fiir verschiedene
Aufgaben; Rosenquist und andere (2000): Korrelationen zwischen » = .4 und » = .6 fiir ver-
schiedene Messzeitpunkte; Schreiber (2012): Korrelationen zwischen » = .3 und » = .6 fiir ver-
schiedene Testbereiche; Shavelson und andere (1991): Korrelationen zwischen »= .3 und » = .4
fiir verschiedene Aufgaben; Shavelson und andere (1999): Korrelationen zwischen » = .4 und
r = .6 fiir verschiedene Aufgaben.
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und Shavelson (1994) sowie Schreiber (2012) folgern, dass aufgrund der gerin-
gen Korrelationen Tests mit Computersimulationen und Tests mit Realexperi-
menten nicht das Gleiche zu messen scheinen. Schreiber (2012) argumentiert je-
doch, dass Tests mit Computersimulationen zumindest das Potential haben, Tests
mit Realexperimenten zu ersetzen, denn qualitative Analysen deuten darauf hin,
dass Aufgaben von Tests mit Computersimulationen und Realexperimenten sehr
dhnlich bearbeitet werden. Dickmann (2016) hingegen konnte zwischen den
Schiilerleistungen in Tests mit Realexperimenten und Tests mit Computersimu-
lationen bei einigen Testbereichen mittlere bis hohe Korrelationen beobachten
(Korrelationen zwischen 7= .6 und » = .9)'%. Dies spricht in diesen Bereichen
dafiir, dass Tests mit Realexperimenten durch Tests mit Computersimulationen
ersetzt werden konnen. Dickmann (2016) verglich jedoch die Ergebnisse der
Kompetenzerfassung durch Tests mit Computersimulationen und Tests mit Re-
alexperimenten bei Studierenden, ob diese Ergebnisse auch fiir eine Substituier-
barkeit der Testarten bei Schiilerinnen und Schiilern sprechen, bleibt unklar.

Einige Studien vergleichen bei Tests mit Realexperimenten verschiedene Erhe-
bungsmethoden (z. B. Baxter et al., 1992, 1995; Emden & Sumfleth, 2012; Sha-
velson et al., 1991, 1993) und untersuchen somit, inwiefern sich bei Tests mit
Realexperimenten die Erhebungsmethoden des Beobachtens oder der Rekon-
struktion von Denkprozessen von Lernenden (z. B. aus Interviews oder durch das
Laute Denken), welches beides sehr zeitintensive Methoden sind, durch Schiiler-
protokolle ersetzen lassen. Beim Vergleich der Ergebnisse der Kompetenzerfas-
sung durch Beobachtungen von Lernenden und Schiilerprotokolle berichten man-
chen Studien hohe Korrelationen (Baxter et al., 1992; Shavelson et al., 1991,
1993)'3: Somit scheinen Schiilerprotokolle und Beobachtungen etwas Ahnliches
zu Messen und Schiilerprotokolle einen akzeptablen Ersatz fiir die Beobachtung
zu bieten (Baxter & Shavelson, 1994). Emden und Sumfleth (2012) haben zudem
festgestellt, dass es beziiglich des Zusammenhangs zwischen den Ergebnissen
der Kompetenzerfassung durch eine prozessorientierte Protokollmethode (vgl.
Unterkapitel 3.2.1) und Beobachtungen wéhrend des Experimentierens auf die
untersuchte Stichprobe ankommt: Wéhrend bei der Gymnasialstichprobe hohe
Korrelationen (zwischen » = .8 und » = .9 fiir verschiedene Experimente) zwi-
schen den erfassten Leistungen festgestellt werden konnten, war dies bei der Ge-
samtschulstichprobe vorerst nicht der Fall (Korrelationen zwischen » =.3 und

14 Bei einigen Testbereichen gab es auch nicht signifikante Korrelationen. Dickmann (2016)
erklart, dass diese aufgrund der geringen Varianz in den Leistungen der Studierenden entstan-
den seien und somit nicht gegen die Substituierbarkeit sprechen.

15 Baxter und andere (1992) und Shavelson und andere (1991): Korrelation von » = .8; Shavel-
son und andere (1993): Korrelationen zwischen » = .7 und r = .8 fiir verschiedene Aufgaben.
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r =4 fiir verschiedene Experimente). Die geringen Korrelationen bei der Ge-
samtschulstichprobe fiihrten Emden und Sumfleth (2012) auf eine kognitive
Uberlastung der Schiilerinnen und Schiiler mit der Protokollmethode zuriick.
Nach einer ausreichenden Methodengewdhnung (Einfiihrung in die Protokollme-
thode) konnten daraufthin auch bei der Gesamtschulstichprobe hohe Korrelatio-
nen (zwischen » = .8 und r = .9 fiir verschiedene Experimente) festgestellt wer-
den. Auf ein dhnliches Problem weisen Gott und Dugan (2002) hin. Die Beobach-
tung von Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Experimentierens ldsst sich
nicht bei allen Lernenden durch Schiilerprotokolle substituieren: Wihrend eini-
gen Lernenden die Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Experiments ge-
lingt, scheitern sie beim Schreiben des Protokolls. Umgekehrt gibt es Lernende,
die zwar die ‘Regeln’ zum Schreiben eines gelungenen Protokolls kennen, dieses
baut jedoch auf mangelhaften Daten auf (Gott & Dugan, 2002). Studien, welche
die Rekonstruktion von Denkprozessen von Lernenden (z. B. aus Interviews oder
dem Lauten Denken) mit Schiilerprotokollen vergleichen, gibt es wenige. Eine
Studie, die ansatzweise Hinweise hierzu liefert, ist die Studie von Baxter und
anderen (1995). Bei der Studie von Baxter und anderen (1995) fiihrten die Schii-
lerinnen und Schiiler einen Test mit Realexperiment durch, fiillten dabei ein Pro-
tokoll aus und wurden zusétzlich wéhrend der Testdurchfithrung interviewt. Die
erfassten Leistungen anhand der Schiilerprotokolle wurden darauf mit den Er-
kenntnissen aus den Interviews verglichen: Es wurde untersucht, ob Schiilerinnen
und Schiiler mit einer hoheren Leistung anhand der Schiilerprotokolle auch qua-
litativ hochwertigere Aussagen in den Interviews zeigten. Dabei konnte festge-
stellt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer hoheren Leistung anhand
der Schiilerprotokolle zum Beispiel die Versuchsdurchfiihrung systematischer
planten und qualitativ hochwertigere Erkldrungen im Interview zeigten. Ein Kor-
relationsmass zum Veranschaulichen des Zusammenhangs wurde im Rahmen der
Studie jedoch nicht berechnet.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Tests mit Realexperimenten in
Kombination mit der Erhebungsmethode der Beobachtung von Schiilerinnen und
Schiilern wéhrend des Experimentierens als Benchmark betrachtet werden kon-
nen (vgl. z. B. Baxter & Shavelson, 1994; Wenning, 2007). Mit Blick auf die
Testarten ist festzuhalten, dass schriftliche Tests andere Aspekte zu messen
scheinen als Tests mit Realexperimenten (vgl. z. B. Emden, 2011; Hammann et
al., 2008; Schreiber, 2012; Shavelson et al., 1999), wahrend Tests mit Compu-
tersimulationen zumindest das Potential haben, Tests mit Realexperimenten zu
substituieren (vgl. z. B. Dickmann, 2016; Schreiber, 2012). Mit Blick auf ver-
schiedene Erhebungsmethoden bei Tests mit Realexperimenten zeigt sich, dass
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die Beobachtung von Schiilerinnen und Schiilern wéhrend des Experimentierens
sich prinzipiell durch Schiilerprotokolle ersetzen ldsst (vgl. z. B. Baxter et al.,
1992; Emden & Sumfleth, 2012; Shavelson et al., 1991, 1993). Es konnte jedoch
auch gezeigt werden, dass diese Substituierbarkeit nicht zwingend gegeben sein
muss und womdoglich auch von der untersuchten Stichprobe respektive dem Leis-
tungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler abhéngt (vgl. z. B. Emden & Sum-
fleth, 2012; Gott und Dugan, 2002). Somit stellt sich im Rahmen vorliegender
Arbeit die Frage, inwiefern bei der untersuchten Stichprobe (8. Klasse der Se-
kundarstufe I, vgl. Unterkapitel 6.2) die experimentellen Kompetenzen durch
Schiilerprotokolle genau erfasst werden konnen und ob zusédtzliche Beobachtun-
gen respektive Videoaufnahmen wihrend des Experimentierens die Genauigkeit
der Diagnostik erhdhen. Die Ausfithrungen in Kapitel 3 haben zudem gezeigt,
dass es gegenwartig noch unklar scheint, inwiefern Schiilerprotokolle auch einen
akzeptablen Ersatz fiir die Rekonstruktion von Denkprozessen von Lernenden
(z. B. aus Interviews oder durch die Methode des Lauten Denkens) bieten. Somit
zeichnet sich hier ein zentrales Desiderat ab: Im Rahmen vorliegender Arbeit
wird untersucht, inwiefern zusétzliche Interviews die Genauigkeit der Kompe-
tenzdiagnose erhohen und in welcher Hinsicht Schiilerprotokolle und Schiiler-
protokolle zusammen mit Interviews zu vergleichbaren Ergebnissen der Kompe-
tenzdiagnose fiihren.
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4. Die Validitit von Testverfahren

Gemiss den Teststandards der Fachverbinde AERA, APA und NCME (2014)!®
besteht die Grundidee von Validitit darin, theorie- und evidenzbasiert zu beur-
teilen, inwiefern eine Testwertinterpretation fiir den jeweiligen Verwendungs-
zweck zuléssig ist. Die Frage nach der Validitit kann dabei nicht allgemeingiiltig,
sondern nur vor dem Hintergrund einer Interpretation in einem sozialen Kontext
und fiir den jeweiligen Verwendungszweck beantwortet werden, das heisst, Va-
liditdt ist nicht als Merkmal eines Tests zu verstehen (Kane, 2006). Gehen wir
beispielsweise von einem schriftlichen Test zur Mechanik aus, welcher zur
Standortbestimmung in verschiedenen Klassen eingesetzt wurde und bei wel-
chem die Schiilerinnen und Schiiler durchweg geringe Leistungen zeigten.
Wurde der Test bei Schiilerinnen und Schiilern mit einem hdheren Schulniveau
eingesetzt, welche die Aufgaben lesen und verstehen konnen, ist die Testwertin-
terpretation vermutlich ‘eher’ valide, da die Testwerte kognitiv valide Schliisse
beziiglich der Kompetenzen der Lernenden im Bereich der Mechanik zulassen.
Wurde der gleiche Test hingegen bei Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem
Schulniveau eingesetzt, welche die Aufgaben vermutlich nicht verstehen und /
oder lesen konnen, dann ist die Testwertinterpretation wahrscheinlich ‘eher’
nicht valide, da die Testwerte nicht die Kompetenzen der Lernenden im Bereich
der Mechanik, sondern eher sprachliche Probleme widerspiegeln. Die Frage nach
der Validitét einer Testwertinterpretation gleicht dabei einem Argumentations-
prozess, bei welchem nach Hinweisen fiir beziehungsweise gegen Validitét ge-
sucht wird. Somit kann die Frage nach der Validitdt einer Testwertinterpretation
nicht mit Ja oder Nein beantwortet werden, sondern nimmt unterschiedliche Aus-
pragungen an. Des Weiteren konnen bei der Suche nach Hinweisen fiir Validitit
unterschiedliche Validititsaspekte beriicksichtigt werden (vgl. Messick, 1995).
Diese Validititsaspekte stellen dabei keine separaten ‘Arten’ von Validitét dar,
sondern sind als mogliche Elemente einer umfassenden Validitdtsbeurteilung zu
verstehen (AREA et al., 2014). Welche Validitdtsaspekte beziehungsweise in
welchem Umfang diese bei der Validitatsbeurteilung beriicksichtigt werden, ist
vom jeweiligen Verwendungszweck abhiangig (Reynolds et al., 2010). Werden
beispielsweise Testwertinterpretationen fiir Laufbahnentscheidungen verwendet,
dann bedarf es mehr Hinweisen, die fiir die Validitiat der Testwertinterpretation
sprechen, als wenn die gleichen Testwerte zur Standortbestimmung eingesetzt
werden. Auf die verschiedenen Validitdtsaspekte von Messick (1995) wird in der
Folge eingegangen.

16 AERA: American Educational Research Association; APA: American Psychological Asso-
ciation; NCME: National Council on Measurement in Education.
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4.1 Validitiatsaspekte nach Messick

Messick (1995) geht von einem umfassenden Validitidtskonzept aus. Dabei stellt
die Konstruktvaliditdt den Bezugsrahmen fiir simtliche Validitdtsbetrachtungen
dar. Er definiert sechs verschiedene Aspekte von Konstruktvaliditét, die bei einer

Validitétsbeurteilung beriicksichtigt werden konnen. Diese Validitdtsaspekte
sind in Tabelle 3 aufgefiihrt.

Tabelle 3: Validititsaspekte nach Messick (1995), Ubersetzung nach Leuders (2014)

&
=
%]
=3
&
= Beschreibung Mogliche Hinweise
~—
=
G
>
< 5 | Relevanz und Re- Hinweise konnen zum . Beispiel durch Plteratur-
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Hinweise kdnnen zum Beispiel gefunden werden,
indem Korrelationen zwischen Testwerten von Test-
verfahren berechnet werden, bei denen man vermu-
tet, dass sie dasselbe Konstrukt (konvergente Validi-
tit) beziechungsweise unterschiedliche Konstrukte
(diskriminante Validitdt) messen (Dickmann, 2016).
Hinweise kdnnen zum Beispiel gefunden werden,
indem angenommene Konsequenzen iiberpriift wer-
den. Wird beispielsweise angenommen, dass Tests
mit Realexperimenten positive Auswirkungen auf
den Unterricht haben, dann sollte gepriift werden, ob
sich diese positiven Effekte auch tatsachlich zeigen
und ob die negativen Konsequenzen minimal sind
(Messick, 1995).

Angemessenheit
der Zusammen-
hdnge mit vorhan-
denen Theorien
oder Konstrukten

Externe
Validitat

Angemessenheit
der Testwertinter-
pretation und der
daraus abgeleiteten
Konsequenzen

Konsequentielle
Validitét

Abhiéngig von dem Verwendungszweck der Testwertinterpretation und den da-
mit verbundenen Aussagen, die man treffen mochte, sind manche der Validitats-
aspekte einmal mehr und einmal weniger zentral (Kane, 2001). Zudem ist aus
praktischer Sicht die Beriicksichtigung aller Aspekte kaum mdglich und wenn
tiberhaupt, dann nur fiir sehr breit angelegte Studien (Wolming & Wikstrom,
2010). Im Rahmen vorliegender Arbeit liegt der Fokus auf einer kognitiven Va-
lidierung eines Testverfahrens am Beispiel der Aufgaben des Problemtyps «Mes-
sen». Darum wird in Unterkapitel 4.2 auf diesen Validitdtsaspekt eingegangen.
Welche weiteren Validitdtsaspekte bei der Gesamtvalidierungsstudie des Pro-
jekts ExKoNawi untersucht wurden, wird in Unterkapitel 6.1 erldutert.

4.2 Kognitive Validit:t

Bei der kognitiven Validitdt wird untersucht, inwiefern die mit einer Aufgabe

intendierten kognitiven Prozesse bei der Bearbeitung der Aufgabe tatséchlich ak-

tiviert und von den Lernenden zum Losen der Aufgabe verwendet werden (Mes-

sick, 1995). Hinweise fiir kognitive Validitit konnen dabei aus unterschiedlichen

Bereichen stammen:

(I) Die intendierten Prozesse werden durch die Aufgabenstellung aktiviert und
von den Schiilerinnen und Schiilern zum Losen der Aufgabe verwendet.
Ob es in diesem Bereich Hinweise auf kognitive Validitdt gibt, kann bei-
spielsweise iiberpriift werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend
oder moglichst unmittelbar nach der Testbearbeitung zum Lauten Denken
aufgefordert werden (Messick, 1995). Dabei dussern sie ihre Vorgehenswei-
sen, Uberlegungen und Gedanken zur Aufgabe. Die von den Schiilerinnen
und Schiilern gedusserten kognitiven Prozesse konnen dann mit den inten-
dierten Prozessen verglichen werden. Wenn es einen ‘Match’ zwischen den
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kognitiven Prozessen seitens der Schiilerinnen und Schiiler und den inten-
dierten Prozessen gibt, kann dies als Hinweis fiir kognitive Validitét aus dem
Bereich (I) gedeutet werden (vgl. Baxter & Glaser, 1998).

(11) Qualitativ hochwertigere Denkprozesse gehen mit einer besseren Losung der

Aufgabe einher.

Als einen weiteren Hinweis fiir kognitive Validitét fiihren Baxter und Glaser
(1998) einen Zusammenhang zwischen der Qualitédt der gezeigten kognitiven
Prozesse seitens der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Testleistung auf:
Schiilerinnen und Schiiler mit einer hoheren Testleistung (also einer besseren
Losung der Aufgabe) sollten auch qualitativ hochwertigere Denkprozesse
zeigen. Falls dies der Fall ist, kann dies als Hinweis fiir kognitive Validitat
aus dem Bereich (II) gedeutet werden.

(I1l) Expertinnen und Experten schdtzen die intendierten kognitiven Prozesse

bei den Aufgaben als naheliegend ein und erkennen keine Aspekte, welche
die kognitive Validitdt beeintrdchtigen konnten.

Hinweise fiir kognitive Validitdt konnen auch iiber das Urteil von Expertin-
nen und Experten gewonnen werden (vgl. z. B. Leuders, 2014; Miller &
Linn, 2000). So kénnen Expertinnen und Experten zum Beispiel befragt wer-
den, inwiefern sie die intendierten Prozesse bei den Aufgaben als nahelie-
gend einschétzen und ob sie in der Aufgabenstellung Merkmale erkennen,
welche die kognitive Validitdt beeintrachtigen konnten (z. B. unbekannte Be-
griffe). Werden die intendierten kognitiven Prozesse von den Expertinnen
und Experten als naheliegend eingeschétzt und keine Merkmale erkannt, wel-
che die kognitive Validitidt beeintrachtigen konnten, kann dies als Hinweis
fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (IIT) gedeutet werden.

Anhand des Beispiels in Abbildung 1 wird im Folgenden illustriert, wie Hinweise

fiir kognitive Validitéit aus den Bereichen (I) bis (IIT) gefunden werden konnen.

A

B
C
D

Aufgabe:

1

Die Schachtel liegt auf dem Tisch und bewegt sich nicht, da ...

... keine Krifte auf die Schachtel wirken. Niveau 2
... die Schwerkraft zwar nach unten zieht, der Tisch aber im Weg ist. Niveau 2
... die Schwerkraft die Schachtel auf dem Tisch halt. Niveau 1

... der Tisch die Schachtel mit der gleichen Kraft nach oben driickt, Niveau 3
wie die Schwerkraft die Schachtel nach unten zieht.

Abbildung 1: Ordered Multiple Choice-Aufgabe aus der Studie von Alonzo und Steedle
(2009), iibersetzt von der Autorin vorliegender Arbeit.

34



Allgemeine theoretische Grundlagen der Arbeit

Hinweis aus dem Bereich (I): Die intendierten Prozesse werden seitens der Ler-
nenden aktiviert

Nimmt die Mehrheit der Lernenden bei der Begriindung fiir eine gewédhlte Ant-
wortoption Bezug zu Konzepten im Bereich von Kraft und Bewegung (z. B. «Ich
wiéhle Antwort D, weil die Schwerkraft auf die Schachtel wirkt und es zu jeder
Kraft eine Gegenkraft gibt»), ist dies ein Hinweis darauf, dass die intendierten
Prozesse aktiviert wurden. Dabei spielt es keine Rolle, ob die Konzepte aus fach-
licher Sicht adidquat sind oder nicht, solange ersichtlich wird, dass iiber ein in-
tendiertes Konzept nachgedacht wurde. Wiirde die Mehrheit der Lernenden bei-
spielsweise bei der Begriindung zur Wahl einer Antwortoption Aussagen machen
wie «Ich wihle Antwort A, denn wenn ein Objekt sich nicht bewegt, dann wirken
keine Krifte auf das Objekt», dann sind die gezeigten Konzepte zwar aus fachli-
cher Sicht falsch, deuten aber dennoch darauf hin, dass iiber intendierte Konzepte
(Konzepte im Bereich der Mechanik) nachgedacht wurde. Wird hingegen bei der
Mehrheit der Lernenden ersichtlich, dass sie beim Losen der Aufgabe auf nicht
intendierte Aspekte Bezug nehmen (z. B. «Ich wéhle Antwort D, da dieser Satz
am langsten ist»), deutet dies darauf hin, dass die Aufgabe keine kognitiv validen
Schliisse beziiglich der Konzepte der Lernenden im Bereich der Mechanik zulésst
und somit die Testwertinterpretation nicht valide ist.

Hinweise aus dem Bereich (Il): Qualitativ hohere Prozesse gehen mit einer bes-
seren Losung einher

Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin ein qualitativ hoheres Verstdndnis des
Konzepts zeigt (z. B. versteht, dass ein Objekt sich nicht bewegt, wenn keine
Krifte auf das Objekt wirken oder die resultierende Kraft Null ist), dann sollte
auch eine qualitativ bessere Losung der Aufgabe resultieren, das heisst, dass eine
Antwortoption von hoherem Niveau gewiahlt werden sollte (z. B. Antwortop-
tion D). Im Vergleich dazu sollte ein Schiiler oder eine Schiilerin mit einem qua-
litativ niedrigeren Verstdndnisniveau (z. B. versteht ‘nur’, dass auf ein Objekt,
das sich nicht bewegt, auch keine Krifte wirken), auch eine Antwortoption von
niedrigerem Niveau wihlen (z. B. Antwortoption A). Wenn bei der Mehrheit der
Lernenden der Zusammenhang zwischen der Qualitdt der gezeigten Konzepte
und der Wahl des Niveaus der Antwortoption gegeben ist, kann dies als Hinweis
fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (II) gedeutet werden.

Hinweis aus dem Bereich (I11): Expertinnen und Experten schdtzen die intendier-
ten Konzepte als naheliegend ein und erkennen keine Aspekte, welche die kogni-
tive Validitdt beeintrdchtigen konnten

Um Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (III) zu finden, kann bei-
spielsweise eine Expertenbefragung durchgefiihrt werden. Dabei kann die
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Intension der Aufgabe erldutert werden (z. B. die Aufgabe hat zum Ziel, Kon-
zepte im Bereich Krifte und Bewegung zu aktivieren). Wenn die Expertinnen
und Experten die intendierten Konzepte bei der Aufgabe als naheliegend ein-
schitzen, kann dies als Hinweis fiir kognitiv Validitdt aus dem Bereich (III) ge-
deutet werden — in dem Sinne, dass eine Aktivierung der intendierten Konzepte
seitens der Schiilerinnen und Schiiler grundsitzlich moglich scheint. Zusitzlich
konnen die Expertinnen und Experten auch gefragt werden, ob sie bei der Auf-
gabenstellung Aspekte erkennen, welche die kognitive Validitit beeintrachtigen
konnten (z. B. sprachliche Hiirden wie unbekannte Begriffe).

Beim Betrachten von Vorgehensweisen zur kognitiven Validierung von Testver-
fahren kann festgestellt werden, dass bei den meisten Studien beim Validierungs-
prozess Hinweise aus dem Bereich (I) beriicksichtigt werden und somit unter-
sucht wird, inwiefern die intendierten Konzepte aktiviert und zum Lsen der Auf-
gaben verwendet werden (z. B. Dickmann, Eickhorst, Theyfen, et al., 2014; Ha-
denfeldt et al., 2014; Kroger, 2019; Ruiz-Primo et al., 2001; Vorholzer et al.,
2016). Im Vergleich dazu werden zusitzliche Hinweise aus den Bereichen (II)
und (IIT) nur bei manchen Studien beriicksichtigt (z. B. Hadenfeldt et al., 2014;
Kroger, 2019; Ruiz-Primo et al., 2001). Hadenfeldt und andere (2014)!7 sowie
Ruiz-Primo und andere (2001)!® beispielsweise nutzen bei der Validierung eines
Testverfahrens Hinweise fiir kognitive Validitit aus den Bereichen (I) und (II).
Neben der Beriicksichtigung von Hinweisen aus dem Bereich (I) wurde somit
beim Validierungsprozess zusitzlich untersucht, inwiefern ein Zusammenhang
zwischen der Qualitét der gezeigten Konzepte und der Testleistung besteht (Hin-
weise aus dem Bereich (II)). Kroger (2019) hingegen nutzt beim Validierungs-
prozess Hinweise flir kognitive Validitit aus den Bereichen (I) und (III). Somit
wird neben der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem Bereich
(I) zusétzlich anhand einer Fragebogenstudie untersucht, inwiefern es bei den
Aufgaben Hinweise gibt, welche die kognitive Validitét beeintrachtigen konnten
(Hinweise aus dem Bereich (III)).

17 Hadenfeldt und andere (2014) validierten ein Testverfahren mit Ordered Multiple Choice-
Aufgaben. Hierfiir wiesen sie den Schiilerinnen und Schiilern anhand ihrer Aussagen im Lauten
Denken ein Verstdndnisniveau zu. Danach untersuchten sie, inwiefern das zugewiesene Ver-
standnisniveau dem Niveau der gewéhlten Antwortoption im Multiple Choice-Test entspricht.
18 Ruiz-Primo und andere (2001) untersuchten die kognitive Validitit von Concept Maps Tech-
niken. Hierfir priiften sie, ob es einen Zusammenhang zwischen der Qualitdt der gezeigten
kognitiven Prozesse und dem Performance Score gibt. Dabei wurde angenommen, dass Schii-
lerinnen und Schiiler, die reflektierter vorgehen und mehr addquate Erklarungen dussern, auch
einen hoheren Performance Score erzielen im Vergleich zu Lernenden, die eher durch ‘trial and
error’ vorgehen und mehr konzeptionelle Fehler dussern.
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Zusammenfassend zeigt Kapitel 4, dass bei der Validierung von Testverfahren
unterschiedliche Validitdtsaspekte berticksichtigt werden konnen (Messick,
1995). Im Rahmen vorliegender Arbeit liegt der Fokus auf einer kognitiven Va-
lidierung eines Testverfahrens mit Realexperimenten. Da bislang keine abgesi-
cherten Theorien zu ablaufenden Uberlegungen wihrend Tests mit Realexperi-
menten vorliegen (Dickmann, 2016), kann a priori nicht verldsslich bestimmt
werden, welche Aufgabenmerkmale dazu fiihren, dass die intendierten Konzepte
seitens der Lernenden aktiviert werden. Somit muss a posteriori untersucht wer-
den, inwiefern durch die Aufgabenstellungen die intendierten Konzepte aktiviert
und von den Lernenden zum Losen der Aufgabe verwendet werden. Hiermit zeigt
sich ein zentrales Forschungsziel vorliegender Arbeit ab: Am Beispiel der Auf-
gaben des Problemtyps «Messen» wird untersucht, inwiefern durch die Aufga-
benstellungen die intendierten Konzepte aktiviert und von den Lernenden zum
Losen der Aufgaben verwendet werden und somit Hinweise dafiir vorliegen, dass
die Aufgaben kognitiv valide Schliisse beziiglich der experimentellen Kompe-
tenzen der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens zulassen.
Zudem hat Kapitel 4 gezeigt, dass bei einer kognitiven Validierung Hinweise aus
den Bereichen (I) bis (IIT) berilicksichtigt werden konnen und anhand der exemp-
larisch aufgefiihrten Studien konnte festgestellt werden, dass bei Validierungs-
prozessen oft hauptsdchlich Hinweise aus dem Bereich (I) beigezogen werden,
wéhrend nur manche Studien auch Hinweise aus den Bereichen (II) und / oder
(III) berticksichtigen. Somit besteht ein weiteres Forschungsziel vorliegender Ar-
beit darin, ein analytisches Verfahren zur kognitiven Validierung eines Testver-
fahrens mit Realexperimenten unter Beriicksichtigung von Hinweisen fiir kogni-
tive Validitdt aus den Bereichen (I), (II) und (III) zu entwickeln und auf seine
Eignung zu priifen.
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5. Forschungsfragen

In Kapitel 3 wurden Testarten und Erhebungsmethoden beschrieben und exemp-
larische Studien zum Vergleich dieser aufgefiihrt. Tests mit Realexperimenten
konnen als Benchmark zur Diagnose experimenteller Kompetenzen betrachtet
werden (vgl. z. B. Baxter & Shavelson, 1994; Wenning, 2007), wobei bei diesen
die experimentellen Kompetenzen durch verschiedene Erhebungsmethoden er-
fasst werden konnen, so zum Beispiel durch Schiilerprotokolle, Beobachtungen
(z. B. auch Videos) oder die Rekonstruktion von Denkprozessen von Schiilerin-
nen und Schiilern (z. B. aus Interviews). Wiahrend Beobachtungen und die Re-
konstruktion von Denkprozessen von Lernenden sehr zeitintensiv sind und sich
auf Klassenebene aufgrund der Gruppengrosse kaum realisieren lassen (vgl. auch
Emden & Sumfleth, 2012), bieten Schiilerprotokolle diesbeziiglich eine 6kono-
mische Alternative an. Es stellt sich jedoch die Frage, inwiefern die experimen-
tellen Kompetenzen in Tests mit Realexperimenten durch Schiilerprotokolle ge-
nau erfasst werden konnen (vgl. z. B. Gott & Dugan, 2002; Gut-Glanzmann
2012), da diese nur eine indirekte Aussage iliber die handlungsbezogenen experi-
mentellen Kompetenzen zulassen (vgl. z. B. Abrahams et al., 2013), und inwie-
fern zusdtzliche Erhebungsmethoden (z. B. Videoaufnahmen oder Interviews)
die Genauigkeit der Diagnostik erhohen. Dieser Frage wird in vorliegender Ar-
beit nachgegangen, wobei die Erhebungsmethoden Schiilerprotokolle (abgekiirzt
P, fiir Protokolle), Videoaufnahmen (abgekiirzt V, fiir Videos) und Interviews
(abgekiirzt /, fiir Interviews) untersucht werden. In vorliegender Studie wird ana-
lysiert, inwiefern zusdtzliche Erhebungsmethoden zum Schiilerprotokoll die Ge-
nauigkeit der Diagnostik erh6hen, da die Aufgaben und Auftrage in den vorstruk-
turierten Schiilerprotokollen vorzufinden sind und somit auch die Basis fiir die
Videoaufnahmen wihrend des Experimentierens und die Interviews, bei welchen
die Lernenden zu den Aufgaben und Auftrigen befragt wurden, bilden. Deshalb
werden die Videoaufnahmen und Interviews nicht isoliert, sondern zusammen
mit den Schiilerprotokollen betrachtet (also PV und PI). Dabei wird angenom-
men, dass die experimentellen Kompetenzen am genausten durch eine Metho-
dentriangulation (also PVI) diagnostiziert werden kdnnen und somit wird PVI als
Benchmark betrachtet. Damit stellt sich die Frage, inwiefern die Ergebnisse der
Kompetenzdiagnose durch P, PV und PI beziiglich der Genauigkeit des Ergeb-
nisses der Kompetenzdiagnose an den gesetzten Benchmark (PVI) herankommen
und somit einen akzeptablen und 6konomischen Ersatz fiir diesen bieten konnen.
Am Beispiel der Aufgaben des Problemtyps «Messen» fiihrt dies zu Forschungs-
frage 1:
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FF1 Inwiefern gibt es bei den Aufgaben des Problemtyps «Messeny systemati-
sche Abweichungen zwischen P, PV, Pl und PVI (gesetzter Benchmark)
beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzerfassung?

Ziel vorliegender Arbeit ist somit zu untersuchen, inwiefern zusdtzliche Erhe-
bungsmethoden zum Schiilerprotokoll die Genauigkeit der Diagnostik bei Tests
mit Realexperimenten erhohen (P vs. PV und P vs. PI) und inwiefern die Ergeb-
nisse der Kompetenzerfassung durch P, PV und PI beziiglich der Genauigkeit des
Ergebnisses der Diagnose an den gesetzten Benchmark (PVI) herankommen.
Hierfiir werden die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose jeweils auf Ebene der
Stichprobe und auf Ebene einzelner Schiilerinnen und Schiilern (Individual-
ebene) verglichen. Eine Betrachtung auf beiden Ebenen ist sinnvoll (vgl. Schrei-
ber, 2012), da verschiedene Faktoren (z. B. Motivation der Lernenden, Messzeit-
punkt oder Kontext der Aufgabe) die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose bei
Tests mit Realexperimenten beeinflussen konnen (vgl. z. B. Gott & Dugan, 2002;
Shavelson et al., 1993). So ist es mdoglich, dass die Erhebungsmethoden auf
Ebene einzelner Lernenden nicht zu vergleichbaren Ergebnissen fiihren, aber
dennoch auf Ebene der Stichprobe (z. B. beim Betrachten der Mittelwerte) aus-
tauschbar sind. Ein solcher Befund wiirde dafiir sprechen, dass beim Einsatz des
Testinstruments fiir large-scale Assessments die Erhebungsmethoden substituiert
werden konnen, wihrend dies beim Einsatz des Tests fiir Zwecke der Individu-
aldiagnostik nicht der Fall wire.

In einigen Studien werden die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch Schii-
lerprotokolle und Beobachtungen von Lernenden wihrend des Experimentierens
verglichen (z. B. Baxter et al., 1992; Emden und Sumfleth, 2012; Shavelson et
al., 1991, 1993). Die Ergebnisse der Studien sind unterschiedlich: Wahrend man-
che Studien (z. B. Baxter et al., 1992; Shavelson et al., 1991, 1993) feststellen,
dass die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch Schiilerprotokolle und
Beobachtungen zu sehr dhnlichen Ergebnissen fithren und somit austauschbar
sind, stellen Emden und Sumfleth (2012) fest, dass dieser Zusammenhang von
der untersuchten Stichprobe abhdngt. Wahrend beim leistungsstirkeren Schulni-
veau (Gymnasialstichprobe) die Erhebungsmethoden zu sehr dhnlichen Ergeb-
nissen beziiglich der Kompetenzdiagnose fiihren und somit substituierbar sind,
ist dies beim tieferen Schulniveau (Gesamtschulstichprobe) erst nach einer aus-
reichenden Einfiihrung in die Protokollmethode der Fall. Im Rahmen vorliegen-
der Studie wurden die experimentellen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern des 8. Schuljahrs untersucht. Die Lernenden der untersuchten Stich-
probe waren alle in der Sekundarstufe I und dem hoheren Schulniveau (im
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Kanton Ziirich Leistungsniveau A'®). Ausgehend von den Ergebnissen von Em-
den und Sumfleth (2012) wird folglich angenommen, dass in der untersuchten
Stichprobe (leistungsstirkeres Schulniveau) Schiilerprotokolle auf Individual-
ebene und Ebene der Stichprobe einen akzeptablen Ersatz fiir das Beobachten
von Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Experimentierens (auch Videos)
bieten und somit zusitzliches Beobachten nicht zu einem genaueren Ergebnis der
Kompetenzdiagnose fiihrt. Daraus ergeben sich die Hypothesen H1 und H2 (vgl.
auch Abb. 2):

HI1  Die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch P und PV fiihren auf
Ebene der Stichprobe und Individualebene zu einem sehr dhnlichen Er-
gebnis der Kompetenzdiagnose und sind somit austauschbar.

H2  Die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch PI und PVI fiihren auf
Ebene der Stichprobe und Individualebene zu einem sehr dhnlichen Er-
gebnis der Kompetenzdiagnose und sind somit austauschbar. Somit wird
angenommen, dass die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch Pl
beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzerfassung an
den gesetzten Benchmark (PVI) herankommt.

Es gibt kaum Studien, welche die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose in Tests
mit Realexperimenten anhand der Rekonstruktion von Denkprozessen von Schii-
lerinnen und Schiilern (z. B. aus Interviews) mit den Ergebnissen anhand von
Schiilerprotokollen vergleichen (ansatzweise die Studie von Baxter und anderen
(1995), vgl. Kapitel 3). Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Schii-
lerprotokolle nur einen eingeschrinkten Einblick in die Uberlegungen und Ge-
danken von Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Experimentierens gewéhr-
leisten, da nicht allen Schiilerinnen und Schiiler das Fiihren eines Protokolls ge-
lingt (vgl. z. B. Gott & Dugan, 2002; Gut-Glanzmann, 2012) und zudem Studien
darauf hinweisen, dass zwischen schriftlichen Materialien und den Gedanken von
Schiilerinnen und Schiilern nicht stets ein systematischer Zusammenhang besteht
(vgl. z. B. Vorholzer et al., 2020). Somit wird angenommen, dass zusétzliche In-
terviews auf Ebene der Stichprobe und auf Individualebene zu einem genaueren
Ergebnis der Kompetenzdiagnose fiihren. Daraus ergeben sich die Hypothesen
H3 bis HS5 (vgl. auch Abb. 2):

1 In der Schweiz werden die Schiilerinnen und Schiiler ab dem 7. Schuljahr in verschiedene
Leistungsniveaus eingeteilt. Dabei stellt das Gymnasium das hdchste Leistungsniveau dar. Ne-
ben dem Gymnasium gibt es die Sekundarstufe I. Diese wird im Kanton Ziirich, in dem die
Studie durchgefiihrt wurde, in die Niveaus A, B und C unterteilt, wobei das Niveau A das
hochste Leistungsniveau der Sekundarstufe I ist. In einigen Gemeinden werden die Leistungs-
niveaus B und C in gemeinsamen Klassen gefiihrt und somit gibt es Klassen der Sekundarstufe I
mit Niveau A und Niveau BC.
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H3

H4

H5

Die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch Pl fiihrt auf Ebene der
Stichprobe und auf Individualebene zu einem genaueren Ergebnis der
Kompetenzerfassung im Vergleich zu P.

Die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch PVI fiihrt auf Ebene
der Stichprobe und Individualebene zu einem genaueren Ergebnis der
Kompetenzerfassung im Vergleich zu P. Somit wird davon ausgegangen,
dass P beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzerfas-
sung keinen akzeptablen Ersatz fiir den Benchmark (PVI) bietet.

Die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch PVI fiihrt auf Ebene
der Stichprobe und Individualebene zu einem genaueren Ergebnis der
Kompetenzerfassung im Vergleich zu PV. Somit wird davon ausgegangen,
dass auch PV keinen akzeptablen Ersatz fiir die Erfassung experimenteller
Kompetenzen anhand des Benchmarks (PVI) bietet.

In Abbildung 2 wird der Vergleich der verschiedenen Erhebungsmethoden illus-
triert und es werden die Hypothesen H1 bis HS verortet.

P
R

H4 Pl

;N /HZ.

Gesetzter Benchmark:
PVI

PV

Abbildung 2: Vergleich der Erhebungsmethoden im Rahmen von Forschungsfrage 1
(P = Schiilerprotokolle; V = Beobachtungen bzw. Videoaufnahmen, I = Interviews)

und Verortung der Hypothesen HI bis H5.

Beim Erfassen von Kompetenzen stellt sich stets die Frage nach der Validitét der
Diagnose. Im Rahmen vorliegender Studie wird die kognitive Validitdt eines

Testverfahrens mit Realexperimenten untersucht. In Kapitel 4 wurde erldutert,
dass Hinweise fiir kognitive Validitit aus den Bereichen (I) bis (III) stammen
konnen: (I) Die intendierten Konzepte werden aktiviert und zum Ldsen der Auf-

gaben verwendet, (II) qualitativ hohere Denkprozesse gehen mit einer besseren
Losung der Aufgabe einher und (IIT) Expertinnen und Experten schétzen die in-

tendierten Konzepte als naheliegend ein und erkennen keine Aspekte, welche die
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kognitive Validitdt beeintrachtigen konnten. Am Beispiel der Aufgaben des
Problemtyps «Messen» ergibt sich daraus Forschungsfrage 2:

FF2  Inwiefern gibt es bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen» Hinweise
fiir kognitive Validitdit aus den Bereichen (1), (II) und (I11)?

Da bereits einige Validierungsstudien im Rahmen des Projekts ExKoNawi statt-
gefunden haben (vgl. z. B. Gut et al., 2017; Gut, Metzger, et al., 2014; Hild et al.,
2017; Metzger et al., 2014) und im Laufe dieser die Aufgaben und Auftrdage in
den vorstrukturierten Schiilerprotokollen stets angepasst und verbessert wurden,
wird vermutet, dass Hinweise fiir kognitive Validitit aus den Bereichen (I) bis
(IIT) bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen» gefunden werden konnen. Ziel
vorliegender Arbeit ist es somit, entsprechende Hinweise anhand eines analyti-
schen Verfahrens aufzudecken.

Die in Kapitel 4 exemplarisch aufgefiihrten Studien zur kognitiven Validierung
von Testverfahren haben gezeigt, dass meistens im Rahmen von kognitiven Va-
lidierungsprozessen Hinweise aus dem Bereich (I) beigezogen werden, wéhrend
nur manche Studien auch Hinweise aus den Bereichen (II) und / oder (III) be-
rliicksichtigen. Somit besteht ein weiteres Ziel vorliegender Arbeit darin, im Zuge
von Forschungsfrage 2 zu untersuchen, inwiefern sich die angewandte Vorge-
hensweise eignet, um ein Testverfahren mit Realexperimenten unter Beriicksich-
tigungen von Hinweisen aus den Bereichen (I), (IT) und (III) kognitiv zu validie-
ren.

Im folgenden empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 6 bis 8) werden das Untersu-

chungsdesign sowie die Auswertungen und Ergebnisse im Rahmen des Untersu-
chens von Forschungsfrage 1 und 2 vorgestellt.
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Empirischer Teil

6. Untersuchungsdesign

Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen der Gesamtvalidierungsstudie des Pro-
jekts ExKoNawi realisiert und gliedert sich in zwei Teilstudien: Teilstudie I be-
fasst sich mit dem Vergleich der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose anhand ver-
schiedener Erhebungsmethoden (FF1), Teilstudie II mit der kognitiven Validie-
rung eines Testverfahrens mit Realexperimenten (FF2) — jeweils am Beispiel des
Problemtyps «Messen». Im Folgenden wird zuerst erldutert, wie Teilstudie I
und II in die Gesamtvalidierungsstudie des Projekts eingebettet sind (vgl. Unter-
kapitel 6.1). Die zwei Teilstudien der vorliegenden Arbeit sind aufeinander auf-
bauend und es werden teilweise die gleichen Daten genutzt: Fiir die kognitive
Validierung des Testverfahrens (Teilstudie II) werden unter anderem die Daten
von Teilstudie I (Schiilerprotokolle und Interviews) genutzt, wobei diese je nach
Forschungsfrage unterschiedlich ausgewertet werden. Daher werden in den fol-
genden Unterkapiteln (Unterkapitel 6.2 bis 6.4) die allgemeinen Grundlagen be-
schrieben, die fiir Teilstudie I und II identisch sind: die Stichprobe, der Ablauf
der Datenerhebung sowie die dafiir verwendeten Instrumente.

6.1 Einordnung von Teilstudie I und II in die Gesamtvalidierungsstudie

Teilstudie [ und II sind in die Gesamtvalidierungsstudie des Projekts ExKoNawi
eingebunden. Daraus ergeben sich fiir diese Arbeit einige Konsequenzen: (1) Die
vorliegende Stichprobe ist ein Teil der Gesamtstichprobe (vgl. Abb. 3 und Un-
terkapitel 6.2); (2) die vorliegenden Daten wurden zu einem erheblichen Teil
wiéhrend der Gesamterhebung erfasst, wodurch sich die Struktur des Ablaufs der
Datenerhebung ergab (vgl. Unterkapitel 6.3) und (3) ein Teil der Daten wurde
sowohl fiir die Auswertung im Rahmen der strukturellen und externen Validie-
rung (Dissertationsprojekt Bonetti; vgl. Bonetti, in Vorbereitung) als auch fiir die
Auswertungen im Rahmen vorliegender Arbeit genutzt (z. B. die von den 27 Ju-
gendlichen der Stichprobe ausgefiillten Schiilerprotokolle zu den Aufgaben des
Problemtyps «Messen» und deren Ergebnisse in den Begleittests).
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Zentrales Forschungsinteresse der Gesamtvalidierungsstudie ist es, das Testver-
fahren des Projekts ExKoNawi unter Beriicksichtigung verschiedener Validitats-
aspekte zu validieren. Das Testverfahren vorliegender Arbeit, sowie des Projekts
ExKoNawi, soll dazu dienen, die experimentellen Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern der 8. Klasse bei Tests mit Realexperimenten zu diagnostizie-
ren. Ziel ist, dass die Testwerte genutzt werden konnen, um Aussagen iiber die
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern beim Bearbeiten von Aufgaben
mit Realexperimenten zu treffen, im Sinne einer Standortbestimmung. Zur Vali-
dierung werden folgende Validititsaspekte berticksichtigt (vgl. Abb. 3):

- Strukturelle Validierung: Anhand des Testverfahrens sollen die experimen-
tellen Kompetenzen von Jugendlichen diagnostiziert werden, wobei davon
ausgegangen wird, dass diese verschiedene Teilkompetenzen umfassen. Die
Teilkompetenzen werden als die Fahigkeit aufgefasst, unterschiedliche ex-
perimentelle Problemstellungen 16sen zu konnen und entsprechen somit den
Problemtypen «Vergleichen», «Untersuchen» und «Messen» (vgl. Unterka-
pitel 2.2.1). Folglich muss gepriift werden, ob die theoretischen Annahmen
zur Kompetenzmodellierung anhand empirischer Daten bestitigt werden
konnen, in dem Sinne, dass sich die Teilkompetenzen (Problemtypen) in der
Empirie als differenzierbare Dimensionen erfassen lassen (Dissertationspro-
jekt Bonetti; vgl. Bonetti, in Vorbereitung).

- Externe Validierung: Das Testverfahren soll die experimentellen Kompeten-
zen von Jugendlichen erfassen. Somit muss gepriift werden, inwiefern das
Testverfahren bei der Kompetenzdiagnose hauptsichlich die experimentellen
Kompetenzen von Jugendlichen misst und nicht zu einem erheblichen Teil
auch andere Aspekte (z. B. sprachliche Fahigkeiten) mit abgebildet werden
(Dissertationsprojekt Bonetti; vgl. Bonetti, in Vorbereitung).

- Kognitive Validierung: Zudem muss gepriift werden, ob zum Losen der Auf-
gaben hauptsédchlich die intendierten Konzepte verwendet werden. Dadurch
kann sichergestellt werden, dass die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose
kognitiv valide Schliisse beziiglich der Kompetenzen der Lernenden im Be-
reich der intendierten Konzepte (z. B. experimentelle Strategien wie das
Durchfiihren von Messwiederholungen) zulassen und nicht andere Strategien
(z. B. Raten) zu einem erheblichen Teil das Ergebnis der Kompetenzdiag-
nose beeinflussen. Dies wird im Rahmen vorliegender Arbeit exemplarisch
anhand der sechs Aufgaben des Problemtyps «Messen» untersucht (Teilstu-
die II, vgl. Kapitel 8).

Falls im Rahmen des Validierungsprozesses Hinweise fiir die Validitit des Test-
verfahrens gefunden werden konnen, legitimiert dies den zukiinftigen Einsatz des
Testinstruments fiir die Diagnose experimenteller Kompetenzen von
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Jugendlichen des 8. Schuljahres und den definierten Verwendungszweck (Stand-
ortbestimmung).

Ein weiteres Forschungsinteresse besteht darin, die Ergebnisse der Diagnose ex-
perimenteller Kompetenzen bei Tests mit Realexperimenten anhand verschiede-
ner Erhebungsmethoden zu vergleichen (vgl. Abb. 3, Teilstudie I). Schiilerproto-
kolle bieten eine dkonomische Moglichkeit zur Erfassung experimenteller Kom-
petenzen bei Tests mit Realexperimenten, die sich auch fiir grosse Stichproben
(vgl. Abb. 3, Gesamtstichprobe) und large-scale Assessments eignet. Es stellt
sich jedoch die Frage, inwiefern anhand von Schiilerprotokollen die experimen-
tellen Kompetenzen in Tests mit Realexperimenten genau erfasst werden konnen,
da diese nur eine indirekte Aussage iiber die experimentellen Kompetenzen von
Lernenden zulassen (vgl. z. B. Abrahams et al., 2013; Gott & Dugan, 2002).
Folglich wird im Rahmen von Teilstudie I untersucht, inwiefern die experimen-
tellen Kompetenzen anhand von Schiilerprotokollen genau erfasst werden kon-
nen und somit Schiilerprotokolle eine genaue Aussage iiber die experimentellen
Kompetenzen von Jugendlichen zulassen (vgl. Kapitel 7). Falls gezeigt werden
kann, dass Schiilerprotokolle eine genaue Diagnose ermdglichen, konnen beim
zukiinftigen Einsatz dieses Testinstruments die experimentellen Kompetenzen
anhand von Schiilerprotokollen 6konomisch, aber dennoch genau, erfasst wer-
den.

6.2 Stichprobe

Die Stichprobe von Teilstudie I und II umfasst insgesamt 27 Schiilerinnen und
Schiiler (13 Médchen und 14 Knaben) des 8. Schuljahres der Sekundarstufe I im
Leistungsniveau A (vgl. Abb. 3). Der Fokus auf die Sekundarstufe I, Niveau A
wurde gewéhlt, da einerseits die Stichprobengrésse im Rahmen der Arbeit be-
schrankt war und somit zusitzliche Varianz aufgrund des Leistungsniveaus ver-
mieden werden sollte und andererseits das Niveau A das mittlere Leistungsni-
veau der Gesamtstichprobe darstellt (Gesamtstichprobe: Gymnasium und Klas-
sen der Sekundarstufe I mit Niveau A und BC; vgl. Abb. 3 und Fussnote 19). Die
Lernenden stammten aus drei verschiedenen Schulen und sechs verschiedenen
Klassen (vgl. Tab. 4). Die Wahl der Schulen, Klassen sowie Schiilerinnen und
Schiilern wurde von weiteren Faktoren beeinflusst: (1) die dusseren Rahmenbe-
dingungen mussten fiir das Durchfiihren der Videoaufnahmen und Interviews ge-
geben sein (z. B. geniigend Personen fiir die Datenerhebung) und (2) die Lehr-
personen und Schiilerinnen und Schiiler mussten sich fiir die Videostudie und
Interviews zur Verfligung stellen (z. B. Einverstdndniserkldrungen der Erzie-
hungsberichtigten). Die Erhebungen fanden in Halbklassen statt, wobei pro

48



Empirischer Teil - Untersuchungsdesign

Halbklasse null bis drei Schiilerinnen und Schiiler untersucht wurden. Aus orga-
nisatorischen Griinden (z. B. Rotation der Lernenden zwischen verschiedenen
Aufgaben und Anzahl Personen, welche die Videoaufnahmen machen konnten)
konnten pro Halbklasse maximal drei Lernende untersucht werden. In manchen
Halbklassen wurden keine Schiilerinnen und Schiiler gefilmt und interviewt, da
entweder keine Einverstdndniserkldrung zur Videoaufnahme vorlagen oder die
dusseren Rahmenbedingungen nicht gegeben waren (z. B. nicht ausreichend Per-
sonen fiir die Datenerhebung). Jede Halbklasse wurde vier Mal besucht. Bei den
vier Messzeitpunkten l9sten die Schiilerinnen und Schiiler unter anderem je eine
Aufgabe des Problemtyps «Messen». Somit liegen von den 27 Lernenden der
Stichprobe jeweils zu vier Aufgaben des Problemtyps «Messen» Daten vor und
folglich gibt es insgesamt 108 Schiilerprotokolle, Videoaufnahmen und Inter-
views zu den Aufgaben des Problemtyps «Messen». Bei der Verteilung der sechs
Aufgaben des Problemtyps «Messen» auf die Schiilerinnen und Schiiler wurde
zudem darauf geachtet, dass jede Aufgabe von 18 Lernenden bearbeitet wurde.

Tabelle 4: Beschreibung der Stichprobe

= Geloste Aufgaben des Problemtyps
. § «Messen»?’
o g o| 3| <3
E é 2 ﬁ g5 o &= () ;_1
Tl 5 < M = = > &
=
=
I Februar / 1 a 3 X X X
Mairz 2017 b 3 X X X X
) a 0
1 Mirz / b 3 X X X X
April 2017 3 |2 3 X X X X
b 0
a 3 X X X X
4 b 0
I | Juni2017| 5 23 X X X X
b 3 X X X X
6 a 3 X X X X
b 3 X X X
Y=27X=18|X=18|X=18|X=18/X=18|X =18
X =108

20 Die Aufgaben des Problemtyps «Messen» werden in Unterkapitel 6.4.1 beschrieben.
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6.3 Ablauf der Datenerhebung

Im Rahmen der Erhebung fanden pro Halbklasse insgesamt vier Besuche inner-
halb eines Zeitraums von zwei bis vier Wochen?! statt (vgl. Tab. 5). Bei jedem
Besuch losten die Schiilerinnen und Schiiler drei Aufgaben mit Realexperimen-
ten (Gesamtvalidierungsstudie des Projekts, vgl. Unterkapitel 6.1), davon jeweils
eine Aufgabe des Problemtyps «Messen». Wéhrend des Losens der Aufgaben
haben die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ergebnisse, Gedanken und Schlussfol-
gerungen in vorstrukturierten Schiilerprotokollen (P) notiert. Im Rahmen vorlie-
gender Studie wurden die Schiilerinnen und Schiiler zudem wahrend des Losens
der Aufgaben des Problemtyps «Messen» videografiert (V) und zusétzlich nach
jedem Besuch — in der Regel direkt anschliessend?? — interviewt (I). In den Inter-
views wurden die Schiilerinnen und Schiiler zu ihren Vorgehensweisen und Er-
gebnissen befragt und aufgefordert, ihre Gedanken und Uberlegungen zu verba-
lisieren. Als Erinnerungshilfen bei den Interviews standen die von den Schiile-
rinnen und Schiilern ausgefiillten Protokolle zur Verfiigung. Zudem fanden bei
jedem Besuch weitere Begleittests statt. Diese dienten hauptsdchlich dazu, im
Rahmen der Gesamtvalidierungsstudie die externe Validitat des Testverfahrens
zu priifen (vgl. Unterkapitel 6.1). Die Ergebnisse der Begleittests wurden im Rah-
men vorliegender Arbeit aber auch qualitativ genutzt, um Unterschiede in den
Ergebnissen der Kompetenzdiagnose durch die verschiedenen Erhebungsmetho-
den ansatzweise qualitativ zu begriinden (vgl. Unterkapitel 7.3).

2! Die Zeitspanne wurde durch dussere Rahmenbedingungen (z. B. Stundenpline der Schiile-
rinnen und Schiiler und unterrichtsfreie Tage) bestimmt.

22 Bei 84 von 108 gefiihrten Interviews (2 78 % der Fille) fanden die Interviews am gleichen
Tag statt. In manchen Féllen war das aus organisatorischen Griinden nicht méglich (z. B. weil
der Besuch in den letzten Lektionen des Schultags stattfand und die Lernenden anschliessend
unterrichtsfreie Zeit hatten). In diesen Fallen wurden die Interviews in den nichsten ein bis
zwei Tagen durchgefiihrt.
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Tabelle 5: Ablauf der Datenerhebung

Besuch 1 Besuch 2 Besuch 3 Besuch 4

& | 3 Aufgaben, 3 Aufgaben, 3 Aufgaben, 3 Aufgaben,

S | davon 1 Auf- davon 1 Auf- davon 1 Auf- davon 1 Auf-

E gabe des Prob- | gabe des Prob- | gabe des Prob- | gabe des Prob-

2 | lemtyps «Mes- | lemtyps «Mes- | lemtyps «Mes- | lemtyps «Mes-

§ seny seny seny seny

_ E erhobene Da- erhobene Da- erhobene Da- | erhobene Da-
E ten: Pund V ten: Pund V ten: Pund V ten: Pund V
S Schriftlicher Demographi- KFT (Teilbe- KFT (Teilbe-
: Experimentier- | scher Fragebo- | reiche Q und reich V; Hel-
= test (Koenen, gen (vgl. Bo- N; Heller & ler & Perleth,
% 2014; Mannel, | netti, in Vorbe- | Perleth, 2000) | 2000); SLS
= @ 2011) reitung) (Mayering &
S Wimmer,

5 = 2014)

C%D Fragebogen Fragebogen Fragebogen Fragebogen
Motivation / Motivation / Motivation / Motivation /
Situationales Situationales Situationales Situationales
Interesse (vgl. | Interesse (vgl. | Interesse (vgl. | Interesse (vgl.
Bonetti, in Bonetti, in Bonetti, in Bonetti, in
Vorbereitung) | Vorbereitung) | Vorbereitung) | Vorbereitung)
Einzelinter- Einzelinter- Einzelinter- Einzelinter-

= view zur Auf- | view zur Auf- | view zur Auf- | view zur Auf-

2 gabe des Prob- | gabe des Prob- | gabe des Prob- | gabe des Prob-

2 lemtyps «Mes- | lemtyps «Mes- | lemtyps «Mes- | lemtyps «Mes-

§ seny seny seny seny

j erhobene Da- erhobene Da- erhobene Da- | erhobene Da-
ten: I ten: I ten: I ten: I

Anmerkungen: Die Abkiirzung KFT steht fiir kognitiver Fdhigkeitstest. Dieser besteht
aus den Bereichen Q (quantitative (numerische) Fdihigkeiten), N (anschauungsgebun-
denes (figurales) Denken) und V (sprachliches Denken). SLS steht fiir Salzburger Lese-
Screening fiir die Schulstufen 2—9.

6.4 Instrumente

In der Folge werden die Instrumente beschrieben, die im Rahmen von Teilstudie [
und II hauptsédchlich genutzt wurden: Die Aufgaben des Problemtyps «Messen»,
die Schiilerprotokolle, die Videoaufnahmen wéhrend des Experimentierens und
die Interviews zu den Aufgaben.
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6.4.1 Aufgaben des Problemtyps «Messen»

Im Rahmen vorliegender Arbeit werden wie im Projekt ExKoNawi Aufgaben mit
Realexperimenten zur Diagnose experimenteller Kompetenzen genutzt (vgl. Un-
terkapitel 3.1.3). Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten eine experimentelle
Problemstellung, die sie selbststindig mit vorgegebenen Materialien in
18 Minuten Einzelarbeit 160sen. Bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen»
stehen neben anderen Experimentiermaterialien jeweils zwei verschiedene Mess-
instrumente zur Verfiigung, die sich in der Genauigkeit ihrer Skalen
unterscheiden (vgl. Abb. 4).

Material Material

Taschenrechner 3 Plastikbecher ‘Wasserflasche

Schere Faden Taschenrechner / \'

Federwaage A Federwaage B Holzstab Messbecher  Thermometer (A und B) 3 x 2g Pulver

Abbildung 4: Das zur Verfiigung stehende Experimentiermaterial am Beispiel der Fa-
denaufgabe (links) und der Pulveraufgabe (rechts). Fotos von Bonetti.

Beim Problemtyp «Messen» wurden sechs Aufgaben entwickelt (vgl. Tab. 6 und
z. B. Gut et al., 2017; Metzger et al., 2014; Bonetti, in Vorbereitung). Da in der
Schweiz der naturwissenschaftliche Unterricht in der Sekundarstufe |
interdisziplindr stattfindet, sind auch die Aufgaben interdisziplindr angelegt:
Zwar konnen die Kontexte der Aufgaben ansatzweisen einer Disziplin (Biologie,
Chemie oder Physik) zugeordnet werden, iiber den gesamten Problemtyp hinweg
sind die Disziplinen aber gleich stark vertreten®®. Innerhalb eines Problemtyps
wurde auf grosstmogliche Homogenitit bei den schriftlichen Aufgabenstellun-
gen und Antwortformaten geachtet, um kompetenzirrelevante Aufgabenanforde-
rungen moglichst konstant zu halten. Um den Einfluss von kontextspezifischem
Fachwissen zu minimieren, wurden hauptsidchlich Alltagskontexte und alltags-
sprachliche Formulierungen verwendet (Metzger & Gut, 2017). Somit stehen bei
den Aufgaben vor allem methodische Kompetenzen im Vordergrund, wie

2 Zuordnung der Aufgabe zu einer naturwissenschaftlichen Disziplin: Ahorn und Bohne eher
biologischer Bereich; Filzstift und Pulver eher chemischer Bereich; Faden und Miinze eher
physikalischer Bereich.
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beispielsweise das Durchfiihren von Messwiederholungen. Ziel der Aufgaben
des Problemtyps «Messeny ist es, eine gesuchte Grosse mit vorgegebenen Mess-
instrumenten moglichst genau zu messen. Hierfiir sollen die Schiilerinnen und
Schiiler das genauere Messinstrument erkennen und fiir ihre Messung wihlen,
Messungen wiederholen und eventuell mit einer Menge messen, um ein mog-
lichst genaues Ergebnis zu erhalten (vgl. Tab. 6, intendierte Konzepte und Un-

terkapitel 2.3.1).

Tabelle 6: Aufgaben des Problemtyps «Messen» und intendierte Konzepte

Aufgabe | Problemstellung / Kontext Intendierte Konzepte
Die SusS sollen herausfinden,
Ahorn wie lange ein Ahorpsamen dre-.
hend braucht, um die Strecke ei-
ner Pulthdhe zu fallen. Messwiederholung:
Die SusS sollen herausfinden, Durch das Durchfithren von Mess-
Bohne | wie schwer eine getrocknete wiederholungen und das Bilden ei-
Bohne ist. nes Mittelwerts kann die Mess-
Die SusS sollen herausfinden, genauigkeit erhoht werden.
Faden bei welcher Belastung ein Nih- Mengenvererdsserung:
faden reisst. Das Messen mit einer (grossen)
Die SuS sollen herausfinden, Menge kann die Messgenauigkeit
Filzstift | wie weit ein Filzstiftpunkt in erhohen. Das Messergebnis der
Sprit in zwei Minuten wandert. | Menge kann auf die gesuchte
Die SuS sollen herausfinden, Grosse zuriickgerechnet werden.
Miinze | wie viel Wasser eine 5 Rappen- | Wahl Messinstrument:
Miinze verdrangt. Fiir eine genaue Messung sollte im-
Die SuS sollen herausfinden, mer ein moglichst genaues Messin-
wie sich die Temperatur von strument gewihlt werden.
Pulver 50 ml Wasser verdndert, wenn
sie ein Tiitchen Pulver hineinge-
ben.

Anmerkung: SuS steht fiir Schiilerinnen und Schiiler.

In Tabelle 6 werden die Problemstellungen und intendierten Konzepte der
Aufgaben des Problemtyps «Messen» vorgestellt. Bei den Aufgaben sollen die
Schiilerinnen und Schiiler iiber die Zusammenhidnge zwischen der Anzahl
Messungen, der Wahl des Messinstruments oder dem Messen mit einer Menge
und der Messgenauigkeit nachdenken. Wéhrend die Messwiederholung mit
Mittelwertbildung und die Wahl des genaueren Messinstruments als Beitrage zur
Steigerung der Messgenauigkeit im Wesentlichen selbsterkldrend sind, ist dies
beim Messen mit einer Menge nicht unbedingt der Fall. Beispielsweise kann mit
doppelter Pulthohe (Ahornaufgabe), mit mehreren Bohnen auf einmal
(Bohnenaufgabe), mit doppeltem Faden (Fadenaufgabe), mit mehreren Punkten
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oder mehr als zwei Minuten (Filzstiftaufgabe), mit mehreren Miinzen
(Miinzenaufgabe) oder mehreren Tiitchen Pulver (Pulveraufgabe) aufs Mal
gemessen und dieser Wert anschliessend auf die gesuchte Grosse
zuriickgerechnet werden. Da bei den Aufgaben nicht die fachinhaltlichen, son-
dern die methodischen Kompetenzen iiberpriift werden sollen, ist es in Ordnung,
wenn bei der Filzstiftaufgabe angenommen wird, dass sich die gemessene Zeit
und die zuriickgelegte Strecke linear verhalten und mit mehr als zwei Minuten
gemessen wird, bei der Pulveraufgabe der Temperaturunterschied und die Menge
an Pulver linear zusammenhédngen oder bei der Ahornaufgabe der Ahornsamen
mit einer anndhernd gleichbleibenden Geschwindigkeit zu Boden féllt. Durch die
Strategie der Mengenvergrosserung kann die Genauigkeit der Messung erhdht
werden, indem das Messergebnis besser auf der Skala des Messinstruments
abgelesen werden kann (z. B. Bohnen-, Faden-, Filzstift-, Miinzen- und
Pulveraufgabe). Zudem konnen durch die Strategie der Mengenvergrosserung
auch Unterschiede bei der zu messenden Grosse beriicksichtigt werden (z. B.
unterschiedliche Bohnengrossen oder minimale Abweichungen bei den
Miinzen). Hier gilt: Je grosser die Menge ist, mit der man misst, desto genauer
wird das Messergebnis. Des Weiteren kann durch die Strategie der
Mengenvergrdsserung auch der Einfluss der Reaktionszeit minimiert werden,
zum Beispiel bei der Ahornaufgabe die Reaktionszeit zum Bedienen der
Stoppuhr. Das Messen mit einer Menge kann aber auch dazu dienen, mehrere
Anhaltspunkte mit Hilfe einer Messung zu generieren: Wird bei der
Filzstiftaufgabe mit mehreren Punkten gleichzeitig gemessen, so erhélt man
durch eine Messung mehrere Messwerte.

6.4.2 Schiilerprotokolle

Wihrend des Losens der Problemstellungen mit Realexperimenten notierten die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Vorgehensweise, Messdaten, Ergebnisse, Uberle-
gungen und Schlussfolgerungen in Schiilerprotokollen (P). Die Schiilerproto-
kolle sind durch offene und geschlossene Auftriage vorstrukturiert und umfassen
beim Problemtyp «Messen» insgesamt sieben Seiten. Bei den offenen Auftrigen
steht jeweils unterhalb des Auftrags freier Platz zur Verfiigung: Hier konnen die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Vorgehensweisen beschreiben und ihre Antworten
und Gedanken festhalten. Ein geschlossener Auftrag im Schiilerprotokoll ist zum
Beispiel, dass die Lernenden ankreuzen, mit welchem Messinstrument sie ge-
messen haben. Innerhalb eines Problemtyps sind die Auftrige standardisiert.
Beim Problemtyp «Messen» sind folgende Auftrage im vorstrukturierten Schii-
lerprotokoll enthalten:
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- Beschreibe und skizziere, welche Messungen du gemacht hast.

- Was hast du herausgefunden?
Vorgegebene Textbausteine zum Angeben der Ergebnisse:
Ein Ahornsamen braucht ..., um die Strecke einer Pulth6he zu fallen.
Das Gewicht einer einzelnen Bohne ist ...
Der Faden reisst bei einer Belastung von ...
Der Filzstiftpunkt wandert in 2 Minuten ... weit.
Die Verdriangung einer 5 Rappen-Miinze betrégt ...
Die Temperatur des Wassers verdandert sich um ..., wenn man Pulver hinein-
gibt.

- Erklédre, warum dein Resultat genau oder ungenau ist.

- Wie konntest du noch genauer messen? Mache Vorschlige und erklére,
wieso man so genauer messen kann.

- Mit welcher / welchem [Stoppuhr, Waage, Federwaage, Massstab, Messzy-
linder, Thermometer] hast du gemessen? Kreuze an.

- Kannst du mit beiden [Stoppuhren, Waagen, Federwaagen, Massstiben,
Messzylindern, Thermometern] gleich genau messen? Begriinde.

- Wie viel Male hast du gemessen, bis du dein Ergebnis hattest?

- Mit wie viel / vielen [Pulthohen, Bohnen, Faden, Filzstiftpunkten, Miinzen,
Pulver] hast du gemessen?

- Hast du etwas gerechnet, um dein Ergebnis zu erhalten? Erklére.

Ausschnitte aus einem Schiilerprotokoll sind in Unterkapitel 7.1.1 zu finden.
Der Aufbau der Schiilerprotokolle wird zudem detailliert im Dissertationspro-
jekt von Bonetti (Bonetti, in Vorbereitung) beschrieben.

6.4.3 Videoaufzeichnungen

Beim Bearbeiten der Aufgaben des Problemtyps «Messen» wurden die Schiile-
rinnen und Schiiler wéahrend der gesamten Zeitspanne (also wéahrend 18 Minuten)
gefilmt (Videoaufnahmen, V). Da die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgaben in
Einzelarbeit bearbeiteten, beinhalten die Videos vor allem experimentelle Hand-
lungen und keine verbalen Ausserungen. Die Kameraeinstellung (vgl. Abb. 5)
erlaubt das Beobachten von experimentellen Vorgehensweisen (z. B. zur Prob-
lemstellung passende Vorgehensweise; Durchfithren von Messwiederholungen;
Messen mit einer Menge und Wahl des Messinstruments), wahrend die Notizen
der Lernenden in den Schiilerprotokollen (z. B. Messdaten, Berechnungen, Er-
gebnisse und Begriindungen) anhand der Videoaufnahmen nicht ersichtlich wer-
den. Im Rahmen vorliegender Arbeit stellt dies aber kein Problem dar, da im
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Zuge des Untersuchens von FF1 die Videos nicht isoliert, sondern zusammen mit
den Schiilerprotokollen ausgewertet wurden (also PV, vgl. Kapitel 5).

Abbildung 5: Beispiele fiir die Kameraeinstellung der Videoaufnahmen bei der Ahorn-
aufgabe (links) und Bohnenaufgabe (rechts).

Abbildung 5 verdeutlicht, dass die Distanzen, aus welchen gefilmt wurden, je
nach Aufgabenstellungen unterschiedlich waren: Wéhrend beispielsweise bei der
Ahornaufgabe?* aus grosserer Distanz gefilmt wurde, um auch das Messen mit
doppelter Pulthohe erfassen zu kénnen, wurde zum Beispiel bei der Bohnenauf-
gabe?® aus geringerer Distanz gefilmt, damit ungefihr mitgezihlt werden konnte,
mit wie vielen Bohnen die Schiilerinnen und Schiiler auf einmal messen.

6.4.4 Interviews

Nach der Bearbeitung der experimentellen Problemstellungen wurden die Schii-
lerinnen und Schiiler in Einzelinterviews zu den Aufgaben des Problemtyps
«Messen» und ihrer Vorgehensweise, ihren Ergebnissen, ihren Schlussfolgerun-
gen und Gedanken befragt (Interviews, I). Die Interviews wurden auf Video auf-
gezeichnet und dauerten zwischen 11 und 22 Minuten?®. Fiir die Interviews stan-
den den Lernenden die ausgefiillten Schiilerprotokolle und die Experimentierma-
terialien der Aufgabe als Erinnerungshilfen (Stimulus) zur Verfiigung (vgl.
Abb. 6).

24 Ebenfalls aus grosserer Distanz gefilmt wurde bei der Fadenaufgabe, da manche Lernende
den Faden z. B. am Stuhl- oder Tischbein befestigt haben.

> Ebenfalls aus geringerer Distanz gefilmt wurde bei der Filzstift-, Miinzen- und Pulverauf-
gabe.

26 Die Mehrheit der Interviews (ca. 68 % der Interviews) dauerten zwischen 13 und 18 Minuten.
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Abbildung 6: Kameraeinstellung und Erinnerungshilfen (ausgefiillte Schiilerprotokolle
und Experimentiermaterialien) bei den Interviews am Beispiel der Bohnenaufgabe.

Die Interviews wurden in Anlehnung an Helfferich (2011) mit Hilfe eines Inter-
viewleitfadens (vgl. Anhang, Teil A) gefiihrt. Der Leitfaden umfasst offene Fra-
gen (Prompts) im Bereich der intendierten Konzepte. Somit wurden den Lernen-
den Fragen zu Messstrategien (Messwiederholungen und Mengenvergrosserung)
und zur Wahl des Messinstruments gestellt. Zudem wurden die Schiilerinnen und
Schiiler aufgefordert, ihre Vorgehensweise zum Messen der gesuchten Grosse
und ihre Ergebnisse zu erldutern. Falls in diesen Bereichen Notizen der Lernen-
den in den Schiilerprotokollen vorhanden waren, wurde wiahrend des Interviews
Bezug auf diese genommen (vgl. Abb. 7, oben). Ansonsten wurden die Lernen-
den aufgefordert, ihre Vorgehensweisen und Uberlegungen ohne Notizen zu er-
lautern und erklédren (vgl. Abb. 7, unten).

Wenn bei i08 eine Antwort vorhanden ist
Du schreibst, dass du mit Bohnen aufs Mal gemessen hast. Warum
hast du genau mit Bohnen aufs Mal gemessen?

Wenn mit mehreren Bohnen gemessen wurde: (i09)
Welches Ergebnis hast du dann fiir Bohnen erhalten? Erklare, wie du
dann vorgegangen bist, um das Gewicht flr eine Bohne zu erhalten.

Wenn bei i08 nicht steht, mit wie vielen Bohnen aufs Mal gemessen wurde
Mit wie vielen Bohnen hast du aufs Mal gemessen? Warum hast du genau
Bohnen aufs Mal genommen?

Wenn mit mehreren Bohnen gemessen wurde: (i09)
Welches Ergebnis hast du dann fir Bohnen erhalten? Erklare, wie du
dann vorgegangen bist, um das Gewicht fir eine Bohne zu erhalten.

Abbildung 7: Ausschnitt aus dem Interviewleitfaden der Bohnenaufgabe im Bereich der
Strategie Mengenvergrosserung. Verweise wie z. B. i08 bezeichnen den entsprechenden
Indikator (bzw. die entsprechende Stelle) im vorstrukturierten Schiilerprotokoll.
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Neben den Fragen zu den intendierten Konzepten waren im Interviewleitfaden
auch einige allgemeine Fragen integriert?’. Diese wurden im Zuge der Auswer-
tungen von FF1 und FF2 nicht genutzt, konnen aber zur weiterfithrenden For-
schung dienen (vgl. Kapitel 9).

27 7. B. mussten die Lernenden anhand von vorgegebenen Messdaten erkliren, wie sie zu einem
Endresultat kommen konnten, in Anlehnung an Hellwig (2012) und Lubben & Millar (1996)
(vgl. auch Anhang, Teil A).
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7. Teilstudie I: Vergleich verschiedener Erhebungsmethoden
am Beispiel von Aufgaben des Problemtyps «Messen»

Teilstudie I vergleicht verschiedene Erhebungsmethoden bei Tests mit Realex-
perimenten beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose
(FF1) und priift die damit verbundenen Hypothesen (H1 bis HS, vgl. Kapitel 5).
Die im Rahmen von Teilstudie I genutzten Instrumente (Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messeny, Schiilerprotokolle, Videoaufnahmen und Interviews) wurden
bereits in Kapitel 6 beschrieben. In diesem Kapitel liegt somit der Fokus auf der
Auswertung der Daten im Rahmen von Teilstudie I und den Ergebnissen.

7.1 Auswertung der Daten

In einem ersten Schritt der Datenauswertung wurde zunichst jede der drei Da-
tenquellen — Schiilerprotokolle (P), Videoaufzeichnungen (V) und Interviews (I)
— getrennt ausgewertet (vgl. Unterkapitel 7.1.1). Da im Rahmen von FF1 unter-
sucht wird, inwiefern zusdtzliche Erhebungsmethoden (z. B. P vs. PV, P vs. PI)
die Genauigkeit der Diagnostik erhohen und inwiefern verschiedene Erhebungs-
methoden (P, PV und PI) beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kom-
petenzdiagnose an den gesetzten Benchmark (PVI) herankommen (vgl. Kapi-
tel 5), wurden im Anschluss die Daten der Erhebungsmethoden kombiniert. Die
Regeln zur Kombination werden in Unterkapitel 7.1.2 erldutert.

7.1.1 Auswertung der Schiilerprotokolle, Videoaufnahmen und Interviews

Im Rahmen vorliegender Arbeit werden die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose
anhand verschiedener Erhebungsmethoden am Beispiel der Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» verglichen. Dafiir wurden fiir diese Aufgaben in einem ersten
Schritt vergleichbare Kodiermanuale fiir die Kompetenzdiagnose anhand von
Schiilerprotokollen, Videoaufnahmen und Interviews entwickelt. Anhand der
Kodiermanuale lassen sich unterschiedliche Auspridgungen experimenteller
Kompetenzen erfassen, wobei die Auswertung produktorientiert ist: Es stehen
das Verwenden von Messstrategien (z. B. Messwiederholungen und Mengenver-
grosserung), die Wahl des Messinstruments und die Begriindung hierzu, die Er-
gebnisse sowie Schlussfolgerungen im Fokus (im Vergleich zu einer prozessori-
entierten Auswertung, bei welcher auch der zeitliche Verlauf wahrend des Expe-
rimentierens eine Rolle spielt, vgl. Kapitel 3). Zuerst wurden die Kodiermanuale
der Schiilerprotokolle erstellt, welche auch im Rahmen der Gesamtvalidierungs-
studie (vgl. Unterkapitel 6.1) bei der Auswertung der Aufgaben des Problemtyps
«Messen» eingesetzt wurden. Die Kodiermanuale der Schiilerprotokolle dienten
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als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Manuale der Videoaufnahmen und
Interviews. Im Folgenden wird der Aufbau der Kodiermanuale am Beispiel des
Manuals der Schiilerprotokolle beschrieben. Anschliessend wird die Vorgehens-
weise bei der Entwicklung der Manuale fiir die Videoaufnahmen und Interviews
erldutert. Zum Schluss wird auf die Kodierung der Schiilerprotokolle, Videoauf-
nahmen und Interviews eingegangen, zum Beispiel auf den Zeitraum der Kodie-
rung und die Doppelkodierung.

Aufbau der Kodiermanuale
Fiir jede Aufgabe des Problemtyps «Messen» wurde ein Kodiermanual entwi-
ckelt, wobei die Manuale der Aufgaben analog aufgebaut sind, das heisst die

gleichen Indikatoren beinhalten. Die Kodiermanuale umfassen zu den verschie-
denen Qualititsstandards (vgl. Unterkapitel 2.3.2) jeweils zwischen drei und
neun Indikatoren. Um eine moglichst objektive Kodierung zu ermoglichen, wer-
den die Indikatoren durch Kodiervorschriften und Explikationen respektive An-
kerbeispiele unterstiitzt (vgl. Tab. 7). Bei den meisten Indikatoren erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler bei Erfiillung des Indikators einen Punkt®®. Anhand
dieser Indikatoren und der somit erreichten Punkteanzahl werden unterschiedli-
che Auspriagungen experimenteller Kompetenzen seitens der Schiilerinnen und
Schiiler diagnostiziert. In Tabelle 7 ist ein Beispiel der Bepunktung eines Indika-
tors der Fadenaufgabe dargestellt.

Tabelle 7: Beispiel der Bepunktung eines Indikators der Fadenaufgabe aus dem Bereich
Messwiederholungen (Qualitditsstandard 3, vgl. Unterkapitel 2.3.2).

Messwiederholung als Strategie, um ein moglichst genaues Ergebnis zu erhalten

m3.1 | 1P | Notwendigen Bedingungen:

a. Es sind Daten zu einer Messwiederholung vorhanden. Gilt auch,
wenn klar wird, dass nicht auf exakt die gleiche Weise gemessen
wurde.

b. Es wird ein Wert aus der Messreihe als Resultat berechnet / ausge-
wahlt.

c. Die ausgewihlte Messreihe fiir die Berechnung / Auswahl des Re-
sultats wurde mit demselben Messinstrument erstellt. (Wenn klar
wird, dass fiir das Resultat unterschiedliche Messinstrumente ver-
wendet wurden, ist dies nicht als Messwiederholung zu werten.)

28 Im Manual gab es auch einige Indikatoren, die nicht bepunktet, sondern anhand von Katego-
rien (Codes) ausgewertet wurden. Diese Kodierung wurde v.a. im Rahmen der Gesamtvalidie-
rungsstudie (vgl. Unterkapitel 6.1) genutzt, um mehr {iber die Vorgehensweisen der Schiilerin-
nen und Schiiler zu erfahren. Z. B. wurde im Bereich Messwiederholung anhand von Codes
erfasst, wie die Lernenden mit den Daten der Messwiederholung weiterarbeiten (Mittelwertbil-
dung; Angabe cines Spektrums als Resultat; Wahl des bestdtigten Werts; etc.). Auch Qualitéts-
standard 5 wurde anhand von Codes ausgewertet (vgl. Unterkapitel 2.3.2).
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Explikationen / Ankerbeispiele:

Faden von Hand gezogen.

sultat angegeben wird.

a. z.B. auch giiltig: Einmal Faden am Tischbein befestigt und einmal
b. Gilt, wenn z. B. «3 Messungen, Faden reisst zw. 900-1000 g» als Re-

c. Gilt nicht, wenn z. B. Federwaage A: 1100 g, Federwaage B: 1200 g

Anmerkung: m3.1 ist die Bezelchmmg fiir den entsprechenden Indikator.

In Abbildung 8 sind Ausschnitte aus einem Protokoll eines Schiilers ersichtlich,
um die Kodierung zu illustrieren. Beim Betrachten der Ausschnitte wird deutlich,
dass der Schiiler den Indikator m3.1 aus Tabelle 7 erfiillt hat (somit 1 Punkt), da
alle drei notwendigen Bedingungen erfiillt sind (a. Daten zu Messwiederholun-
gen vorhanden; b. ein Wert aus Messreihe als Resultat berechnet und c. Mess-

reihe mit dem gleichen Messinstrument erstellt).

sowie Notizen festzuhalten

»  Nutze die Tabelle und den freien Platz, um deine Resultate, Rechnungen

»  Was hast du herausgefunden?

Der Faden reisst bei einer Belastung von .70

Denisa und René verstehen nicht, wie du auf deine Losung kommst

» Beschreibe und skizziere, welche Messungen du gemacht hast
Erklare es so, dass Denisa und René die Messungen selber durchfihren
konnen und die gleichen Resultate erhalten

Abbildung 8: Ausschnitte aus dem Protokoll eines Schiilers bei der Fadenaufgabe.
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Erstellen der Kodiermanuale fiir die Videoauthahmen und Interviews

Um die Daten der Erhebungsmethoden vergleichen zu konnen, wurden analog
zum Kodiermanual der Schiilerprotokolle, welches als Ausgangspunkt diente, die
Manuale zu den Videoaufnahmen und Interviews entwickelt. Die Manuale fiir
die Schiilerprotokolle, Videoaufnahmen und Interviews beinhalten die gleichen
Indikatoren, wobei die Indikatoren formal fiir die jeweilige Erhebungsmethode
angepasst wurden. Die Anpassung der Indikatoren fiir die jeweilige Erhebungs-
methode wird in Tabelle 8 anhand eines Beispiels illustriert.

Tabelle 8: Anpassen der Indikatoren fiir die jeweilige Erhebungsmethode am Beispiel

eines Indikators aus dem Bereich ‘addquate Vorgehensweise’ (Qualitdtsstandard 1, vgl.
Unterkapitel 2.3.2)

Problemstellung, d.h. ist
addquat zum Messen der

Problemstellung, d.h. ist
addquat zum Messen der

Schiilerprotokolle Videoaufnahmen Interviews

m1.2 (1P): Einzelmes- m1.2 (1P): Einzelmes- m1.2 (1P): Einzelmes-
sung sung sung

Die protokollierte Die im Video ersichtliche | Die im Interview
Vogehensweise passt zur | Vogehensweise passt zur | beschriebene

Vogehensweise passt zur
Problemstellung, d.h. ist

gesuchten Grosse. gesuchten Grosse. adidquat zum Messen der
gesuchten Grosse.

Anmerkung: m1.2 ist die Bezeichnung fiir den entsprechenden Indikator.

Kodierung der Schiilerprotokolle, Videoaufnahmen und Interviews anhand der

Kodiermanuale

Die Schiilerprotokolle (P) wurden im Rahmen der Gesamtvalidierungsstudie
(vgl. Unterkapitel 6.1) kodiert. Die Kodierung der Schiilerprotokolle fand im Ja-
nuar und Februar 2018 durch studentische Hilfskréfte statt, die vorgéngig einge-
hend geschult und zudem beim Kodierprozess begleitet wurden. Um zu entschei-
den, ob ein Indikator erfiillt ist, wurden alle Notizen im Schiilerprotokoll beriick-
sichtigt, das heisst, dass die Antwort nicht zwingend an der richtigen Stelle im
Protokoll notiert sein musste. Um eine objektive Kodierung zu gewéhrleisten,
wurden 15 % der Schiilerprotokolle doppelt kodiert. Vor Beginn der Doppelko-
dierung wurde zunéchst, wie von Wirtz und Caspar (2002) empfohlen, eine Ko-
dier-Schulung durchgefiihrt. Hierbei wurden die Inhalte des Kodiermanuals be-
sprochen und die Kodierung anhand einiger Beispiele illustriert. In Anlehnung
an Wirtz und Caspar (2002) wurden zur Einschitzung der Beurteileriibereinstim-
mung Cohens Kappa (Cohens k) und die prozentuale Ubereinstimmung (pU) ver-
wendet. Im Rahmen der doppelten Kodierung der Schiilerprotokolle konnte dabei
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eine zufriedenstellende Beurteileriibereinstimmung erreicht werden (Cohens
k>.61; pU> 81 %)>.

Die Videoauftnahmen von den Schiilerinnen und Schiilern wahrend des Experi-
mentierens (V) und die Interviews zu den Aufgaben (I) wurden im Rahmen vor-
liegender Studie von zwei Kodiererinnen (Autorin dieser Arbeit und eine Pro-
jektmitarbeiterin) ausgewertet. Die Kodierung der Videos und Interviews fand
von Mai bis Juli 2018 statt. Zur Kodierung der Interviews wurden die Videoauf-
zeichnungen der Interviews betrachtet. Das bedeutet, dass im Rahmen vorliegen-
der Studie, unter anderem aus testokonomischen Griinden, auf eine Transkribie-
rung der Interviews verzichtet wurde. Fiir die Kodierung der Videos und Inter-
views wurde die gesamte Zeitspanne, die Informationen iiber einen entsprechen-
den Indikator liefern kann, betrachtet und danach der Indikator beurteilt. Wenn
ein Indikator nicht beurteilt werden konnte, dann wurde ein Missing gesetzt. Bei
den Videos (V) konnten einige Indikatoren nicht beurteilt werden, da die Auf-
nahmen primir experimentelle Handlungen zeigen (vgl. Unterkapitel 6.4.3). Ein
Beispiel fiir einen Indikator, der anhand der Videos nicht beurteilt werden kann,
ist Indikator m3.1: Anhand der Videos wird nicht ersichtlich, ob ein Wert als
Resultat ausgewéhlt oder berechnet wurde (vgl. Tab. 7, notwendige Bedingung
b). Die Missings spielen im Rahmen der Auswertungen zu FF1 jedoch keine
Rolle, da hierfiir die Videos (und auch Interviews) nicht isoliert, sondern zusam-
men mit den Schiilerprotokollen betrachtet wurden (PV, PI bzw. PVI, vgl. Kapi-
tel 5). Analog zum Vorgehen bei den Schiilerprotokollen fand vor Beginn der
Kodierung der Videos und Interviews zunichst eine Kodier-Schulung statt. Da-
rauthin wurden 30 % der Videos und Interviews doppelt kodiert, wobei eine zu-
friedenstellende Ubereinstimmung erreicht werden konnte (Videos: Cohens
k> .77, pU > 91 %; Interviews: Cohens k > .70, pU > 86 %; wobei die Uberein-
stimmung flir alle Indikatoren bestimmt wurde (vgl. auch Fussnote 29)).

7.1.2 Kombination der Daten der Erhebungsmethoden

Im Rahmen des Untersuchens von FF1 wurden die Daten der Schiilerprotokolle
(P), der Videoaufnahmen wihrend des Experimentierens (V) und der Interviews
(I) kombiniert, womit die Genauigkeit der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose
durch P, PV, PIund PVI (gesetzter Benchmark, vgl. Kapitel 5) verglichen werden
konnen. Fiir die Kombination der Daten der Erhebungsmethoden wurden die

2 Gemiiss Landis & Koch (1977) gilt ein Wert ab 0.6 fiir Cohens k als substantiell und somit
zufriedenstellend. Die Beurteileriibereinstimmung wurde fiir die bepunkteten Indikatoren und
die Indikatoren, die anhand von Kategorien (Codes) ausgewertet wurden (vgl. Fussnote 28),
bestimmt. Bei den Schiilerprotokollen betrug hierbei der Wert fiir Cohens £ jeweils mindestens
0.61.
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bepunkteten Indikatoren betrachtet, welche auch in das Ergebnis der Kompetenz-
diagnose miteinfliessen, und es galt die Regel, dass, sobald ein Indikator in einem
Zugang gezeigt und somit als erfiillt beurteilt wurde, dieser in der Kombination
der Daten als erfiillt gilt. Die Vorgehensweise zur Kombination der Daten der
Erhebungsmethoden wird in der Folge anhand von Beispielen illustriert.

Beispiel 1:

Ein Indikator ist anhand der Schiilerprotokolle (P) erfiillt. In den Videoaufnah-
men (V) wird nicht ersichtlich, ob der Indikator erfiillt ist. Folglich gilt der Indi-
kator in der Kombination PV als erfiillt.

Beispiel: Beim Betrachten der Ausschnitte aus dem Schiilerprotokoll (vgl.
Abb. 8) konnte festgestellt werden, dass Indikator m3.1 anhand des Schiilerpro-
tokolls als erfiillt gilt. In der Videoaufnahme wird nicht ersichtlich, ob Indikator
m3.1 erfiillt ist, da anhand der Aufnahme nicht beurteilt werden kann, ob ein
Wert aus der Messreihe als Resultat ausgewihlt oder berechnet wurde (vgl.
Tab. 7, notwendige Bedingung b). In der Kombination PV ist Indikator m3.1 je-
doch erfiillt, da dieser in einem Zugang als erfiillt beurteilt wurde.

Beispiel 2:

Ein Indikator ist anhand der Schiilerprotokolle (P) nicht erfiillt, da hierzu im
Schiilerprotokoll nichts notiert wurde. In den Videoautnahmen (V) wird ersicht-
lich, dass der Indikator erfiillt ist. Folglich gilt der Indikator in der Kombination
PV als erfiillt.

Beispiel: Indikator m1.2 (addquate Vorgehensweise, vgl. Tab. 8) ist anhand eines
Schiilerprotokolls nicht erfiillt, da keine Vorgehensweise protokolliert wurde. In
der Videoaufnahme wird jedoch ersichtlich, dass die durchgefiihrte Vorgehens-

weise addquat zum Messen der gesuchten Grosse ist (vgl. Abb. 9) und somit wird
Indikator m1.2 anhand der Videoaufnahme als erfiillt beurteilt. Damit ist Indika-
tor m1.2 in der Kombination PV erfiillt.

Abbildung 9: In den Videoaufnahmen ersichtliche addquate Vorgehensweise zur Be-
stimmung, bei welcher Belastung ein Ndhfaden reisst (Fadenaufgabe).
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Beispiel 3:

Anhand des Schiilerprotokolls (P) ist ein Indikator nicht erfiillt, da in diesem Be-
reich nichts notiert wurde. In der Videoaufnahme (V) wird der Indikator nicht
ersichtlich, da es sich vorwiegend um kognitive Prozesse handelt. Anhand der
Erlduterungen im Interview (I) wird jedoch deutlich, dass der Indikator erfiillt ist.
Somit ist der Indikator in der Kombination PVI erfiillt.

Beispiel: Im Schiilerprotokoll sind keine Daten zu Messwiederholungen und
keine Rechnung oder Ahnliches notiert, sondern es wird lediglich ein Schlussre-
sultat angegeben (angegebenes Schlussresultat, Beispiel Ahornaufgabe: «Circa
1 Sekunde oder eher wenigery). Anhand des Schiilerprotokolls wird somit nicht
ersichtlich, ob Messwiederholungen durchgefiihrt wurden und Indikator m3.1
(vgl. Tab. 7) wird als nicht erfiillt beurteilt. In der Videoaufnahme wird zwar
ersichtlich, dass mehrmals gemessen wurde, Indikator m3.1 kann aber nicht be-
urteilt werden, da die notwendige Bedingung b (vgl. Tab. 7, ein Wert als Resultat
berechnet / ausgewihlt) anhand der Aufnahme nicht beurteilt werden kann. An-
hand der Erlduterungen im Interview (Erlduterung der Schiilerin: «Ich habe
mehrmals mit Stoppuhr B gemessen und habe dann gesehen, dass es immer 1 Se-
kunde oder eher weniger wary) wurde Indikator m3.1 als erfiillt beurteilt, da klar
wurde, dass die notwendigen Bedingungen a bis ¢ von Indikator m3.1 (vgl.
Tab. 7; a: Daten zu Messwiederholungen vorhanden; b: ein Wert als Resultat be-
rechnet / ausgewihlt; c: Messungen mit dem gleichen Messinstrument durchge-
fiihrt) erfiillt wurden. Somit ist Indikator m3.1 in der Kombination PVTI erfiillt,
da dieser in einem Zugang als erfiillt beurteilt wurde.

Sollten sich die Daten bei den Erhebungsmethoden ‘widersprechen’, dann wurde
fiir die Kombination die bessere Losung beriicksichtigt. ‘Widerspriiche” konnen
dann vorkommen, wenn ein Indikator grundsatzlich in mehreren Erhebungsme-
thoden ersichtlich, aber unterschiedlich beurteilt wird. Ein Beispiel fiir einen sol-
chen ‘Widerspruch’ ist, dass ein Indikator anhand des Schiilerprotokolls als er-
fiillt, aber anhand des Interviews als nicht erfiillt beurteilt wurde. Dies kam bei-
spielsweise bei der Pulveraufgabe im Bereich der Wahl des Messinstruments vor
(Qualitatsstandard 4, Indikator m4.1: «Es wird das genauere Messinstrument er-
kannt und die Begriindung hierfiir ist korrekt, Verweis auf die genauere Skalay).
Anhand des Schiilerprotokolls ist der Indikator erfiillt, da in den Notizen auf die
genauere Skala von Thermometer B verwiesen wurde (1 Punkt). Im Interview
wurde jedoch argumentiert, dass Thermometer B gewahlt wurde, da dieses kiirzer
ist (vgl. auch Unterkapitel 6.4.1, Abb. 4) und somit der Becher mit Wasser nicht
umkippt. Im Interview fehlte ein Verweis auf die genauere Skala von Thermo-
meter B, wodurch der Indikator anhand des Interviews als nicht erfiillt beurteilt
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wurde (0 Punkte). In solchen Féllen, bei welchen sich die Beurteilung eines In-
dikators anhand verschiedener Datenquellen unterscheiden (bzw. ‘widerspre-
chen’), wurde die bessere Losung fiir die Kombination der Daten beriicksichtigt.
Insgesamt kamen jedoch ‘widerspriichliche’ Fille nur wenig vor°,

7.2 Ergebnisse

Um zunéchst zu priifen, ob die Erhebungsmethoden zur Diagnose der experimen-
tellen Kompetenzen in der vorgegebenen Stichprobe geeignet sind und die Er-
gebnisse somit sinnvoll interpretiert werden konnen, wurde die Reliabilitdt der
einzelnen Erhebungsmethoden respektive deren Kombinationen (P, PV, PI und
PVI) mit Hilfe von Cronbachs Alpha gepriift. Die Priifung ergab Cronbachs Al-
pha Werte zwischen .64 und .70 und fiel somit nach Massstében fiir Cronbachs
Alpha akzeptabel bis gut aus. P, PV, PI und PVI sind somit fiir die Diagnose
experimenteller Kompetenzen in der gegebenen Stichprobe geeignet.

In den folgenden Ausfiithrungen werden die Ergebnisse auf Ebene der Stichprobe
(Unterkapitel 7.2.1) und auf Individualebene (Unterkapitel 7.2.2) berichtet. Beim
Betrachten der Ergebnisse auf Ebene der Stichprobe stehen nicht die Ergebnisse
der Kompetenzdiagnose einzelner Schiilerinnen respektive Schiiler im Fokus,
sondern viel eher wird analysiert, inwiefern die Methoden beim Betrachten der
gesamten Stichprobe zu dhnlichen Ergebnissen fiihren und somit auf Ebene der
Stichprobe austauschbar sind. Im Vergleich hierzu wird beim Betrachten der Er-
gebnisse auf Individualebene berichtet, inwiefern auf der Ebene von einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern die Erhebungsmethoden zu &hnlichen Ergebnissen
der Kompetenzdiagnose gelangen und somit auf individueller Ebene austausch-
bar sind. Das Betrachten der Ergebnisse auf beiden Ebenen ist sinnvoll, da es sein
kann, dass die Erhebungsmethoden auf Individualebene nicht substituierbar sind,
wiéhrend diese auf Ebene der Stichprobe zu sehr dhnlichen Ergebnissen fiihren.
Dies wiirde fiir eine Substituierbarkeit der Erhebungsmethoden zum Beispiel bei
large-scale Assessments sprechen, wahrend diese beim Einsatz fiir Zwecke der
Individualdiagnostik nicht ausgetauscht werden konnen.

3% Insgesamt wurden 1512 Indikatoren zur Diagnose der experimentellen Kompetenzen beurteilt
(6 Aufgaben des Problemtyps «Messen» X 14 bepunktete Indikatoren pro Aufgabe x 18 Ler-
nende pro Aufgabe). Hier kam es insgesamt zu 41 ‘widerspriichlichen’ Kodierungen (£ 2.7 %
der Fille).
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7.2.1 Vergleich der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose auf Ebene der
Stichprobe

Zum Vergleich der Ergebnisse der Diagnose experimenteller Kompetenzen auf
Ebene der Stichprobe wird zuerst die Verteilung der Ergebnisse der Kompetenz-
diagnose durch P, PV, PI und PVI graphisch betrachtet. Anschliessend werden
die Mittelwerte der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch die verschiedenen
Erhebungsmethoden auf Unterschiede untersucht.

Abbildung 10 zeigt die Verteilung der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch
P, PV, PI und PVI. Insgesamt konnten 0 bis 15 Punkte pro Aufgabe des Prob-
lemtyps «Messen» erreicht werden und total liegen 108 Ergebnisse der Kompe-
tenzdiagnose fiir die jeweiligen Erhebungsmethoden vor (vgl. Unterkapitel 6.2).
Beim Betrachten von Abbildung 10 kann festgestellt werden, dass die Diagnose
experimenteller Kompetenzen durch PI und PVI auf Ebene der Stichprobe zu
sehr dhnlichen Ergebnissen gelangt. Des Weiteren kann festgestellt werden, dass
die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch PI und PVI tendenziell hoher sind
als diejenigen durch P und PV.
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In Tabelle 9 werden die Mittelwerte von P, PV, Pl und PVI sowie die Ergebnisse
der Priifung von Mittelwertsunterschieden aufgefiihrt. Zur Priifung der Mittel-
wertsunterschiede wurde ein t-Test fiir abhéngige Stichproben verwendet. Es
handelt sich um eine abhingige Stichprobe, da die Daten der Erhebungsmethoden
von denselben Schiilerinnen und Schiilern stammen und sich somit gegenseitig
beeinflussen. Als Mass fiir die Effektstirke wird Cohens d angegeben, wobei die
Werte gemiss Cohen (1988) wie folgt zu interpretieren sind: Kleiner Effekt
| d | > 0.2, mittlerer Effekt | d | > 0.5 und grosser Effekt | d | > (0.8. Damit sich
die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch P, PV, PI und PVI auf Ebene der
Stichprobe nicht bedeutsam unterscheiden und somit austauschbar sind, wurde
im Rahmen vorliegender Arbeit festgelegt, dass entweder keine signifikanten
Unterschiede vorliegen diirfen oder die Unterschiede zwar signifikant aber
hochstens als kleine Effekte ( | d | < 0.5) einzustufen sind. Dies wurde so festge-
legt, da im Rahmen der Auswertung eher geringe Unterschiede zwischen den
Erhebungsmethoden erwartet werden, denn: (1) Bei den Erhebungsmethoden
fand eine Auseinandersetzung mit den gleichen Teilauftrigen?®' statt und (2) die
experimentellen Kompetenzen wurden mit sehr &hnlichen Kodiermanualen (vgl.
Unterkapitel 7.1.1) diagnostiziert.

Tabelle 9: Mittelwerte und Mittelwertsunterschiede der Ergebnisse der Kompetenzdi-

agnose durch P, PV, Pl und PVI bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen» (0 bis
15 Punkte méglich).

P PV PI PVI N
Mittelwerte (M) 8.30 8.63 10.24 10.28
Standardabweichun- 2.71 2.48 2.34 2.32

ien iSDi

P vs. PV t=-5.40 p=<.001 d=-0.13

P vs. PI =-11.92 p<.001 d=-0.77 108
Priifen der Mittel- P vs. PVI t=-12.14 p=<.001 d=-0.79
wertsunterschiede PVvs.PVI | =-1209 p<.001 d=-0.69
Pl vs. PVI =-1.42 p=.16 -
(n.s.)

Anmerkung: t-Test fiir abhdngige Stichproben und Cohens d als Mass fiir die Effekt-
Stdrken.

3! Die Auftrige der vorstrukturierten Schiilerprotokolle (vgl. Unterkapitel 6.4.2) sind die
Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit den experimentellen Problemstellungen und bilden
auch die Basis fiir die Videoaufnahmen und Interviews (in den Interviews wurden u.a. Nach-
fragen zu den Auftragen der Schiilerprotokolle gestellt, vgl. Unterkapitel 6.4.4).
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Beim Betrachten der Mittelwerte in Tabelle 9 kann festgestellt werden, dass die
experimentellen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch PI und PVI
durchschnittlich um circa 1.5 bis 2 Punkte hoher diagnostiziert werden als durch
P und PV. Zudem zeigt Tabelle 9, dass zwischen PI und PVI kein signifikanter
Mittelwertsunterschied vorliegt und somit die Methoden auf Ebene der Stich-
probe zu einem sehr dhnlichen Ergebnis der Kompetenzdiagnose fithren. Des
Weiteren wird in Tabelle 9 ersichtlich, dass sich P und PV zwar signifikant un-
terscheiden, der Effekt aber als sehr gering ( | d | < 0.2) und somit nicht bedeut-
sam einzustufen ist. Somit scheinen auch P und PV auf Ebene der Stichprobe zu
einem dhnlichen Ergebnis der Kompetenzdiagnose zu gelangen. Im Vergleich
dazu sind die Mittelwertsunterschiede zwischen P und PI, P und PVI sowie PV
und PVI signifikant und bedeutsam (mittlere Effekte, | d | > 0.5), womit sich die
Ergebnisse der Kompetenzdiagnosen durch P und PI, P und PVI sowie PV
und PVI auf Ebene der Stichprobe beachtlich zu unterscheiden scheinen.

In Tabelle 10 werden die Mittelwerte und Mittelwertsunterschiede auf Ebene ein-
zelner Qualitdtsstandards (QS, vgl. Unterkapitel 2.3.2) betrachtet. Dadurch kann
festgestellt werden, ob die in Tabelle 9 beobachteten bedeutsamen Mittelwerts-
unterschiede womoglich hauptsichlich bei einzelnen Qualititsstandards entste-
hen.

Tabelle 10: Mittelwerte und Mittelwertsunterschiede der Ergebnisse der Kompetenzdi-
agnose durch P, PV, Pl und PVI auf Ebene einzelner Qualitditsstandards beim Prob-
lemtyp «Messen», N = 108.

Mittelwerte (M) und | Priifen der Mittelwertsunterschiede
Standardabweichun- | (t-Test flir abhédngige Stichproben und
gen (SD) Cohens d als Mass fiir die Effektstirken)
£} P vs. =-3.75 p<.001 d=-0.24
R3] PV
Z —TsD Pvs. |t=-417 p<.001 d=-041
o PI
=
=8 |22 B s (1= 442 p<.001  d=-045
QN = PV 271 ]0.51
= PI 2.81 10.46 PVI
. . — > —
8 PVI 1283 (042 PV vs. 3.53 p<.001 d=-0.26
=, PVI
3 Plvs. |t=-142 p=.16 -
S PVI (n.s.)
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g P vs. t-Test kann nicht ausgefiihrt

g PV werden, da der Standardfehler

2 der Differenz gleich 0 ist.

é R i D glvs. t=-3.76 p<.001 d=-0.22
VEF | oo [P |1=376 p=.001 d=-022
CEE | [P 248 [0 || Ho——5r =0 =5

7 PVI | 248 |0.78 PXIVS' £=-3.76 p=. -

on

?) PIvs. | t-Test kann nicht ausgefiihrt

2 PVI werden, da der Standardfehler

5 der Differenz gleich 0 ist.

& Pvs. |1=-3.66 p<.00l d=-0.08

5 B PV

22 Pvs. [t=-930 p<.001 d=-0.65

Z 5 M [sD PI
mé S |[p 1.94 [1.40 ||| Pvs. [t=-930 p<.001 d=-0.65
2% o [|PV_|2.05 | 137 ||| PVI

5 PI 2.85 [ 1.39 PVwvs. | t=-898 p<.001 d=-0.58

B = ||PVI [2.85 |1.39 PVI

2 2 PIvs. | t-Test kann nicht ausgefiihrt

] 20 PVI werden, da der Standardfehler

= E der Differenz gleich 0 ist.

Pvs. |¢t=-272 p<.01 d=-0.07
PV
= Pvs. |¢t=-837 p<.001 d=-0.72
5 M | SD PI
<5 [P 1520090 ||[Pvs. |[1=837 p<.001 d=-0.72
8 2 PV 1.58 | 0.82 PVI
g7 PI 2.09 [0.68 PVwvs. | t=-835 p<.001 d=-0.68
§ PVI ]2.09 ]0.68 PVI
~ PIvs. | t-Test kann nicht ausgefiihrt
PVI werden, da der Standardfehler
der Differenz gleich 0 ist.

Anmerkung: Fett hervorgehoben sind signifikante und bedeutsame Mittelwertsunter-
schiede ( | d | >(0.5). Es wurden diejenigen QS betrachtet, die im Rahmen der Kompe-
tenzdiagnose bepunktet wurden, also QS 1 bis QS 4. Bei OS 1, OS 2 und QS 4 konnten
jeweils 0 bis 3 Punkte, bei QS 3 0 bis 6 Punkte erreicht werden.
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Tabelle 10 zeigt, dass die bedeutsamen Mittelwertsunterschiede von Tabelle 9
womoglich hauptsiachlich bei Qualitdtsstandard 3 und 4 entstehen. Bei QS 3 und
QS 4 liegen zwischen P und PI, P und PVI sowie PV und PVI signifikante und
bedeutsame Mittelwertsunterschiede vor ( | d | > 0.5), womit sich bei QS 3 und
QS 4 die Ergebnisse der Kompetenzdiagnosen durch P und PI, P und PVI sowie
PV und PVI auf Ebene der Stichprobe beachtlich zu unterscheiden scheinen.

In Tabelle 11 wird untersucht, ob bei QS 3 und QS 4 womoglich einzelne Indi-
katoren identifiziert werden konnen, die hauptséchlich zu den Unterschieden fiih-
ren. Falls einzelne Indikatoren identifiziert werden konnen, dann zeigt dies auf,
dass an diesen Stellen die Schiilerprotokolle wahrscheinlich nicht fiir eine mog-
lichst genaue Diagnose der experimentellen Kompetenzen ausreichen und allen-
falls weitere Erhebungsmethoden, zum Beispiel Interviews, fiir ein genaueres Er-
gebnis der Kompetenzdiagnose notig wiaren. Um Unterschiede auf Ebene einzel-
ner Indikatoren zu lokalisieren, werden in Tabelle 11 die Mittelwerte der Indika-
toren von QS 3 und QS 4 aufgefiihrt und deskriptiv betrachtet.

Tabelle 11: Mittelwerte der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose bei den Indikatoren
von Qualitdtsstandard 3 und 4 des Problemtyps «Messen», N = 108.

3 Erhebungsmethode
,—“3 Beschreibung
= P PV PI PVI
o
Messwiederholungen
(MW) werden durch-

M=055 M=055 M=084 |M=0.84

m3.1 ] gefuhrt und ein Wert | ¢/, 50 | 5p =050 | SD=037 | SD=0.37

als Resultat ausge-
wihlt / berechnet.
Aus den Daten der
MW wird das arith- | M=0.41 | M=041 |M=0.52 |M=0.52
metische Mittel be- | SD=0.49 | SD=0.49 | SD=0.50 | SD=0.50
rechnet.

MW werden als Lo6-
sungsvorschlag zur
m3.4 | Steigerung der Mess-
genauigkeit angege-
ben.

Es wird mit einer
m3.5 | (grossen) Menge ge-

m3.3

M=0.15 |M=0.15 |[M=032 |M=0.32
SD=0.36 | SD=0.36 | SD=047 | SD=047

QS 3 (Messstrategie)

M=046 | M=057 | M=0.59 |M=0.59
SD=0.50 | SD=0.50 | SD=0.49 | SD=0.49

messen.
Der Wert der Menge
m3.7 wird auf die gesuchte | M=0.28 | M=028 |M=041 |M=041
" | Grosse zuriickge- SD=045|SD=045 | SD=049 | SD=0.49
rechnet.

72



Empirischer Teil — Teilstudie I

Das Messen mit ei-
ner (noch grosseren)
Menge wird als Lo-
m3.8 | sungsvorschlag zur
Steigerung der Mess-
genauigkeit angege-
ben.

Das genauere Mess-
instrument (MI) wird | M=0.52 | M=0.52 | M=0.86 | M=0.86

M=0.09 |M=0.09 |M=0.17 |M=0.17
SD=0.29 | SD=0.29 | SD=0.37 | SD=0.37

m4.1 erkannt. Die Begriin- | SD=0.50 | SD=0.50 | SD=0.35 | SD=0.35
dung ist korrekt.
Es wird deutlich,

ma.2 dass fiir die Losung | M =0.85 | M=092 | M=094 |M=0.94

mit dem genaueren SD=0.36 | SD=0.28 | SD=0.25 | SD=0.25
MI gemessen wurde.
Das Messen mit ei-
nem (noch) genaue-
ren MI wird als Lo-
m4.3 | sungsvorschlag zur
Steigerung der Mess-
genauigkeit angege-
ben.

Anmerkung: In Tabelle 11 sind die bepunkteten Indikatoren von QS 3 und QS 4 aufge-
fiihrt. Die Indikatoren wurden mit ‘erfiillt’ (1 Punkt) bzw. ‘nicht erfiillt’ (0 Punkte) be-
wertet. Fett hervorgehoben sind Mittelwerte, die sich beachtlich zwischen P, PV, Pl und
PVI unterscheiden.

Beim Betrachten der Mittelwerte der Indikatoren von QS 3 und QS 4 (vgl.
Tab. 11) kann festgestellt werden, dass sich die Mittelwerte von P und PV vor
allem bei den Indikatoren m3.1 und m4.1 von denjenigen von PI und PVI zu
unterscheiden scheinen.

QS 4 (Messinstrument)

M=0.15 |M=0.15 | M=030 |M=0.30
SD=036|SD=0.36 | SD=0.46 | SD=0.46

Um zu untersuchen, ob die Mittelwertsunterschiede zwischen den Ergebnissen
der Kompetenzdiagnose hauptsdchlich bei diesen zwei Indikatoren entstehen,
wird eine weitere Analyse durchgefiihrt, in der diese beiden Indikatoren ausge-
schlossen und dann die Mittelwerte und Mittelwertsunterschiede fiir die restli-
chen Indikatoren erneut betrachtet werden. In Tabelle 12 sind die Mittelwerte
und Mittelwertsunterschiede der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose vor dem
Ausschluss (0 bis 15 Punkte méglich, vgl. auch Tab. 9) und nach dem Ausschluss
der Indikatoren m3.1 und m4.1 (somit 0 bis 13 Punkte moglich) aufgefiihrt. Ta-
belle 12 zeigt, dass die Effekte der Mittelwertsunterschiede nach Ausschluss der
Indikatoren m3.1 und m4.1 etwas geringer ausfallen. Dennoch kann festgestellt
werden, dass sich die Mittelwerte von P und PI sowie P und PVI trotz Ausschluss
der Indikatoren m3.1 und m4.1 bedeutsam unterscheiden (|d| > (0.5). Somit
muss davon ausgegangen werden, dass auf Ebene der Stichprobe neben diesen

73



Empirischer Teil — Teilstudie I

beiden Indikatoren noch weitere Indikatoren zu den Unterschieden zwischen den
Ergebnissen der Kompetenzdiagnose fiihren. Aus diesem Grund werden Schii-
lerprotokolle und ein Nachfragen lediglich bei den Indikatoren m3.1 und m4.1,
zum Beispiel mit Hilfe eines Interviews, nicht fiir ein mdglichst genaues Ergebnis
der Kompetenzdiagnose ausreichen.

Tabelle 12: Mittelwerte und Mittelwertsunterschiede der Ergebnisse der Kompetenzdi-
agnose durch P, PV, Pl und PVI aller bepunkteten Indikatoren des Problemtyps «Mes-
seny (0 bis 15 Punkte moglich) und nach Ausschluss der Indikatoren m3.1 und m4.1
(0 bis 13 Punkte méglich); N = 108.

Mittelwerte (M) und
Standardabweichun- | Priifen der Mittelwertsunterschiede

gen (SD)
S
5o P vs. t=-540 p<.001 d=-0.13
E 2 PV
= o0 =_ =
e :g Y D EIVS. t=-11.92 p<.001 d=-0.77
— Q P 8.30 |2.71
IRy =- < =
% _g PV 263 1048 E\\;Is t=-12.14 p<.001 d=-0.79
T~ P 10.24 | 2.34 — -
S PVI 11028 1232 PVwvs. |[t=-12.09 p=<.001 d=-0.69
2z PVI
= £ Plvs. |t=-142 p=.16 -
Q o
= PVI (n.s.
<

=

5]

N

g = Pvs. [t=-540 p<.001 d=-0.15
= = PV

T= Pvs. [1=-944 p<.00l d=-0.59
5= o [P 723 |2.35

R . . — —
%Eé v 736 oD II;\XIS' t=-9.60 p<.001 d=-0.60
2 ~& |[|Pl [854 [2.09

= 4 PVvs. |[t=-890 p<.001 d=-048
SE PVI [8.56 |[2.07 PV

z =2 Plvs. |1=-142 p=.16 -

—§ ~ PVI (n.s.)

z

Anmerkungen: t-Test fiir abhdngige Stichproben und Cohens d als Mass fiir die Effekt-
stdrken.
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7.2.2 Vergleich der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose auf individueller
Ebene

Neben dem Vergleichen der Ergebnisse auf Ebene der Stichprobe (siehe Unter-
kapitel 7.2.1) ist auch von Interesse, inwiefern die Diagnose experimenteller
Kompetenzen durch die verschiedenen Erhebungsmethoden (P, PV, PI und PVI)
auf individueller Ebene, also auf Ebene der einzelnen Schiilerinnen und Schiilern,
zu dhnlichen Ergebnissen gelangt. Hierfiir werden die Zusammenhénge zuerst
graphisch und dann mit Hilfe von Korrelationskoeffizienten betrachtet.

In Abbildung 11 werden die Zusammenhidnge zwischen den Ergebnissen der
Kompetenzdiagnose durch PVI (Benchmark) und den anderen Erhebungsmetho-
den (P, PV und PI) graphisch betrachtet, um zu untersuchen, inwiefern die Er-
gebnisse der Kompetenzdiagnose durch P, PV und PI beziiglich der Genauigkeit
des Ergebnisses an den gesetzten Benchmark (PVI) herankommen und somit ei-
nen akzeptablen Ersatz fiir diesen bieten konnen (vgl. Kapitel 5). Insgesamt
konnten bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen» 0 bis 15 Punkte erreicht
werden. Es kann festgestellt werden, dass die Kompetenzdiagnose durch PI und
PVI auf Individualebene zu sehr &hnlichen Ergebnissen fiihrt (vgl. Abb. 11, in
Grau). Des Weiteren kann festgestellt werden, dass die experimentellen Kompe-
tenzen durch PVI tendenziell hoher diagnostiziert werden als durch P (vgl. Abb.
11, in Blau) und PV (vgl. Abb. 11, in Orange).

Abbildung 12 zeigt zudem den Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der
Kompetenzdiagnose durch P und PV (vgl. Abb. 12, in Orange) und P und PI (vgl.
Abb. 12, in Grau), um der Frage nachzugehen, inwiefern zusdtzliche Erhebungs-
methoden zum Schiilerprotokoll die Genauigkeit der Diagnostik erhdhen (vgl.
Kapitel 5). Es kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse der Kompetenzdiag-
nose durch PV leicht hoher und durch PI einiges hoher sind als die Ergebnisse
der Kompetenzerfassung durch lediglich P.

75



Empirischer Teil — Teilstudie I

‘uapyunduaip(q uajv Jno
UDL21SDQ UDTUTIPUDL ], UDADDUT] UDISNfo3UID 21(] “(dPUdUIDT 12.4p (#°C) yunduain(] 12q O JOQUIAS SDP 1121JUdSDAAD.L g “Z) UDL21JUISD.1dD.1
ULIINYIS dULD "MZq L2]NYIS UDUID SV AYdUL UDUUOY A2PO (Y ‘T ‘) 2]0qUIAS 21p Y18 UL2SD]IdGN dSI19M]1] UdSUNyLwuy (90 = N
Yon3ow apyung ¢J S1q () «uassapy» sdfjua)qoad sap uaqudfny uap 12q (14 pun Ad ‘d) u2poyjouis3unqgay.isy ua.Lopup uap pun (yioul
-Youdq) [Ad YoAnp asoudvipzudjoduloy] L2p UdSSIUGI3AT UdP UdYISIMZ ISUDYUIUMUWDSNT 2P SUNJYID.LJag dYds1ydp.ax) ;[ [ Sunpjiqqy

Idv AdT do

(MYVINHON3E) IAd HOYNA ISONOVIAZNILIJNON ¥3a ISSINGION3
ST 12 €T (4 1T ot 6 8 L 9 S w £ C T 0

0
3 - - T
o - z m
P [}
o o 3 o £ <«
A N m =
. o 3=
o ] o] = o ] v Lo
P O m
i x o
o L] L+ ] L+ ] 7 m
- 83
\ m =
o o ) e 7 5 £0
g z =
o - -
e £ Eq
o % m
Lo} L+ h = ) L 8 = m
i cC o
o R o g 6 = >
e Qo
< \ 2
g g (o o o1 £ (e
e m
o & o ® 3
e e m c
P o = itz 3
T
o a €l o
ac 1
O
ST 2



Empirischer Teil — Teilstudie I

‘uapyundudp(q u2]]v JNv U2.121SDq UIIUIIPUIL] UDADIUL] UI]SNJI3ULD 21(] “(dpudu4d7 Junf (¢‘c)
yunduain(] 129 O 0QUIAS SDP JU21JUISDAADL “ "Z) ULLINYIS dULD “MZq L2]NYIS UDUID SV AYIUl UDADNUISDAAD.L 42PO (] ‘T) 2]0qUIAS 1P
YO1S ULIBD]I2GN DSIDM]ID ] UdSUNYLoWUY (90 = N Y2180uL apyundg ¢ s1q () «uassapy» sdqjuiajqo.q sap uaqudfny uop 12q |4 pun 4
21IMOS A J pun J Yo.np asoudvipzuajdduloy Lop uasSiuqasasg uap udyosimz o3upyuduupsny 42p Sunjyonajog ayoswydo.iry :g [ 3unpjiqqy

IdV Ad D

d HOYNAd ISONOVIAZNILIdWOMN ¥3A ISSINGIOHT
ST vt 55 [ T 0t 6 8 L 9 S % € (4 T 0

0
-
-
C w
Z
€ w
%,

v, 4

_ ¥ =
= @ v | S iy
o 9 ) > 9 v B
_ 22
) v, v Vv L 3
| = m
v v L R~ v 8 O
> v =
i v v _—V v v 6 — N
v S . oot v v v v ot W
2 vV _—8 v v T =2
O
& BV v v 1 2
3 v v v v v €l m
2 Vv v v VT A
T

un
—

77



Empirischer Teil — Teilstudie I

Die graphischen Betrachtungen der Zusammenhénge zwischen den Ergebnissen
der Kompetenzdiagnose zeigen, dass PI auf individueller Ebene zu einem sehr
dhnlichen Ergebnis der Diagnose gelangt wie der Benchmark (PVI, wvgl.
Abb. 11), und dass die experimentellen Kompetenzen durch zusétzliche Inter-
views (also PI bzw. PVI, vgl. Abb. 11 und 12) tendenziell héher diagnostiziert
werden. In der Folge werden die Zusammenhinge mit Hilfe des Masses Kendall-
Tau-b untersucht. Kendall-Tau-b ist ein Korrelationsmass fiir mindestens ordi-
nalskalierte Daten, bei welchen Rangbindungen auftreten. Von Rangbindungen
wird gesprochen, wenn in einer oder beiden Beobachtungsreihen gleiche Mess-
werte auftreten (Bortz & Lienert, 2008). Beim Auftreten von Rangbindungen ist
der Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b dem Korrelationskoeffizienten Spe-
armans Rho vorzuziehen. In vorliegender Arbeit wird mit Hilfe Kendall-Tau-b
gepriift, inwiefern auf Individualebene zwischen den Erhebungsmethoden (P,
PV, PI und PVI) ein hinreichend hoher Zusammenhang besteht, sodass davon
ausgegangen werden kann, dass die Erhebungsmethoden austauschbar sind. Da
bei den Erhebungsmethoden eine Auseinandersetzung mit den gleichen Auftra-
gen stattgefunden hat (vgl. Schiilerprotokolle, Unterkapitel 6.4.2) und die Diag-
nose experimenteller Kompetenzen mit sehr &hnlichen Kodiermanualen (vgl. Un-
terkapitel 7.1.1) vorgenommen wurde, werden im Rahmen der Auswertung rela-
tiv hohe Korrelationskoeffizienten erwartet. Dabei wurde im Rahmen vorliegen-
der Studie eine Korrelation von »> .7 als ausreichend hoch definiert, um von
einer Austauschbarkeit zu sprechen, analog zur Studie von Schreiber (2012) zur
Substituierbarkeit von Testarten. In Tabelle 13 werden die Korrelationen fiir alle
bepunkteten Indikatoren des Problemtyps «Messen» sowie nach Ausschluss der
Indikatoren m3.1 und m4.1 betrachtet, da sich die Mittelwerte der Ergebnisse der
Kompetenzdiagnose durch P, PV, PI und PVI bei diesen beiden Indikatoren in
der Einzelbetrachtung auffillig unterschieden (vgl. Tab. 11).

Tabelle 13: Korrelationen zwischen P, PV, PI und PVI aller bepunkteten Indikatoren

des Problemtyps «Messen» und nach Ausschluss der Indikatoren m3.1 und m4.1;
N =108.

Alle bepunkteten Indikatoren 1:3:11 u‘?ll:lsls;:ll;l ss der Indikatoren
§'§ P und PV r=.94 p<.001 PundPV | r=.92 p<.001
S & || PundPI r=.67 p<.001 P und PI r=.70 p<.001
S = |[PundPVI [r=.67 p<.00l Pund PVI |r=.70 p<.001
£ || PVundPVI |r=.71 p<.00l PVund PVI | r=.74 p<.001
Z & |[Plund PVI | r=.99 p<.001 PlundPVI |r=.99 p<.00l
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Tabelle 13 zeigt, dass die Korrelationen zwischen den Ergebnissen der Kompe-
tenzdiagnose durch P und PV sowie PI und PVI sehr hoch ausfallen und diese
Methoden somit auf Individualebene zu einem sehr dhnlichen Ergebnis der Kom-
petenzdiagnose gelangen. Die Korrelationen zwischen den Ergebnissen der
Kompetenzdiagnose durch P und PI, P und PVI sowie PV und PVI erfiillen, wenn
tiberhaupt, dann nur sehr knapp die festgelegten Bedingungen fiir eine hinrei-
chend hohe Korrelation (r > .7), weshalb im Rahmen vorliegender Arbeit, auch
unter Einbezug der Abbildungen 11 und 12, davon ausgegangen wird, dass die
Erhebungsmethoden auf Individualebene zu unterschiedlichen Ergebnissen der
Kompetenzdiagnose fiihren. Somit scheinen zusitzliche Interviews auch auf In-
dividualebene die Genauigkeit der Diagnose zu erhohen.

Insgesamt deuten die Ergebnisse von Teilstudie I darauf hin, dass zusitzliche
Interviews die Genauigkeit der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose erhohen. In-
folgedessen stellt sich die Frage, ob die genauere Diagnose mdglicherweise mit
bestimmten Variablen (z. B. Aufgabenkontext, Messzeitpunkt oder spezifische
Schiilermerkmale) erkliart werden kann. Um dies ansatzweise zu begriinden,
wurde qualitativ untersucht, ob grossere Differenzen im Ergebnis der Kompe-
tenzdiagnose durch zusitzliche Interviews im Vergleich zu ohne Interviews
(P vs. PI) augenscheinlich mit anderen Variablen zusammenhingen. Als grossere
Differenzen wurden dabei Differenzen von mindestens drei Punkten betrachtet,
da festgestellt werden konnte, dass im Mittel durch zusétzliche Interviews die
experimentellen Kompetenzen der Lernenden um circa zwei Punkte hoher diag-
nostiziert werden (vgl. Tab. 9). Insgesamt konnten 34 Fille (von N = 108) fest-
gestellt werden, bei welchen die Differenz im Ergebnis der Kompetenzdiagnose
durch zusitzliche Interviews im Vergleich zu ohne Interviews mindestens drei
Punkte betrug. Da es plausibel erscheint, dass diese Differenzen womdglich mit
dem Aufgabenkontext, dem Messzeitpunkt oder gewissen Schiilermerkmalen
(z. B. sprachliche / kognitive Féhigkeiten oder Motivation) zusammenhédngen
konnten, wurden diese moglichen Korrelationen qualitativ auf der Ebene einzel-
ner Schiilerinnen und Schiilern betrachtet. Dabei konnte festgestellt werden, dass
die 34 Fille tiber alle Aufgaben des Problemtyps «Messen» hinweg verteilt wa-
ren: Somit scheinen grossere Differenzen im Ergebnis der Kompetenzdiagnose
durch zusitzliche Interviews nicht vom Kontext der Aufgabe abhidngig zu sein.
Beziiglich des Messzeitpunkts konnte festgestellt werden, dass die 34 Félle ver-
mehrt (bei 22 von 34 Fillen) bei Besuch 1 und 2*? vorkamen, womit der Mess-
zeitpunkt einen FEinfluss auf die genauere Diagnose experimenteller

32 Vgl. Ablauf der Datenerhebung, Unterkapitel 6.3.
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Kompetenzen anhand zusitzlicher Interviews zu haben scheint. Zudem sind die
34 Falle iiber die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler (21 von 27 Lernenden)
verteilt. Somit scheinen spezifische Schiilermerkmale (z. B. sprachliche / kogni-
tive Fahigkeiten oder Motivation) nicht einen entscheidenden Einfluss auf eine
Differenz von mindestens drei Punkten zu haben. Wird hingegen betrachtet, bei
welchen Schiilerinnen und Schiilern die Differenz durch zusétzliche Interviews
besonders stark ausgeprigt ist (Differenzen von P und PI > 5 Punkte; insgesamt
bei 8 Féllen und 6 von 27 Lernenden), konnte festgestellt werden, dass diese
Schiilerinnen und Schiiler vermehrt schwéchere Leistungen in den sprachlichen
und kognitiven Begleittests sowie tiefere Werte beim Fragebogen zur Motivation
zeigten (ein/e SchiilerIn: tiefe Leistungen in den sprachlichen Begleittests und
tiefe Werte beim Motivationsfragebogen; ein/e SchiilerIn: tiefe Leistungen im
kognitiven Begleittest und tiefe Werte beim Motivationsfragebogen; zwei Schii-
lerInnen: tiefe Leistungen in den sprachlichen Begleittests und im kognitiven Be-
gleittest)®>. Somit scheinen sprachliche und kognitive Pridispositionen sowie
motivationale Faktoren geméiss der qualitativen Betrachtung einen Einfluss auf
eine besonders stark ausgeprdgte Differenz (Differenz P und PI > 5 Punkte) im
Ergebnis der Kompetenzdiagnose zu haben. Im Interview scheinen bei diesen
Lernenden die sprachlichen und kognitiven Schwierigkeiten (z. B. Probleme
beim Schreiben eines Protokolls, kognitive Uberlastung) sowie motivationale
Faktoren (z. B. keine Lust zum Schreiben eines Protokolls) weniger Auswirkung
zu haben, wodurch anhand eines zusitzlichen Interviews eindeutig hohere Er-
gebnisse bei der Kompetenzdiagnose erzielt werden.

7.3 Fazit und Diskussion

Teilstudie I untersucht, inwiefern die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch
verschiedene Erhebungsmethoden (P, PV und PI) beziiglich der Genauigkeit des
Ergebnisses der Diagnose an den gesetzten Benchmark (PVI) herankommen und
inwiefern zusdtzliche Erhebungsmethoden zum Schiilerprotokoll (P vs. PV,
P vs. PI) die Genauigkeit der Diagnostik erh6hen. In Unterkapitel 7.2 wurden die
Ergebnisse zum Vergleich der Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch P, PV,
PI und PVI auf Ebene der Stichprobe und auf Individualebene aufgefiihrt. In die-
sem Unterkapitel werden die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert, wobei
auch Bezug zu den hergeleiteten Hypothesen (vgl. Kapitel 5) genommen wird.

33 Begleittests (vgl. auch Unterkapitel 6.3): Sprachliche Begleittests, KFT Teilbereich V und
SLS; kognitiver Begleittest, KFT Teilbereiche Q und N; Fragebogen Motivation und situatio-
nales Interesse.
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Die Hypothesen H1 und H2 gehen davon aus, dass zusétzliche Videoaufnahmen
von den Schiilerinnen und Schiilern wéhrend des Experimentierens fiir ein mog-
lichst genaues Ergebnis der Kompetenzdiagnose nicht zwingend bendtigt werden
und somit die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch P und PV (vgl. H1) so-
wie durch PI und PVI (vgl. H2) auf Ebene der Stichprobe und Individualebene
sehr dhnlich und somit die Methoden grundsétzlich austauschbar sind. Die Hy-
pothesen H1 und H2 konnen bestitigt werden. Auf Ebene der Stichprobe konnte
festgestellt werden, dass sich die Mittelwerte der Ergebnisse der Kompetenzdi-
agnose durch P und PV zwar signifikant unterscheiden, der Effekt jedoch nur als
sehr gering einzustufen ist (p <.001; d=-0.13). Die Mittelwertsunterschiede
zwischen den Ergebnissen der Kompetenzdiagnose durch PI und PVI fallen zu-
dem nicht signifikant aus (p =.16), was fiir die Austauschbarkeit der Methoden
auf Ebene der Stichprobe spricht. Zudem konnten auf Individualebene hohe Kor-
relationen zwischen P und PV (r=.94; p <.001) sowie PI und PVI (»=.99;
p <.001) beobachtet werden, womit die Erhebungsmethoden zu einem &hnlichen
Ergebnis der Kompetenzdiagnose gelangen und somit grundsétzlich austausch-
bar sind. Die Bestétigung der Hypothesen H1 und H2 auf Ebene der Stichprobe
und auf Individualebene zeigen, dass zusidtzliche Videoaufnahmen von Schiile-
rinnen und Schiilern des 8. Schuljahres wéhrend des Experimentierens fiir ein
moglichst genaues Ergebnis der Kompetenzdiagnose bei den Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» nicht zwingend notwendig scheinen und somit PI beziiglich
der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose an den gesetzten
Benchmark (PVI) heranzukommen scheint. Dies kann fiir Lehrpersonen des na-
turwissenschaftlichen Unterrichts sowie fiir zukiinftige Studien eine Entlastung
bedeuten: Videoaufnahmen scheinen geméss dieser Studie keinen entscheiden-
den Vorteil beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Diagnose zu bringen,
insbesondere dann nicht, wenn zusitzliche Interviews durchgefiihrt wurden. Be-
ziglich des naturwissenschaftlichen Unterrichts konnte man diese Erkenntnis
auch auf die direkte Beobachtung von Schiilerinnen und Schiilern wéihrend des
Experimentierens erweitern. Dass Videoaufnahmen respektive das Beobachten
von Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Experimentierens keinen grossen
Vorteil beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose brin-
gen und sich durch Schiilerprotokolle substituieren lassen, zeigen auch andere
Studien (vgl. z. B. Baxter et al., 1992; Emden & Sumfleth, 2012; Shavelson et
al., 1991, 1993). Somit leisten die Ergebnisse von Teilstudie I auch einen zentra-
len Beitrag zur Bestitigung bestehender Befunde. Dennoch bedeuten die Ergeb-
nisse nicht, dass nun vollstindig auf das Beobachten von Schiilerinnen und Schii-
lern wihrend des Experimentierens verzichtet werden kann, denn (1) wurden im
Rahmen vorliegender Studie leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler
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untersucht und bei leistungsschwiécheren Lernenden kann das Beobachten durch-
aus sinnvoll sein, weil ihnen womoglich das Fiihren eines Protokolls nicht gelingt
(vgl. z. B. auch Emden & Sumfleth, 2012; Gott & Duggan, 2002) und (2) kann
die Beobachtung von Schiilerinnen und Schiilern wéhrend des Experimentierens
an manchen Stellen trotz des erhohten Aufwands sinnvoll sein, weil dadurch
mehr iiber handlungsbezogene experimentelle Kompetenzen, wie zum Beispiel
die Handhabung von Messinstrumenten, in Erfahrung gebracht werden kann.

Die Hypothesen H3 bis H5 gehen davon aus, dass zusédtzliche Interviews auf
Ebene der Stichprobe und Individualebene zu einem genaueren Ergebnis der
Kompetenzdiagnose fithren. Somit sollten sich die Ergebnisse der Kompetenzdi-
agnose durch P und PI (vgl. H3), P und PVI (vgl. H4) sowie PV und PVI
(vgl. HS) bedeutsam beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Diagnose
unterscheiden. Gemiss den Ergebnissen von Teilstudie I konnen die Hypothesen
H3, H4 und HS5 bestitigt werden. Auf Ebene der Stichprobe kdnnen bei den Er-
gebnissen der Kompetenzdiagnose durch P und PI (p <.001; d =-0.77), P und
PVI (p <.001; d=-0.79) sowie PV und PVI (p <.001; d =-0.69) signifikante
und bedeutsame ( | d | > (.5) Mittelwertsunterschiede beobachtet werden. Auf
Individualebene konnte zudem festgestellt werden, dass die Ergebnisse der Kom-
petenzdiagnose durch P und PI (» =.67; p <.001), P und PVI (r =.67; p <.001)
sowie PV und PVI (r =.71; p <.001) nicht (oder nur sehr knapp) hinreichend
hoch (» > .7) miteinander korrelieren. Somit scheinen zusétzliche Interviews auf
Ebene der Stichprobe und auf Individualebene zu einem genaueren Ergebnis der
Kompetenzdiagnose zu fiihren und die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose durch
P und PI, P und PVI sowie PV und PVI nicht austauschbar zu sein. Dieser Befund
deckt sich mit den Erwartungen, die aus der Literatur hergeleitet werden konnen.
Interviews ermdglichen einen Zugang zu kognitiven Prozessen (vgl. Funke &
Spering, 2006) und somit kann mehr iiber die Gedanken und Uberlegungen von
Schiilerinnen und Schiilern wihrend des Experimentierens in Erfahrung gebracht
werden. Zudem weisen Studien darauf hin, dass zwischen schriftlichen Materia-
lien und den Gedanken von Schiilerinnen und Schiilern nicht stets ein systemati-
scher Zusammenhang besteht (vgl. z. B. Vorholzer et al., 2020) und Schiilerpro-
tokolle nur einen eingeschrankten Einblick iiber die tatsdchlichen experimentel-
len Kompetenzen zulassen (vgl. z. B. Abrahams et al. 2013).

Die genauere Diagnose experimenteller Kompetenzen durch zusitzliche Inter-
views konnte teilweise durch die unterschiedlichen Charakteristika der Erhe-
bungsmethoden begriindet werden. Wahrend im Schiilerprotokoll 6fters Auftrige
unbeantwortet bleiben und somit in diesen Bereichen bei der Diagnose keine
Punkte erzielt werden, kommen in den Interviews unbeantwortete Fragen kaum
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vor. Dies liegt daran, dass die Lernenden in einem Interview den Auftrégen res-
pektive Fragen weniger ‘ausweichen’ konnen. Zudem erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler in einem Interview durch das Nachfragen zusétzliche Stimuli. Diese
Stimuli konnten die Lernenden zu Gedanken anregen, die sie sich zuvor noch
nicht gemacht haben. Diese Charakteristika der Erhebungsmethoden konnten un-
ter anderem dazu fiihren, dass durch zusétzliche Interviews die experimentellen
Kompetenzen genauer (bzw. hoher) diagnostiziert werden. Zudem konnte im
Rahmen der qualitativen Betrachtung festgestellt werden, dass der Messzeitpunkt
einen Einfluss auf die genauere Diagnose experimenteller Kompetenzen anhand
zusétzlicher Interviews zu haben scheint, denn grossere Differenzen im Ergebnis
der Kompetenzdiagnose mit und ohne zusitzliche Interviews konnten vor allem
bei den ersten Schulbesuchen festgestellt werden. Dies konnte auf eine Gewdh-
nung an die Protokollmethode hindeuten (vgl. auch Emden und Sumfleth, 2012),
wodurch bei den spéteren Schulbesuchen anscheinend die Schiilerinnen und
Schiiler die Schiilerprotokolle genauer fithren und somit die Ergebnisse der Kom-
petenzdiagnose mit und ohne zusétzliche Interviews besser iibereinstimmen. Des
Weiteren hat die qualitative Betrachtung gezeigt, dass vor allem bei leistungs-
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern und / oder Lernenden mit geringer Mo-
tivation zusatzliche Interviews einen entscheidenden Vorteil auf die Genauigkeit
der Diagnostik zu haben scheinen, denn diese Jugendlichen erzielen durch zu-
sdtzliche Interviews eindeutig hohere Ergebnisse bei der Kompetenzdiagnose. Im
Rahmen vorliegender Arbeit wurden die Zusammenhénge jedoch nur qualitativ
betrachtet und somit kann nicht beurteilt werden, inwiefern die genauere Diag-
nose durch zusitzliche Interviews womdoglich hauptsidchlich von den kognitiven
respektive sprachlichen Fahigkeiten oder der Motivation abhéngt. Hier bedarf es
weiterer Forschung, indem diese mdglichen Zusammenhéinge systematisch un-
tersucht werden (vgl. Kapitel 9). Eine weitere mdgliche Ursache fiir die genauere
(bzw. hohere) Diagnose experimenteller Kompetenzen durch zusitzliche Inter-
views konnte im Phédnomen der sozialen Erwiinschtheit liegen. Dies bedeutet,
dass sich die Antworten der Lernenden nicht an dem subjektiv ‘wahren” Wert
orientieren, sondern an den im Interview wahrgenommenen Erwartungen (vgl.
Stocké, 2019). Das Phdnomen der sozialen Erwiinschtheit kann bei Interviews
jedoch kaum umgangen werden. Trotz dieser Einschrinkung ist aber aufgrund
der Ergebnisse von Teilstudie I davon auszugehen, dass zusétzliche Interviews
zu einem genaueren Ergebnis der Kompetenzdiagnose fithren. Dieser Befund ist
von zentraler Bedeutung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht. Er zeigt,
dass es trotz des organisatorischen und zeitlichen Zusatzaufwands sinnvoll und
notwendig ist, die Lernenden manchmal zu ihren experimentellen Handlungen
zu befragen. So kann mehr liber experimentelle Handlungen, die womdglich
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nicht ausreichend in den Schiilerprotokollen festgehalten wurden, und iiber kog-
nitive Prozesse seitens der Lernenden in Erfahrung gebracht werden. Die Ergeb-
nisse von Teilstudie I sollen den Einsatz von lediglich Schiilerprotokollen aber
nicht ‘verbieten’. In manchen Situationen sind Schiilerprotokolle aus testokono-
mischen Griinden die beste Wahl. Man muss sich jedoch bewusst sein, dass es
eine Einfithrung in die Protokollmethode bedarf (Gewohnungseftfekt, vgl. auch
Emden und Sumfleth, 2012) und dass zusédtzliche Interviews, vor allem auch bei
leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiilern oder Lernenden mit geringer
Motivation, zu einem genaueren Ergebnis der Kompetenzdiagnose fithren konn-
ten.
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8. Teilstudie II: Kognitive Validierung am Beispiel der Aufga-
ben des Problemtyps «Messen»

Im Rahmen von Teilstudie IT wird Forschungsfrage 2 (FF2, vgl. Kapitel 5) nach-
gegangen, indem untersucht wird, inwiefern die Aufgaben des Problemtyps
«Messen» kognitiv valide Schliisse beziiglich der experimentellen Kompetenzen
der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens zulassen. Somit
leistet Teilstudie II einen zentralen Beitrag zu einer umfassenden Validititsbeur-
teilung im Rahmen der Gesamtvalidierungsstudie des Projekts (vgl. Unterkapi-
tel 6.1).

Um FF2 zu beantworten, wurden zum Teil die gleichen Daten wie in Teilstudie I
genutzt: Vor allem die Daten der Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern
und teilweise auch die Daten der Schiilerprotokolle. Der Aufbau der Schiilerpro-
tokolle und Interviews wurde bereits in Unterkapitel 6.4 erldutert, somit liegt in
diesem Kapitel der Fokus auf der Auswertung und Nutzung der Daten im Rah-
men von Teilstudie II. Zudem wurde im Rahmen von Teilstudie II ein Experten-
rating** durchgefiihrt, um unter anderem zu untersuchen, ob die Schiilerinnen und
Schiiler beim Losen der Aufgaben mehrheitlich iiber die intendierten Konzepte
nachdenken. Fiir die Entwicklung des Expertenratings wurden die kategorisierten
Schiileraussagen®® aus den Interviews verwendet. Dafiir mussten die Interviews
in einem ersten Schritt mit Hilfe eines Kategoriensystems ausgewertet werden.
In den folgenden Ausfiihrungen wird folglich zuerst die Auswertung der Inter-
views mit Hilfe eines Kategoriensystems beschrieben und daraufthin wird auf das
Expertenrating eingegangen. Danach werden die Ergebnisse im Rahmen von
Teilstudie II erldutert und diskutiert.

8.1 Auswertung der Interviews mit Hilfe eines Kategoriensystems

Um FF2 zu untersuchen wurden die Interviews mit Hilfe eines Kategoriensys-
tems ausgewertet. Die Auswertung mit Hilfe eines Kategoriensystems ermog-
licht zu erfassen, woriliber die Lernenden beim Losen der Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» hauptséchlich nachdenken. Dadurch kann untersucht werden,
inwiefern die Gedanken und Uberlegungen der Lernenden den intendierten Kon-
zepten entsprechen. Falls diese mehrheitlich den intendierten Konzepten entspre-
chen, dann kann dies als Hinweis fiir kognitive Validitit gedeutet werden: Die

3% Eigentlich ist es ein Expertinnen- und Expertenrating, das fiir die bessere Lesbarkeit in vor-
liegender Arbeit als Expertenrating bezeichnet wird.

35 Eigentlich sind es Schiilerinnen- und Schiileraussagen, die fiir die bessere Lesbarkeit in vor-
liegender Arbeit als Schiileraussagen bezeichnet werden.
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intendierten Konzepte werden somit anscheinend mehrheitlich seitens der Ler-
nenden aktiviert.

Fiir jede Aufgabe des Problemtyps «Messen» wurde ein Kategoriensystem ent-
wickelt, wobei die Kategoriensysteme der Aufgaben jeweils analog aufgebaut
sind, das heisst die gleichen Oberkategorien umfassen. Die Oberkategorien wur-
den anhand der intendierten Konzepte der Aufgaben des Problemtyps «Messen»
(vgl. Unterkapitel 6.4.1) entwickelt. Ausgehend von den intendierten Konzepten
wurden in einem ersten Schritt entsprechende Fragen im Interviewleitfaden (vgl.
Unterkapitel 6.4.4 und Anhang, Teil A) und daraufhin fiir die Auswertung der
Interviews entsprechende Oberkategorien im Kategoriensystem entwickelt (vgl.
Abb. 13). Die Bildung der Oberkategorien erfolgte somit deduktiv. Die Oberka-
tegorien wurden im Zuge der Auswertung mit induktiv anhand des Datenmateri-
als entwickelten Unterkategorien, die den kategorisierten Schiileraussagen ent-
sprechen, ergédnzt. Die Unterkategorien wurden genutzt, um zu erfassen, woriiber
die Schiilerinnen und Schiiler beim Losen der Aufgaben hauptsiachlich nachden-
ken. Fiir die Auswertung der Interviews wurden darauthin den Unterkategorien
entsprechende Codes zugewiesen.

86



"SUNLDISSOABAIAUISUD P 2132IDAIS 2P Y1240 Uil 2GS
-fnpuduyog 4op [21ds12g WD AD1[] UISDSSNDAI[NYIS UD]IDISLIOBIIDY “NZqG UDLLOSIIVYADIU[) UOA UDLIINULION WIISASUILIOSIIDY
wil U214032]Y.12qG() pun uapvfi1a]MalaLdIu wil UdS.1,J dpudyd2.4dsjud ul 2}dozZUOY UDLIDIPUIIUT 42D SUNIYN[12G() €[ SUNPIIGqy

"uassal

UsUyog Ualaiyaw Jw Jassaq wnieq
‘uasselN FYIN|PIIYISIIIUN uagey

e / $5048 Yo paiyasiaun puis uauyog

Empirischer Teil — Teilstudie 11

uaneuad
53 pAIM USULYOF Usiadyaw Jw [I9m
g€ | ‘uassalu uauyog ualaIyalu YL Jassag | UBDOSSNDIANYIS

uapiaisofaioy

UB SIYANU YaOU | yyon wasannuod auobiaioyagqn
1 adeepn, 21p 18132 auyog Jauls 1aq |1am aniyadsad -yaySineuadssapy ul ayndiagn
ZE | ‘uassaw uauyog ualaiyaw JW J3ssag uauofiajoyiaiun pun a8uayy (usssou8) Jauia paim 1dazuoy
uoA uapjg SaLIBIpUAIUY
— | yw uassay Sueyuawwesnz
‘washsusjiodagey
"JY=3s aqediny Jap u) o5 sa wy apodajexysaqo ‘uapiam JauydalaByaninz
Z7 | |12m ‘uassaw auyog Jaula Hw Jassag assQJ0) ajyansad
. alp ine uuey aBua
13p siugadiassaly seq
‘uay2ia|dusp, wnz ‘uassaw "uayoyJa ysySineusdssay
ZT | usuyog uaiaiyaw W pun Jaula JN CLUINIEM, | 3Ip uuey adusy (uassolsd)
¢Uassall N By sine Jaula yw uassay seq
auyag Jaula sje Jyaw puw :ydazuoy seua|puaiu|
T —————— 1apo auyog Jaula JIw Jassaq
apo] | :waejshsuaiodaley wi suodeeyiaun 3qed)ny Jasaip 13q 53 15| suapofial sap
:suapeja|MalnIalu] | aboiy ul 2iynfiagn
sop adely pain Jdazuoy

SaLI3IpUAIL]

87



Empirischer Teil — Teilstudie 11

Die Kodierung der Interviews mit Hilfe des Kategoriensystems fand von Juni bis
August 2018 statt. Die Interviews wurden aus dkonomischen Griinden nicht
transkribiert, sondern es wurden direkt die Videoaufzeichnungen der Interviews
analysiert. Alle Interviews (N = 108) wurden zuerst von der Autorin vorliegender
Arbeit analysiert. Dabei wurden induktiv die Unterkategorien gebildet. Fiir die
Bildung der Unterkategorien wurden alle konkreten Ausserungen der Schiilerin-
nen und Schiiler, bei denen Vorgehensweisen oder Uberlegungen im Bereich der
intendierten Konzepte gedussert wurden, beriicksichtigt. Nach der Entwicklung
des Kategoriensystems wurde dieses genutzt und ein Teil der Daten doppelt ko-
diert, um eine objektive Kodierung zu gewihrleisten. Vor Beginn der Doppelko-
dierung wurde eine Kodier-Schulung durchgefiihrt, bei der das Kategoriensystem
erldutert und die Kodierung anhand von Beispielen erklédrt wurde. 30 % der In-
terviews wurden doppelt kodiert, wobei eine zufriedenstellende Beurteileriiber-
einstimmung erreicht werden konnte (Cohens k > .70; prozentuale Ubereinstim-
mung (pU) > 78 %).

Bei der Kodierung der Interviews wurde die gesamte Antwort zu einer Frage des
Interviewleitfadens betrachtet (Kodiereinheit) und dann die Antwort des Schiilers
respektive der Schiilerin einer kategorisierten Schiileraussage (Unterkategorie)
zugewiesen. Jeder Antwort zu einer Interviewfrage wurde jeweils nur eine Un-
terkategorie zugewiesen, und zwar diejenige, um die es gemass der Einschédtzung
der Kodiererin bei der Antwort hauptsdchlich ging. In Abbildung 14 wird die
Zuordnung der Antwort eines Schiilers zu einer Unterkategorie am Beispiel der
Ahornaufgabe illustriert. Bei der Antwort des Schiilers geht es einerseits um Un-
genauigkeiten, die entstehen konnen (vgl. Abb. 14, «...es kann sein, dass der
Samen komisch fdllt...») und zudem erwéhnt der Schiiler, dass die Zeit, die man
fiir die Aufgabe zur Verfiigung hat, auch eine Rolle spielt (vgl. Abb. 14, «...wenn
es die Zeit zuldsst, 10mal oder sonst mindestens Smal messen, aber sicher mehr
als nur einmal.»). Da es bei der Antwort des Schiilers und somit bei der Begriin-
dung fiir das Durchfiihren von Messwiederholungen gemaiss Einschitzungen der
Kodiererinnen aber hauptsdchlich um das Ausgleichen von Ungenauigkeiten
geht, wurde dieser Schiilerantwort der Code 28 zugewiesen.
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Ein Beispiel eines Kategoriensystem ist im Anhang zu finden (vgl. Anhang,
Teil B). Neben den Kategorien zu den intendierten Konzepten sind im Katego-
riensystem auch Kategorien zu den allgemeineren Fragen des Interviews zu fin-
den (vgl. Unterkapitel 6.4.4). Die Kodierung dieser Kategorien wurden im Zuge
des Untersuchens von FF1 und FF2 nicht genutzt, kann aber der weiterfiihrenden
Forschung dienen (vgl. Kapitel 9).

8.2 Erhebung Expertenrating

Zum Losen der Aufgaben des Problemtyps «Messen» miissen die Schiilerinnen
und Schiiler gewisse Konzepte (z. B. das Durchfiihren von Messwiederholungen
und die Bildung eines Mittelwerts kann die Messgenauigkeit erhdhen) zumindest
intuitiv verstanden haben. Im Rahmen der kognitiven Validierung wird unter an-
derem untersucht, inwiefern diese Konzepte seitens der Schiilerinnen und Schii-
ler aktiviert werden und somit die Aufgaben kognitiv valide Schliisse beziiglich
der experimentellen Kompetenzen der Lernenden im Bereich dieser Konzepte
zulassen. Hinweise flir kognitive Validitdt konnen dabei aus unterschiedlichen
Bereichen stammen (vgl. Unterkapitel 4.2): (I) die intendierten Konzepte werden
seitens der Schiilerinnen und Schiiler aktiviert und zum Lésen der Aufgaben ver-
wendet, (II) qualitativ hochwertigere Denkprozesse gehen mit einer besseren Lo-
sung der Aufgabe einher und (III) die Expertinnen und Experten schitzen die
intendierten Konzepte als naheliegend ein und erkennen keine Aspekte, welche
die kognitive Validitit beeintrdchtigen konnten. Ziel des Expertenratings ist es
somit einerseits zu priifen, inwiefern die intendierten Konzepte bei den Aufgaben
tiberhaupt naheliegend sind und dadurch bei den Schiilerinnen und Schiilern ak-
tiviert werden konnen (Hinweise aus dem Bereich (III)). Sollen beispielsweise
die Lernenden iiber den Zusammenhang zwischen Messwiederholungen und der
Messgenauigkeit nachdenken, dann sollte das Durchfiihren von Messwiederho-
lungen bei der Aufgabe auch naheliegend sein. Andererseits wird durch die Ein-
schiatzungen der Expertinnen und Experten im Rating gepriift, inwiefern die Ge-
danken und Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler den intendierten Kon-
zepten entsprechen. Hierzu wurden die kategorisierten Schiileraussagen der Aus-
wertung der Interviews genutzt (vgl. Unterkapitel 8.1) und die Expertinnen und
Experten schitzten diese im Hinblick darauf ein, inwiefern diese den intendierten
Konzepten entsprechen. Falls so gezeigt werden kann, dass die Schiilerinnen und
Schiiler beim Losen der Aufgaben mehrheitlich {iber intendierte Konzepte nach-
denken, kann dies als Hinweis fiir kognitive Validitit aus dem Bereich (I) gedeu-
tet werden. Im Rahmen vorliegender Arbeit wird zudem untersucht, inwiefern
qualitativ hochwertigere Schiileraussagen mit einer besseren Losung der Aufga-
ben einhergehen (Hinweise fiir kognitive Validitdit aus dem Bereich (II)).
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Deshalb schitzten die Expertinnen und Experten, falls eine kategorisierte Schii-
leraussage einem intendierten Konzept entsprach, auch die Qualitit (bzw. das
Niveau) des gezeigten Konzepts ein.

In den folgenden Ausfiihrungen wird zuerst erldutert, welche Expertinnen und
Experten am Rating teilnahmen und wie das Rating durchgefiihrt wurde. Im An-
schluss wird der Aufbau des Ratings beschrieben und mit Ausschnitten aus dem
Rating illustriert.

8.2.1 Expertinnen und Experten und Durchfithrung des Ratings

Am Expertenrating nahmen insgesamt acht Fachdidaktikerinnen und Fachdidak-
tiker teil: Drei Expertinnen und Experten aus dem Bereich Physik-, zwei Exper-
tinnen und Experten aus dem Bereich Chemie-, zwei Expertinnen und Experten
aus dem Bereich Biologie- und eine Expertin aus dem Bereich Naturwissen-
schaftsdidaktik. Drei Expertinnen und Experten habe eine Professur im Bereich
einer naturwissenschaftsdidaktischen Disziplin, zwei Expertinnen und Experten
haben in diesem Bereich promoviert und drei Expertinnen und Experten arbeiten
in einer naturwissenschaftsdidaktischen Forschungsgruppe. Zwei Expertinnen
und Experten sind aus Deutschland und sechs aus der Schweiz (von drei ver-
schiedenen Hochschulen). Vier der acht Expertinnen und Experten kannten das
Projekt ExKoNawi bereits ausfiihrlicher, da sie bei der aktuellen Studie (vgl. Ge-
samtvalidierungsstudie, Unterkapitel 6.1) oder in vorherigen Pilotstudien mit-
wirkten.

Das Expertenrating wurde anhand eines pdf-Formulars (vgl. Anhang, Teil C)
durchgefiihrt, welches die Expertinnen und Experten ausfiillten und per E-Mail
retournierten. Im pdf-Formular schitzten die Expertinnen und Experten 85 kate-
gorisierte Schiileraussagen diesbeziiglich ein, inwiefern diese den intendierten
Konzepten entsprechen. Der geschitzte Zeitaufwand betrug 60 Minuten.

8.2.2 Aufbau des Expertenratings

Das Expertenrating ist im Anhang in Teil C aufgefiihrt. In den folgenden Aus-
fithrungen wird der Aufbau des Ratings beschrieben und mit Ausschnitten aus
dem Rating illustriert.

Die erste Seite des Ratings ist eine einfithrende Seite, auf welcher die Ziele der
vorliegenden Studie beschrieben und die Intension des Ratings erldutert werden.
Danach folgt ein aufgabenspezifischer Teil. Beim aufgabenspezifischen Teil
schitzten die Expertinnen und Experten einerseits ein, inwiefern das Durchfiih-
ren von Messwiederholungen und das Messen mit einer Menge bei den jeweili-
gen Aufgaben des Problemtyps «Messen» naheliegend sind. Daraufhin
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beurteilten die Expertinnen und Experten kategorisierte Schiileraussagen im Be-
reich Mengenvergrosserung und im Bereich der Wahl des Messinstruments im
Hinblick darauf, inwiefern diese den intendierten Konzepten entsprechen. Die
kategorisierten Schiileraussagen im Bereich Mengenvergrosserung und der Wahl
des Messinstruments sind sehr aufgabenspezifisch und wurden darum in diesem
Teil des Ratings aufgefiihrt. Nach dem aufgabenspezifischen Teil des Ratings
folgt ein allgemeinerer Teil. Im allgemeineren Teil schitzten die Expertinnen
und Experten kategorisierte Schiileraussagen im Bereich Messwiederholung ein,
indem sie beurteilten, inwiefern diese Aussagen den intendierten Konzepten ent-
sprechen. Die kategorisierten Schiileraussagen im Bereich Messwiederholung
sind weniger aufgabenspezifisch und konnten somit in einem allgemeineren Teil
des Ratings fiir alle Aufgaben des Problemtyps «Messen» zusammengefasst wer-
den.

In den folgenden Ausfithrungen wird zuerst der aufgabenspezifische Teil des Ra-
tings am Beispiel der Bohnenaufgabe vorgestellt und mit Ausschnitten aus dem
Rating illustriert. Hierbei werden auch die Skalen zur Einschéitzung vorgestellt.
Danach wird der allgemeinere Teil des Ratings erlautert.

Aufgabenspezifischer Teil des Ratings

Der aufgabenspezifische Teil des Ratings umfasst pro Aufgabe einen Teil, bei
dem eingeschitzt wird, inwiefern die intendierten Konzepte bei den jeweiligen
Aufgaben nahliegend sind (naheliegende Konzepte). Dieser Teil ist bei allen
Aufgaben analog strukturiert: Zuerst wird die Aufgabe eingefiihrt und daraufthin

schitzten die Expertinnen und Experten ein, inwiefern das Durchfiihren von
Messwiederholungen und das Messen mit einer Menge bei der Aufgabe nahelie-
gend sind. Hierfiir stand den Expertinnen und Experten eine vierstufige Skala
(1: nicht naheliegend, 2: eher nicht naheliegend, 3: eher naheliegend, 4: nahelie-
gend) zur Verfiigung und am Ende der Einschédtzungen konnten die Expertinnen
und Experten in einem offenen Antwortfenster weitere Riickmeldungen zur Ein-
schitzung oder Aufgabe geben (vgl. Abb. 15). Hier konnten sie beispielsweise
angeben, ob sie bei der Aufgabe Aspekte erkennen, welche die kognitive Validi-
tit beeintrachtigen konnten.
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Nach der Einschiatzung, inwiefern die Konzepte bei den jeweiligen Aufgaben na-
heliegend sind, folgt bei allen Aufgaben ein weiterer Teil, bei welchem die Ex-
pertinnen und Experten kategorisierte Schiileraussagen im Bereich Mengenver-
grosserung einschitzten, welche meistens sehr aufgabenspezifisch sind (Kon-
zepte im Bereich Mengenvergrdsserung). Auch hier ist der Aufbau bei allen Auf-

gaben des Problemtyps «Messen» analog. Auf einer einfiihrenden Seite wird das
intendierte Konzept beschrieben, zum Beispiel bei der Bohnenaufgabe: « Wenn
mit einer grossen Menge gemessen wird (z. B. 10 Bohnen auf einmal), dann er-
hoht dies die Messgenauigkeity. Darauthin folgen weitere Hinweise zur Ein-
schiatzung. Ein solcher Hinweis ist beispielsweise, dass bei der Einschédtzung, ob
ein intendiertes Konzept aktiviert wurde, nur die Frage zéhlt, ob ein Bezug zum
Konzept hergestellt wurde und nicht, ob das Konzept auch richtig angewandt
wurde, denn bei den Hinweisen fiir kognitiven Validitidt aus dem Bereich (I) geht
es nur um die Aktivierung der Konzepte und nicht um deren Richtigkeit. Danach
wird die Einschitzung anhand von Beispielen erklért (vgl. Abb. 16).

Zu priifen wére also bei der Bohnenaufgabe, ob es bei den kategorisierten S.- Aussagen Hin-
weise gibt, dass bei der Bearbeitung der Aufgabe iiber den Zusammenhang zwischen der
Anzahl gemessener Bohnen und der Genauigkeit der Messung nachgedacht wurde. Dazu
gehoren sowohl richtige (z. B. «Ich habe 20 Bohnen auf einmal genommen, damit die Mes-
sung genauer wird» oder «Ich habe 10 Bohnen auf einmal genommen, weil ich es so genauer
bei der Waage ablesen kanny) als auch falsche Beziige zum Konzept (z. B. «Ich habe nicht
iiber die Anzahl Bohnen nachgedacht, weil diese keinen Einfluss auf die Genauigkeit haty).
Ein Hinweis auf die Nutzung eines nicht intendierten Konzepts wire beispielsweise: «Ich
habe 5 Bohnen auf einmal genommen, weil ich nicht so viele Bohnen abzidhlen wollte», weil
hier die Auswahl der Anzahl Bohnen vermutlich nicht mit der Messgenauigkeit verkniipft
wurde.

Abbildung 16: Ausschnitt aus dem Expertenrating zur Illustration, wie die Einschdtzung
von kategorisierten Schiileraussagen anhand von Beispielen erkldrt wird. Hier bei der
Bohnenaufgabe im Bereich Mengenvergrosserung. Die Abkiirzung S.-Aussagen steht
fiir Schiileraussagen.

Der Ausschnitt aus dem Expertenrating in Abbildung 16 zeigt, dass es darum
geht einzuschédtzen, ob das intendierte Konzept aktiviert wurde und somit iiber
den Zusammenhang zwischen dem Messen mit einer Menge und der Messgenau-
igkeit nachgedacht wurde. Dabei muss das gezeigte Konzept nicht zwingend kor-
rekt sein (z. B. «Ich habe nicht iiber die Anzahl Bohnen nachgedacht, weil diese
keinen Einfluss auf die Genauigkeit hat»): Sobald ersichtlich wird, dass anschei-
nend iiber den Zusammenhang mit der Messgenauigkeit nachgedacht wurde,
dann ist dies als die Aktivierung eines intendierten Konzepts zu deuten, wenn-
gleich in diesem Fall mit falschem Bezug. Nach der einfiihrenden Seite mit den
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Hinweisen zum intendierten Konzept im Bereich Mengenvergrosserung und den
Beispielen zur Einschdtzung werden die Expertinnen und Experten aufgefordert,
kategorisierte Schiileraussagen in diesem Bereich einzuschétzen. Hierfiir stand
den Expertinnen und Experten eine 7-teilige Skala zur Verfiigung (vgl. Abb. 17).
Zudem hatten sie auch hier die Méglichkeit fiir weitere Riickmeldungen in einem
offenen Antwortfenster.

Nach den Einschitzungen zu den kategorisierten Schiileraussagen im Bereich
Mengenvergrosserung folgt im Rating ein Teil, bei welchem es um Konzepte im
Bereich der Wahl des Messinstruments geht, welche auch sehr aufgabenspezi-
fisch sind. Dieser Teil ist gleich strukturiert wie der Teil zu den Konzepten im

Bereich Mengenvergrdsserung und ist fiir alle Aufgaben des Problemtyps «Mes-
sen» analog aufgebaut: Auf einer einfithrenden Seite wird das intendierte Kon-
zept erlautert und mit Beispielen die Einschédtzung illustriert. Darauthin schétzten
die Expertinnen und Experten ebenfalls anhand einer 7-teiligen Skala (vgl. auch
Abb. 17) kategorisierte Schiileraussagen im Bereich der Wahl des Messinstru-
ments ein. Am Ende der Einschidtzungen stand wiederum ein offenes Antwort-
fenster zur Verfiigung, in welchem die Expertinnen und Experten Riickmeldun-
gen zur Einschitzung oder Aufgabe geben konnten.

95



‘2qu3[nvuduyog L2p [21ds12g WD SUNL2SSOASIDAUISUI P ANZ UIBDS
-SNDA2INYIS UD]IDIS1I0Z2IVY UOA SUNZIDYISULT 2P YI12.40g W] SUIIDAUDILDAXT WP SND PIUYISSNY /[ SUNpjiqqy

Empirischer Teil — Teilstudie 11

:Bunzieyossuig inz uabunpjawyoany 4nj yayysibow

« uaplam JBisseyoeuIaA
slayoag sep 9SSE\ aIp UUBY 12y 0}Sap ‘JWWiu uew

O O O O O O O uauyog Jyaw af "JBY 3SSBJ\ SUle Yone 1aysagynse|d Jap [lam

‘uassawab [ewule jne usuyog ualalyaw Jiw agey yo|» 's

«1Ba1ny suyog ayoIMIuYoSy2INp auie Jays

uew |1lam ‘1aneuab se paim JSSIW |BLWIUIB JNe uauyog uslaliyaw

O O O O O O O JIW UBLW UUBAA ‘UBQBY USSSE 8ydipalyosiajun usuyog jlam
‘uassawsab [ewule Jne usuyog UslaIyaLl JiW agey yo|» 'S

«1eneuab sa pam usuyog Uslaiyaw I “PAM

O O O O O O O neuabun Jyas uawwWwSag NZ auyog auia Inj SSSE 2Ip |1am

‘uessewsab [BWUR Jne usuyog ualalyaw JiW agey yo|» I'g

«uasajqe abeepp
iap e|eyS Iap Jne lassaqg sa uelwl Uuey uauyog uaialyal

O O O O O O O 1w 9Biazue syyoiu yoou abeepy aip auyog Jauie [aq [1IBM

‘uassaweb [ewule JNe usuyog UBIBIYBL JIW 8qeY UY2|» 'S

«uayole|Biap wnz
O o O O O O O ‘uassawab usuyog ualaiyaw Jw pun Jaula jw agey yo|» I's

NBAAIN _.._.mMN\M”_ m”M“”—%: NESMN chﬁﬂmﬂmg—*ﬂm:
.«MMMMMV_ iaya ._m.._._w . Mﬂmw_mww_v_.__ jdazuoy sl Uajpuajul  aqebjny isp
i .,—QQN_.—OV_ .un—ﬂNﬂ_Ox wnz wnz Wijm JYsIu sep Bunjieqieag
Bnzag wnz wnz Bnzeg layosied ‘Jyoepabyoeu 18p
196Uy Bnzeg Bnzeg 18Bnyory ydszuoy ule  1aq sjdazuoy|
sebnyory  sebnyory 1aqn Jewud ayojem
- o apinm s3 iagn ‘uapiam

1dozuoy SHeIpUSIU SEP Joqn SSEP ‘BSIOMUIH 1916 5T o

96



Empirischer Teil — Teilstudie 11

Allgemeinerer Teil des Ratings: Konzepte im Bereich Messwiederholung

Im allgemeineren Teil des Ratings schitzten die Expertinnen und Experten kate-
gorisierte Schiileraussagen im Bereich Messwiederholung im Hinblick darauf
ein, inwiefern diese den intendierten Konzepten entsprechen. Die kategorisierten
Schiileraussagen im Bereich Messwiederholung sind weniger aufgabenspezifisch
und konnten somit fiir alle Aufgaben zusammengefasst und so den Expertinnen
und Experten zur Einschédtzung vorgelegt werden. Analog zu den Erlduterungen
des aufgabenspezifischen Teils des Ratings wird auch bei diesem Teil auf einer
einfiihrenden Seite das intendierte Konzept beschrieben (vgl. Abb. 18).

Intendiertes Konzept

Bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen mit vorgegebenen Instrumenteny (Ahorn-, Boh-
nen-, Faden-, Filzstift-, Miinzen- und Pulveraufgabe) geht es auch um das Konzept: Wenn
Messungen wiederholt werden, dann erhoht dies die Messgenauigkeit. Die Messgenauigkeit
kann erh6ht werden, indem z. B. ein Mittelwert als Resultat berechnet wird; ein Intervall
angegeben wird (also gesagt wird in welchem Bereich die zu messende Grosse liegt); ein
mittlerer Wert ausgewahlt wird (Median) oder nochmals nachgemessen wird, als eine Art
Bestitigung des vorherigen Ergebnisses. Diese Griinde fiir das Durchfiihren von Messwie-
derholungen befinden sich auf unterschiedlichen Niveaus: Wéhrend das Berechnen eines
Mittelwerts eher einem hohen Niveau entspricht, entspricht das Wiederholen der Messung
zur Bestétigung eher einem niedrigen Niveau.

Abbildung 18: Ausschnitt aus dem Expertenrating zur Illustration, wie das intendierte
Konzept beschrieben wird. Hier am Beispiel des intendierten Konzepts im Bereich
Messwiederholung.

Auf der einfiihrenden Seite wird zudem die Einschédtzung anhand von Beispielen
illustriert. Ein Beispiel fiir ein intendiertes Konzept mit richtigem Bezug ist: «/ch
habe Messungen wiederholt, um ein genaueres Ergebnis zu erhalteny». Hierbei
handelt es sich um einen Bezug zu dem intendierten Konzept, da anscheinend
tiber den Zusammenhang zwischen Messwiederholungen und der Messgenauig-
keit nachgedacht wurde. Dabei zeigt der Schiiler respektive die Schiilerin einen
richtigen Bezug zum Konzept (‘wenn man mehrmals misst, wird es genauer’).
Ein Beispiel fiir ein intendiertes Konzept mit falschem Bezug ist: «Es spielt keine
Rolle, ob man einmal oder mehrmals misst, wenn das Experiment genau durch-
gefiihrt wurdey». Hierbei handelt es sich auch um ein intendiertes Konzept, da
anscheinend auch hier {iber den Zusammenhang mit der Genauigkeit nachge-
dacht wurde. Dabei zeigt der Schiiler respektive die Schiilerin jedoch einen fal-
schen Bezug zum Konzept (‘einmal messen geniigt’). Ein Beispiel fiir ein nicht
intendiertes Konzept ist: «Ich habe mehrmals gemessen, weil ich ausreichend
Zeit hattey. Hierbei handelt es sich um ein nicht intendiertes Konzept, da
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anscheinend nicht die Genauigkeit, sondern ein anderer Grund (‘Zeit’) hand-
lungsleitend fiir das Durchfiihren von Messwiederholungen war. Nach der ein-
fithrenden Seite mit den Erlduterungen zum intendierten Konzept und den Bei-
spielen zur Einschdtzung wurden den Expertinnen und Experten kategorisierte
Schiileraussagen im Bereich Messwiederholung zur Einschdtzung vorgelegt.
Hierfiir stand den Expertinnen und Experten wiederum eine 7-teilige Skala zur
Verfiigung (vgl. auch Abb. 17) und am Ende der Einschitzungen konnten sie
wieder Riickmeldungen in einem offenen Antwortfenster geben.

8.3 Auswertung Expertenrating

Die Expertinnen und Experten schitzten unter anderem anhand einer 7-teiligen
Skala (vgl. Unterkapitel 8.2.2) ein, inwiefern die kategorisierten Schiileraussagen
den intendierten Konzepten entsprechen. Fiir die Auswertung des Ratings wur-
den die Kategorien, die Auskunft beziiglich der Niveaus der gezeigten Konzepte
geben, zusammengefasst. Dieser Schritt schien erforderlich, da eine erste Sich-
tung der Ergebnisse des Ratings zeigte, dass unterschiedliche Einschédtzungen der
Expertinnen und Experten vor allem auch bei der Beurteilung der Niveaus ent-
standen. Deswegen und weil eine geringere Aufschliisselung der Niveaus fiir die
Auswertung ausreichend ist, wurden die Niveaus fiir die weiteren Analysen zu-
sammengenfasst. Somit wurden fiir die Auswertung nur fiinf Differenzierungen
unterschieden:

- Es kann nicht beurteilt werden, liber welche Konzepte nachgedacht
wurde. (Code 11)

- Es wurde primér iiber ein Konzept nachgedacht, das nicht intendiert ist.
(Code 22)

- Es gibt Hinweise, dass iiber das intendierte Konzept nachgedacht wurde.
Falscher Bezug zum Konzept. (Code 1)

- Es gibt Hinweise, dass {liber das intendierte Konzept nachgedacht wurde.
Richtiger Bezug zum Konzept, niedriges bis eher niedriges Niveau.
(Code 2)

- Es gibt Hinweise, dass iiber das intendierte Konzept nachgedacht wurde.
Richtiger Bezug zum Konzept, eher hohes bis hohes Niveau. (Code 3)

Insgesamt schitzten die acht Expertinnen und Experten 85 kategorisierte Schii-
leraussagen diesbeziiglich ein, inwiefern die Aussagen den intendierten Konzep-
ten entsprechen. Die Beurteileriibereinstimmung zwischen den Expertinnen und
Experten beziiglich der fiinf Differenzierungen (Code 11, Code 22 und Code 1
bis 3) wurde mit Hilfe des statistischen Masses Fleiss Kappa gepriift, da in die
Priifung das Urteil von mehr als zwei Personen einfliesst. Die Priifung ergab
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gemiss Landis und Koch (1977) eine moderate und somit akzeptable Uberein-
stimmung (Fleiss k= .48, p <.001).

Um Hinweise fiir kognitive Validitdt aus den Bereichen (I) bis (III) (vgl. Unter-
kapitel 4.2) zu finden und somit zu beurteilen, inwiefern die Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» kognitiv valide Schliisse bezliglich der experimentellen Kom-
petenzen der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens zulas-
sen, ergeben sich fiir die Auswertung des Ratings mehrere Auswertungsschritte:

(1) Um Hinweise fiir kognitive Validitidt aus dem Bereich (I) zu finden muss
analysiert werden, inwiefern die Lernenden beim Losen der Aufgaben mehr-
heitlich {iber die intendierten Konzepte nachdenken. Da die Einschitzungen
der acht Expertinnen und Experten im Hinblick darauf, inwiefern eine kate-
gorisierte Schiileraussage einem intendierten Konzept entspricht, in manchen
Féllen unterschiedlich sind, muss eine Einschéitzung fiir die weiteren Analy-
sen festgelegt werden. Wie diesbeziiglich vorgegangen wurde, wird in Un-
terkapitel 8.3.1 erldutert.

(2) Um Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (II) zu finden, muss
analysiert werden, inwiefern qualitativ hochwertigere Denkprozesse mit ei-
ner besseren Losung der Aufgabe einhergehen. Hierflir muss anhand der Ein-
schdtzungen der Expertinnen und Experten beziiglich des Niveaus der ge-
zeigten Konzepte ein Score gebildet werden, der unterschiedliche Auspra-
gungen hinsichtlich der Qualitdt aufzeigen kann. Dafiir wurde anhand der
Einschitzungen der Expertinnen und Experten ein Q.i.K.-Score (Qualitit der
intendierten Konzepte-Score) gebildet. In Unterkapitel 8.3.2 wird die Vorge-
hensweise zur Bildung des Q.i.K.-Scores beschrieben.

(3) Um Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (III) zu finden, muss
analysiert werden, inwiefern das Durchfiihren von Messwiederholungen und
das Messen mit einer Menge von den Expertinnen und Experten bei den Auf-
gaben des Problemtyps «Messen» als naheliegend eingeschétzt wurden
(Plausibilitdt) und ob die Expertinnen und Experten bei den Aufgaben As-
pekte erkennen, welche die kognitive Validitét beeintrachtigen konnten. Wie
diesbeziiglich vorgegangen wurde, wird in Unterkapitel 8.3.3 beschrieben.

8.3.1 Festlegen auf eine Einschitzung fiir die weitere Auswertung

Die Einschiatzungen der Expertinnen und Experten diesbeziiglich, inwiefern eine
kategorisierte Schiileraussage einem intendierten Konzept entspricht, waren in
manchem Fillen unterschiedlich. Fiir die weitere Auswertung war es somit not-
wendig, fiir jede kategorisierte Schiileraussage einen Code (Code 11, Code 22
oder Code 1 bis 3) fiir die weiteren Analysen festzulegen. Wenn sich die

99



Empirischer Teil — Teilstudie 11

Expertinnen und Experten mit ihrer Einschitzung einig waren, wurde die Einschét-
zung so libernommen, wie diese von den Expertinnen und Experten vorgenommen
wurde (vgl. Tab. 14, Zeile 1). In den Fillen, in denen die Expertinnen und Experten
kategorisierte Schiileraussagen unterschiedlich einschétzten, wurde meistens die
mehrheitliche Einschdtzung fiir die weitere Auswertung iibernommen (vgl.
Tab. 14, Zeile 2 und 3). Unterschiedliche Einschitzungen beziiglich «Es kann
nicht beurteilt werden, iber welche Konzepte nachgedacht wurde» (Code 11) und
«Es wurde primér iiber ein Konzept nachgedacht, das nicht intendiert ist»
(Code 22) wurden erneut mit einer Fachdidaktikerin und einem Fachdidaktiker,
welche mit den Aufgabenstellungen und Intensionen der Aufgaben vertraut sind,
besprochen und dadurch konnte ein Code fiir die weitere Auswertung festgelegt
werden (vgl. Tab. 14, Zeile 4 und 5)*°. Dieser Schritt erschien erforderlich, da
unterschiedliche Einschidtzungen beziiglich Code 11 und 22 einen Einfluss auf
die Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (I) haben kon-
nen: Wihrend Code 11 eine nicht bedrohende Einschrinkung fiir die kognitive
Validitét darstellt, zeigt Code 22 auf, dass anscheinend iiber nicht intendierte
Konzepte nachgedacht wurde. Somit ist Code 22 als Hinweis zu deuten, der ge-
gen die kognitive Validitét spricht. Zudem kam es Ofters zu unterschiedlichen
Einschédtzungen beziiglich des Niveaus der kategorisierten Schiileraussagen.
Diese unterschiedlichen Einschdtzungen konnen einen Einfluss auf die Suche
nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem Bereich (II) haben, denn hier
wird untersucht, inwiefern qualitativ hohere Denkprozesse (hoheres Niveau) mit
einer besseren Losung der Aufgabe einhergehen. Deshalb wurde der Einfluss der
gewdhlten Einschitzung fiir die weitere Auswertung gepriift, indem bei allen Ein-
schitzungen, bei denen die Expertinnen und Experten das Niveau unterschiedlich

37 und einmal die ‘we-

einschdtzten, fiir alle diese Aussagen einmal die ‘strengere
niger strenge’*® Einschitzung fiir die Auswertung verwendet wurde. Dabei konnte
festgestellt werden, dass der Einfluss der gewidhlten Einschitzung gering ist (Ten-
denz des Zusammenhangs bleibt gleich und Korrelationskoeffizienten unterschei-
den sich nur geringfiigig) und somit angenommen werden kann, dass das Festlegen

auf eine Einschétzung fiir die weitere Auswertung nur einen kleinen Einfluss auf

36 Zu unterschiedlichen Einschitzungen beziiglich Code 11 und 22 kam es ofters bei kategori-
sierten Schiileraussagen, bei welchen anhand der Aufgabenstellung argumentiert wurde (z. B.
«Ich habe mit einer Pulthéhe gemessen, da es so in der Aufgabe steht»). Einige Expertinnen
und Experten schitzten diese Aussagen mit Code 11 und andere mit Code 22 ein. Nach der
weiteren Austauschrunde mit einer Fachdidaktikerin und einem Fachdidaktiker wurde bei die-
sen Aussagen Code 11 («Es kann nicht beurteilt werden, iiber welche Konzepte nachgedacht
wurdey) fiir die fortfilhrende Auswertung festgelegt.

37 ‘strengere’ Einschitzung bedeutet, dass das tiefer eingeschitzte Niveau gewihlt wurde.

38 ‘weniger strengere’ Einschitzung bedeutet, dass das hoher eingeschitzte Niveau gewihlt
wurde.

100



Empirischer Teil — Teilstudie 11

die Ergebnisse und keinen Einfluss auf die Interpretation der Ergebnisse hat. Bei
den kategorisierten Schiileraussagen, bei denen das Niveau unterschiedlich einge-
schitzt wurde, wurde daraufhin die ‘strengere’ Einschitzung fiir die weitere Aus-
wertung ibernommen (vgl. Tab. 14, Zeile 4 und 5). Dies wurde so festgelegt, da
diese Einschitzung mit der Einschédtzung der Autorin vorliegender Arbeit liberein-
stimmt. In wenigen Fillen waren die Einschidtzungen der Expertinnen und Exper-
ten sehr heterogen. Hier wurde von der Autorin eine Einschiatzung fiir die weitere
Auswertung festgelegt (vgl. Tab. 14, Zeile 6).

Tabelle 14: Ubereinstimmungen der Einschditzungen der Expertinnen und Experten und
Erlduterungen dazu, inwiefern eine Einschdtzung fiir die weitere Auswertung festgelegt
wurde.

§ o o Festlegen der Einschatzung fiir

S | Ubereinstimmung di .

N ie weitere Auswertung
Bei 21 von 85 kategorisierten Schiiler-

1 aussagen (£ 25 % der Aussagen) ha- Die Finschitzung der Expertinnen
ben alle Expertinnen und Experten die | und Experten wurde ibernommen.
Aussage gleich eingeschétzt.

Bei 13 von 85 Aussagen (£ 15 % der

) Aussagen) haben 7 von 8 Expertinnen
und Experten die Aussagen gleich ein- | Fiir die Auswertung wurde die
geschétzt. mehrheitliche Einschiatzung tiber-
Bei 16 von 85 Aussagen (£ 19 % der nommen.

3 Aussagen) haben 6 von 8 Expertinnen
und Experten die Aussagen gleich ein-
geschitzt.

Bei 12 von 85 Aussagen (£ 14 % der | Unterschiedliche Einschitzungen
Aussagen) haben 5 von 8 Expertinnen | beziiglich Code 11 und 22: Erneute
und Experten die Aussagen gleich ein- | Besprechung mit einer Fachdidakti-

4 geschétzt. kerin und einem Fachdidaktiker
Unterschiedliche Einschétzungen ent- | und dadurch Festlegen auf eine Ein-
standen v.a. bei Code 11 und 22 und schitzung fiir die weitere Auswer-
beziiglich des eingeschitzten Niveaus tung.

(Code 2 und 3). Unterschiedliche Einschéitzung be-
Bei 19 von 85 Aussagen (£ 22 % der | ziiglich des Niveaus: Der Einfluss
Aussagen) hat die Halfte der Expertin- | der festgelegten Einschitzung

nen und Experten die Aussagen gleich | wurde gepriift. Der Einfluss erwies

5 eingeschatzt. sich als gering. Die ‘strengere* Ein-
Unterschiedliche Einschdtzungen ent- | schitzung wurde fiir die Auswer-
standen v.a. bei Code 11 und 22 und tung iibernommen, analog zur Ein-
beziiglich des eingeschitzten Niveaus | schétzung der Autorin vorliegender
(Code 2 und 3). Arbeit.
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Bei 4 von 85 Aussagen (£ 5 % der
Aussagen) war die Einschidtzung der
Expertinnen und Experten sehr hetero-
gen.

Hier wurde fiir die Auswertung eine
Einschitzung von der Autorin fest-
gelegt.

8.3.2 Bildung des Q.i.K.-Scores

Bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (II) wird
untersucht, ob Schiilerinnen und Schiiler, die geméss Einschiatzungen der Exper-
tinnen und Experten ein hohes Niveau bei den intendierten Konzepten zeigen,
auch eine bessere Losung der Aufgabe erzielen. Wenn ein solcher Zusammen-
hang gegeben ist, kann dies als Hinweis fiir kognitive Validitit aus dem Be-
reich (II) gedeutet werden. Somit wurde fiir die Auswertung anhand des im Rating
eingeschitzten Niveaus ein Q.i.K.-Score (Qualitit der intendierten Konzepte-
Score) gebildet, der unterschiedliche Auspriagungen beziiglich der Qualitit der ge-
zeigten Konzepte aufzeigt. Zur Bildung des Q.i.K.-Scores wurden die festgeleg-
ten Einschédtzungen von Unterkapitel 8.3.1 verwendet. Der Q.i.K.-Score besteht
aus Punkten im Bereich Messwiederholung (MW), Mengenvergrosserung (Mes-
sen mit einer (grossen) Menge, GM) und Wahl des Messinstruments (MI)
(vgl. Tab. 15).

Tabelle 15: Beschreibung der Vorgehensweise zur Bildung des Q.i.K.-Scores (Qualitit
der intendierten Konzepte-Score).

Intendierte Konzepte (i.K.) o
Durch das Durch das Mes- | Fiir eine prizise =
Durchfiihren sen mit einer Messung sollte @
§ von MW kann | GM kann die immer ein mog- | Festgelegte Ein- %
E die Mess- Messgenauig- lichst genaues MI | schitzung o
genauigkeit er- | keit erhoht wer- | verwendet wer- 8
- Ay’
hoht werden. den. den. g
Beispiele von kategorisierten Schiileraussagen &
Es ist besser mit
Einmal messen | einem Faden
. Thermometer A .
geniigt, wenn | aufs Mal zu . Code 1: 1.K., fal-
. sieht genauer
1 | man das Expe- | messen. Mit . scher Bezug zum 1
. aus, da es gros-
riment genau | doppeltem Fa- ser ist Konzept
durchfiihrt. den wird es un- '
genau.

102




Empirischer Teil — Teilstudie 11

Ich habe mit
Mehrmals mehreren Boh- | Ich habe Stopp-
messen ist bes- | nen gemessen, uhr B genommen, | Code 2: i.K., rich-
5 | ser weil man | weil man es so | weil diese ge- tiger Bezug zum )
so sein Ergeb- | besser auf der nauer ist. Ohne Konzept, eher
nis bestdtigen | Skala der weitere Begriin- | niedriges Niveau
kann. Waage ablesen | dung.
kann.
Mehrmals Ich habe mit
: mehreren Boh-
Teissvi’;i;s;zis- nen aufs Mal Ich habe mit Fe-
0 )ein enaue- | gemessen, weil | derwaage A ge- Code 3: 1.K., rich-
gena es so genauer messen, da diese | tiger Bezug zum
3 | res Ergebnis . . . 3
kriegt und ei- wird und man genauer ist. Mit | Konzept, eher ho-
nen Mittelwert unterschiedliche | Verweis auf die hes Niveau
berechnen Bohnengréssen | feinere Skala.
kann beriticksichtigen
] kann.
Mehrmals Es lf‘l‘ besser mit | Ich habe mit Code 11: Es kann
. 1 Tiitchen Pul- | Thermometer A i .
messen ist bes- . nicht beurteilt wer-
. | ver auf einmal | gemessen, da .
4 | ser, ohne wei- den, iiber welche 0
.. zu messen, da es | Thermometer B
tere Begriin- . : . Konzepte nachge-
dung so in der Auf- nicht richtig dacht wurde
' gabe steht. funktionierte.
. Ich habe mit Fe-
Einmal messen [ch habe mit . derwaage B ge-
geniigt, weil mehr als 1 Tiil- messen, weil ich ..
3 man hat keine ;h;’;el:ul;};: ge- Angst hatte, dass Code 22: Kein 1.K. 0
Zeit fiir MW. New ie;f de Federwaage A
& ) kaputt geht.
Verbesserungsvorschlidge im Bereich der i.K. .
- Aussert MW als Verbesserungsvorschlag zur Steigerung der Messgenau- | w4
£ igkeit. 5’ o
'S | - Aussert das Messen mit einer GM als Verbesserungsvorschlag zur Stei- w 5
N gerung der Messgenauigkeit. % «
- Aussert die Wahl eines genaueren MI als Verbesserungsvorschlag zur £
Steigerung der Messgenauigkeit.
Keine Ausserung zu MW / Messen mit einer GM / Wahl eines genaueren
6 +0
MI als Verbesserungsvorschlag.
Denkt beim Losen der Aufgabe anscheinend bereits iiber den Zusammen-
hang zwischen MW / dem Messen mit einer GM / der Wahl des MI und der
7 Messgenauigkeit nach (vgl. Zeilen 1 bis 3). MW bzw. noch mehr +1
MW / Messen mit einer GM bzw. noch grosseren Menge / ein genaueres
MI wird als Verbesserungsvorschlag gedussert.
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Denkt beim Losen der Aufgabe anscheinend nicht {iber den Zusammenhang
zwischen MW / dem Messen mit einer GM / der Wahl des MI und der
8 | Messgenauigkeit nach bzw. es wird nicht ersichtlich (vgl. Zeilen 4 und 5). +2
MW / Messen mit einer GM / ein genaueres MI wird aber als Verbesse-
rungsvorschlag gedussert.

Anmerkung: MW steht fiir Messwiederholung, GM steht fiir (grosse) Menge und MI
steht fiir Messinstrument. Die Beispiele der kategorisierten Schiileraussagen beziehen
sich auf die Aufgaben des Problemtyps «Messen» (vgl. Unterkapitel 6.4.1).

Regeln zur Bildung des Q.1.K.-Score (vgl. Tab. 15):

Einerseits gab es Punkte fiir den Q.i.K.-Score, wenn ersichtlich wurde, dass der

Schiiler respektive die Schiilerin beim Losen der Aufgabe anscheinend iiber ein
intendiertes Konzept (also iiber den Zusammenhang von dem Durchfiihren von
Messwiederholungen, dem Messen mit einer Menge oder der Wahl des Messin-
struments und der Messgenauigkeit) nachgedacht hat. Dabei gab es fiir ein inten-
diertes Konzept mit falschem Bezug (Code 1) einen Punkt, fiir ein intendiertes
Konzept mit richtigem Bezug und eher niedrigem Niveau (Code 2) zwei Punkte
und fiir ein intendiertes Konzept mit richtigem Bezug und eher hohem Niveau
(Code 3) drei Punkte. Wenn anhand einer kategorisierten Schiileraussage nicht
ersichtlich wurde, iiber welche Konzepte nachgedacht wurde (Code 11) oder
wenn iiber ein nicht intendiertes Konzept nachgedacht wurde (Code 22), dann
gab es keine Punkte fiir den Q.i.K.-Score. Somit konnten in diesen Bereichen
jeweils maximal drei Punkte erzielt werden (vgl. Zeilen 1 bis 5). Andererseits
gab es Punkte fiir den Q.1.K.-Score, wenn auf ein intendiertes Konzept als Ver-
besserungsvorschlag zur Steigerung der Messgenauigkeit verwiesen wurde (vgl.
Zeilen 6 bis 8). Zwar wurde in diesen Fillen das intendierte Konzept nicht zwin-
gend zum Losen der Aufgabe verwendet (z. B. es wurden keine Messwiederho-
lungen gemacht, da keine Zeit), dennoch wird durch den geédusserten Verbesse-
rungsvorschlag (z. B. «Wenn man mehr Zeit hétte, dann wiirde ich dreimal mes-
sen, da es so genauer wird») ersichtlich, dass der Schiiler oder die Schiilerin den
Zusammenhang zwischen dem Konzept und der Messgenauigkeit erkannt hat.
Falls bereits {iber ein intendiertes Konzept zum Losen der Aufgabe nachgedacht
wurde (vgl. Zeilen 1 bis 3) und das Durchfiihren von (noch mehr) Messwieder-
holungen, das Messen mit einer grossen Menge (bzw. noch grosseren Menge)
oder ein genaueres Messinstrument als Verbesserungsvorschlag zur Steigerung
der Messgenauigkeit genannt wurden, dann gab es hierfiir einen zusitzlichen
Punkt (vgl. Zeile 7). Falls anscheinend beim Losen der Aufgabe nicht {iber ein
intendiertes Konzept nachgedacht oder dies anhand der kategorisierten Schiiler-
aussage nicht ersichtlich wurde (vgl. Zeilen 4 und 5), bei den Verbesserungsvor-
schldgen jedoch auf ein intendiertes Konzept verwiesen wurde, gab es hierfiir
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zwei zusitzliche Punkte (vgl. Zeile 8). Hier gab es zwei zusatzliche Punkte, damit
es sich mit den Punkten derjenigen Schiilerinnen und Schiilern ausgleicht, die
beim intendierten Konzept einen richtigen Bezug zum Konzept von eher niedri-
gem Niveau zeigten (vgl. Zeile 2). Somit konnten bei den Verbesserungsvor-
schldgen in den Bereichen Messwiederholung, Messen mit einer Menge und
Wahl des Messinstruments jeweils maximal zwei zusdtzliche Punkte erzielt wer-
den (vgl. Zeilen 6 bis 8).

Falls ein Schiiler oder eine Schiilerin in einem Bereich mehrere intendierte Kon-
zepte zeigte (dies ist moglich, weil im Bereich Messwiederholung und Messen
mit einer Menge jeweils zwei Oberkategorien fiir die Beurteilung berticksichtigt
wurden), wurde darauf geachtet, ob Messwiederholungen durchgefiihrt wurden
respektive mit einer Menge gemessen wurde. Wenn Messwiederholungen ge-
macht wurden respektive mit einer Menge gemessen wurde: Fiir die Bildung des
Q.1.K.-Scores wurde das Konzept gewdhlt, das gemiss Einschdtzungen der Ex-
pertinnen und Experten als hoheres Niveau beurteilt wurde. Falls keine Messwie-
derholungen gemacht wurden respektive nicht mit einer Menge gemessen wurde,
dann wurden die Oberkategorien zur Bildung des Q.i.K.-Scores verwendet, die
Auskunft dariiber geben, warum bei der Aufgabe nur einmal gemessen wurde
(Oberkategorie 7; vgl. Kategoriensystem im Anhang, Teil B) beziechungsweise
nicht mit einer Menge gemessen wurde (Oberkategorie 16). Die anderen Ober-
kategorien («Ist das Durchfiihren von Messwiederholungen respektive das Mes-
sen mit einer Menge prinzipiell bei der Aufgabe sinnvoll», vgl. Oberkategorien 4
und 15) wurden als Verbesserungsvorschldge zur Steigerung der Messgenauig-
keit gezihlt.

Um zu beurteilen, ob ein genaueres Messinstrument (vgl. Zeilen 6 bis 8) und /
oder noch mehr Messwiederholungen respektive eine noch grossere Menge (vgl.
Zeile 7) als Verbesserungsvorschlag zur Steigerung der Messgenauigkeit genannt
wurden, wurden die Interviews an entsprechender Stelle («Kannst du Vorschldge
machen, wie man noch genauer messen konnte», vgl. Interviewleitfaden Anhang,
Teil A) und die Schiilerprotokolle bei entsprechendem Auftrag («Wie konntest
du noch genauer messen? Mache Vorschlidge und erkldre, wieso man so genauer
messen kanny, vgl. Unterkapitel 6.4.2) erneut gesichtet und so die zusétzlichen
Punkte fiir die Verbesserungsvorschldge verteilt.

In Tabelle 16 wird die Punktevergabe fiir die Bildung des Q.1.K.-Scores anhand
eines Beispiels bei der Pulveraufgabe illustriert. Dabei werden die Regeln zur
Bildung des Q.i.K.-Scores von Tabelle 15 verwendet.
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Tabelle 16: Illustration der Punktevergabe fiir die Bildung des Q.i.K.-Scores (Qualitit
der intendierten Konzepte-Score) am Beispiel von Antworten einer Schiilerin bei der
Pulveraufgabe.

I-
-
Beispielantworten einer Schiilerin bei der Pulveraufgabe o g
und Erklirungen zur Punktevergabe o
5
. «Ich habe mehrmals gemessen, damit es genauer wird und ich
g einen Mittelwert berechnen kanny.
M Die Beispielantwort der Schiilerin zeigt, dass sie anscheinend
&E :“; beim Losen der Aufgabe iiber den Zusammenhang zwischen 3
g N | der Messgenauigkeit und Messwiederholung nachgedacht hat.
s Dabei wurde die Antwort der Schiilerin als eher hohes Niveau
E eingestuft. Folglich erhélt die Schiilerin bei den intendierten
= Konzepten im Bereich Messwiederholung drei Punkte.
> . «Beim ndchsten Mal wiirde ich noch mehr Messungen ma-
o chen, damit mein Ergebnis noch genauer wirdy.
é’o o Die Schiilerin dussert das Durchfiihren von noch mehr Mess-
2 g wiederholungen als Verbesserungsvorschlag zur Steigerung 1
% o | der Messgenauigkeit. Somit erhélt sie bei den Verbesserungs-
g vorschldgen im Bereich Messwiederholung einen zusitzlichen
2 Punkt, da sie beim Losen der Aufgabe offenbar bereits iliber
ein intendiertes Konzept nachgedacht hat.
. «Ich wiirde nur mit 1 Tiitchen Pulver aufs Mal messen, da es
2 g |soin der Aufgabe stehty.
g g | Die Beispielantwort der Schiilerin zeigt, dass im Bereich Mes- 0
5 & | sen mit einer Menge nicht ersichtlich wird, ob sie {liber ein in-
E ¥ | tendiertes Konzept nachgedacht hat. Somit erhélt die Schiile-
= rin in diesem Bereich keine Punkte.
S A
=2
5 = | Im Bereich Messen mit einer Menge werden keine Verbesse-
2 9 N . it 1 e . +0
3 g rungsvorschldge genannt. Somit erhélt die Schiilerin hier keine
% > | zusdtzlichen Punkte.
>
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«Ich habe Thermometer A genommen, da B nicht richtig funk-
tioniertey.

Die Beispielantwort der Schiilerin zeigt, dass im Bereich Wahl
des Messinstruments nicht beurteilt werden kann, iiber welche
Konzepte die Schiilerin nachgedacht hat. Somit erhélt die
Schiilerin in diesem Bereich keine Punkte.

«Man kénnte genauer messen, wenn man ein genaueres Ther-
mometer hdtte, zum Beispiel ein digitales Thermometery.

Die Schiilerin nennt die Wahl eines genaueren Messinstru-
ments als Verbesserungsvorschlag zur Steigerung der Mess-
genauigkeit. Somit erhilt sie beim Verbesserungsvorschlag
zwei zusdtzliche Punkte, da nicht ersichtlich wurde, ob sie
beim Losen der Aufgabe im Bereich der Wahl des Messinstru-
ments bereits iiber ein intendiertes Konzept nachgedacht hat.
Anmerkung: MW steht fiir Messwiederholung, GM steht fiir (grosse) Menge und MI

steht fiir Messinstrument.

Intendiertes
Konzept

Ml

+2

Verbesserungsvor-
schlag

Tabelle 16 illustriert die Punktevergabe an einem Beispiel bei der Pulveraufgabe.
Es wird ersichtlich, dass die Schiilerin beim Q.i.K.-Score total sechs Punkte er-
zielt hat. Insgesamt sind beim Q.i.K.-Score bei allen Aufgaben des Problemtyps
«Messen» zwolf Punkte mdglich. In den Bereichen MW, GM und MI kénnen
jeweils maximal vier Punkte erreicht werden: Zeigt beim Losen der Aufgabe ein
intendiertes Konzept mit richtigem Bezug und eher hohem Niveau (drei Punkte)
und dussert zudem einen Verbesserungsvorschlag im Bereich des intendierten
Konzepts (einen zusétzlichen Punkt).

8.3.3 Analyse der Plausibilitit der Konzepte und mogliche Aspekte, welche
die kognitive Validitit beeintrichtigen konnten

Nur wenn die intendierten Konzepte bei den Aufgaben des Problemtyps «Mes-
sen» naheliegend sind (Plausibilitét), werden diese wahrscheinlich auch seitens
der Lernenden aktiviert (Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (I11)).
Fiir die Auswertung der Plausibilitdt wurde von den Einschédtzungen der acht Ex-
pertinnen und Experten im Hinblick darauf, inwiefern die Konzepte im Bereich
Messwiederholung und Mengenvergrosserung naheliegend sind (Skala, vgl. Un-
terkapitel 8.2.2), ein Mittelwert gebildet. Zudem wurde im Rahmen der Suche
nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem Bereich (III) auch untersucht, ob
die Expertinnen und Experten Aspekte erkennen, welche die kognitive Validitit
beeintriachtigen konnten. Fiir diese Auswertung wurden die Antworten der Ex-
pertinnen und Experten in den offenen Antwortfenstern (vgl. Unterkapitel 8.2.2)
qualitativ betrachtet und fiir die weiteren Analysen zusammengetragen.
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8.4 Ergebnisse

Validitét ist abhidngig vom sozialen Kontext und dem Verwendungszweck (vgl.
Kane, 2006; Messick, 1995 und Kapitel 4) und kann somit nicht isoliert betrach-
tet werden, sondern muss im Zusammenhang mit der Anwendung untersucht
werden. Bei vorliegender Arbeit war es das Ziel, Hinweise dafiir zu generieren,
dass die mit dem Testverfahren erhobenen Ergebnisse eine Aussage iiber die ex-
perimentellen Kompetenzen von Jugendlichen des 8. Schuljahres im Sinne einer
Standortbestimmung zulassen. Die in der Folge vorgestellten Hinweise sind so-
mit vor diesem Hintergrund zu verstehen.

In den Unterkapiteln 8.4.1 bis 8.4.3 werden die Ergebnisse der Suche nach Hin-
weisen fiir kognitive Validitdt aus den Bereichen (I) bis (IIT) beschrieben. Im
Rahmen vorliegender Arbeit wurde davon ausgegangen, dass die Aufgaben des
Problemtyps «Messen» kognitiv valide Schliisse beziiglich der experimentellen
Kompetenzen der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens
zulassen, wenn Hinweise fiir kognitive Validitdt gefunden werden konnen und
keine bedrohenden Einschriankungen vorliegen. Dickmann (2016) unterscheidet
zwischen bedrohenden und nicht bedrohenden Einschrinkungen im Validie-
rungsprozess:

- Bedrohende Einschrinkungen zeigen Hinweise auf, die gegen die kognitive
Validitét sprechen. Ein Beispiel fiir eine bedrohende Einschriankung ist, wenn
ersichtlich wird, dass die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler beim Losen
der Aufgabe iiber ein nicht intendiertes Konzept nachgedacht hat (vgl.
Code 22, Unterkapitel 8.3).

- Nicht bedrohende Einschrinkungen ergeben sich aufgrund einer einge-
schrinkten Datenbasis und zeigen auf, dass in diesem Bereich keine Hinweise
fiir kognitive Validitit gefunden werden konnten. Nicht bedrohende Ein-
schrinkungen sprechen jedoch nicht gegen die kognitive Validitit und
dadurch wird die Validitidtsargumentation nicht bedeutsam geschwécht (Dick-
mann, 2016). Ein Beispiel fiir eine nicht bedrohende Einschrankung ist, wenn
bei der Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler nicht ersichtlich wird, iiber
welche Konzepte sie beim Losen der Aufgabe nachgedacht haben (vgl.
Code 11, Unterkapitel 8.3).
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8.4.1 Ergebnisse der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitiit aus dem
Bereich (I)

Bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem Bereich (I) wird
gepriift, ob beim Losen der Aufgaben des Problemtyps «Messen» mehrheitlich
iiber die intendierten Konzepte nachgedacht wurde. Um dies zu priifen, wurden
die festgelegten Einschitzungen von Unterkapitel 8.3.1 verwendet. Beim Zusam-
mentragen der Ergebnisse wurde betrachtet, wie viel Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler beim Losen der Aufgabe anscheinend iiber ein intendiertes Konzept
nachgedacht haben (vgl. Tab. 17, Symbol ‘v’). Wenn die Mehrheit der Lernen-
den iiber ein intendiertes Konzept beim Losen der Aufgabe nachgedacht hat,
kann dies als Hinweis fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (I) gedeutet wer-
den, da somit ersichtlich wird, dass die Aufgabe vermutlich kognitiv valide
Schliisse bezliglich der experimentellen Kompetenzen der Lernenden im Bereich
dieses Konzepts zulédsst. Dabei geht es lediglich um eine Aktivierung des Kon-
zepts und nicht um dessen Richtigkeit. Somit konnen sowohl kategorisierte Schii-
leraussagen mit richtigem Bezug zum Konzept (vgl. Code 2 und 3 in Unterkapi-
tel 8.3; Beispiel einer Aussage: «Es wurde mehrmals gemessen, damit es genauer
wirdy) als auch mit falschem Bezug zum Konzept (vgl. Code 1; Beispiel einer
Aussage: «Einmal messen geniigt, wenn das Experiment genau durchgefiihrt
wurdey) als Hinweis fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (I) gedeutet werden,
solange ersichtlich wird, dass iiber das intendierte Konzept (hier: Zusammenhang
zwischen Messwiederholungen und der Messgenauigkeit) nachgedacht wurde.
Zudem wurde beim Zusammentragen der Ergebnisse auch betrachtet, wie viel
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler beim Lésen der Aufgabe {iber kein inten-
diertes Konzept nachgedacht haben (vgl. Tab. 17, Symbol ‘x”und Code 22) und
bei wie viel Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nicht ersichtlich wird, iiber
welche Konzepte sie beim Losen der Aufgabe nachdenken (vgl. Tab. 17, Sym-
bol ‘0’und Code 11). Die Ergebnisse hierzu sind in Tabelle 17 zu finden, wobei
jeweils die Werte, welche die Mehrheit in einem Bereich darstellen, fett hervor-
gehoben sind.
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Tabelle 17: Ergebnisse der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus dem Be-
reich (1) bei den Aufgaben des Problemtyps «Messeny

Anmerkung: Das Symbol V' bedeutet: Es wurde anscheinend iiber ein intendiertes
Konzept beim Losen der Aufgabe nachgedacht; ‘o’ bedeutet: Es wird nicht ersichtlich,
tiber welche Konzepte nachgedacht wurde und ‘X’ bedeutet: Es wurde offenbar tiber
kein intendiertes Konzept nachgedacht. Die Abkiirzung S steht fiir Schiilerin oder Schii-
ler und SuS steht fiir Schiilerinnen und Schiiler. Die Prozentzahlen beziehen sich auf
eine Stichprobengrdésse von 18 SuS pro Aufgabe (vgl. Unterkapitel 6.2) und stellen ge-
rundete Werte dar. Fett hervorgehoben sind jeweils die Werte, welche die Mehrheit in
einem Bereich darstellen.
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Tabelle 17 zeigt, dass im Bereich Messwiederholung bei allen Aufgaben des
Problemtyps «Messen» anscheinend mehrheitlich (bei 72 bis 100 % der Schiile-
rinnen und Schiiler) iiber ein intendiertes Konzept und somit {iber den Zusam-
menhang zwischen dem Durchfiihren von Messwiederholungen und der Mess-
genauigkeit nachgedacht wurde. Dies kann als Hinweis fiir kognitive Validitit
aus dem Bereich (I) gedeutet werden. Zudem denken im Bereich Messwiederho-
lung nur wenige Schiilerinnen und Schiiler (0 bis 6 % der Lernenden) beim Losen
der Aufgaben offenbar iiber kein intendiertes Konzept nach.

Beim Messen mit einer Menge (Strategie Mengenvergrosserung) wurde bei der
Bohnen- und Miinzenaufgabe anscheinend mehrheitlich (94 bzw. 89 % der Ler-
nenden) iiber ein intendiertes Konzept und somit tiber den Zusammenhang zwi-
schen dem Messen mit einer Menge und der Messgenauigkeit nachgedacht. So-
mit konnen bei diesen Aufgaben im Bereich Mengenvergrosserung Hinweise fiir
kognitive Validitdt aus dem Bereich (I) gefunden werden. Bei den restlichen Auf-
gaben (Ahorn, Faden, Filzstift, Pulver) wurde bei der Mehrheit der Lernenden
(67 bis 78 % der Schiilerinnen und Schiiler) nicht ersichtlich, iiber welche Kon-
zepte sie beim Losen der Aufgabe nachdenken (z. B. Aussagen wie: «Es ist bes-
ser mit einer Pulthohe zu messen, da es so in der Aufgabe steht»). Dass bei der
Mehrheit der Lernenden nicht ersichtlich wird, {iber welche Konzepte sie beim
Losen der Aufgabe nachdenken, stellt jedoch keine bedrohende Einschriankung
im Validitidtsargumentationsprozess dar. Einige Lernende (0 bis 28 % der Schii-
lerinnen und Schiiler) scheinen im Bereich Mengenvergrosserung beim Losen
der Aufgaben auch iiber kein intendiertes Konzept nachzudenken (z. B. Aussa-
gen wie: «Ich habe mit einem Faden und zwei Fiden gemessen, zum Verglei-
cheny). Da insgesamt aber bei allen Aufgaben entweder offenbar mehrheitlich
tiber ein intendiertes Konzept nachgedacht wurde (Bohne und Miinze) oder bei
der Mehrheit der Lernenden nicht ersichtlich wurde, iiber welche Konzepte sie
nachdenken (Ahorn, Faden, Filzstift, Pulver), wird dies als nicht bedrohende Ein-
schrankung betrachtet.

Im Bereich der Wahl des Messinstruments wurde bei der Ahorn-, Bohnen-, Fa-
den-, Filzstift- und Miinzenaufgabe anscheinend mehrheitlich (67 bis 100 % der
Lernenden) iiber ein intendiertes Konzept und somit iiber den Zusammenhang
zwischen der Wahl des Messinstruments und der Messgenauigkeit nachgedacht.
Folglich konnen hier Hinweise fiir kognitive Validitidt aus dem Bereich (I) ge-
funden werden. Bei diesen Aufgaben gab es auch einige Lernenden (0 bis 33 %
der Schiilerinnen und Schiiler), die anscheinend beim Losen der Aufgaben iiber
kein intendiertes Konzept nachgedacht haben (z. B. Aussagen wie: «Ich habe
Waage B genommen, da hier die Skala iibersichtlicher ist»). Da jedoch die
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Mehrheit der Lernenden offenbar iiber ein intendiertes Konzept und somit iiber
den Zusammenhang zwischen der Wahl des Messinstruments und der Mess-
genauigkeit nachgedacht hat, wurde dies als nicht bedrohende Einschriankung be-
trachtet. Bei der Pulveraufgabe hingegen wurde im Bereich Wahl des Messin-
struments anscheinend mehrheitlich (67 % der Schiilerinnen und Schiiler) liber
kein intendiertes Konzept nachgedacht (z. B. Aussagen wie: «Thermometer B
wurde gewdhlt, da mit diesem der Becher mit Wasser weniger umkippt, da dieses
kiirzer ist»; vgl. auch Unterkapitel 6.4.1, Abb. 4). Dies stellt eine bedrohende
Einschrankung im Validitdtsargumentationsprozess dar und zeigt auf, dass die
Pulveraufgabe im Bereich der Wahl des Messinstruments keine kognitiv validen
Schliisse beziiglich der experimentellen Kompetenzen der Lernenden zuzulassen
scheint, da bei der Mehrheit der Lernenden beim Losen der Aufgabe anscheinend
nicht ein intendiertes Konzept (Messgenauigkeit), sondern andere Aspekte (z. B.
Praktikabilitit) handlungsleitend waren.

8.4.2 Ergebnisse der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitiit aus dem
Bereich (II)

Bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem Bereich (II) wird
untersucht, ob qualitativ hohere Denkprozesse mit einer besseren Losung der
Aufgabe einhergehen. Hierfiir wird der Zusammenhang zwischen dem Q.i.K.-
Score (Qualitét der intendierten Konzepte-Score, vgl. Unterkapitel 8.3.2) und
dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle betrachtet.
Fiir die Kompetenzdiagnose werden die Ergebnisse der Schiilerprotokolle heran-
gezogen, da im Rahmen der Arbeit untersucht werden soll, inwiefern die Aufga-
ben und Auftrdge in den Schiilerprotokollen und die daraus resultierenden Er-
gebnisse der Kompetenzdiagnose kognitiv valide Schliisse beziiglich der experi-
mentellen Kompetenzen der Lernenden zulassen. Beim Betrachten des Zusam-
menhangs wurden bei den Schiilerprotokollen nur die Punkte im Bereich Mess-
wiederholung und Mengenvergrosserung (QS 3, vgl. Unterkapitel 2.3.2) sowie
der Wahl des Messinstruments (QS 4) beriicksichtigt, da die intendierten Kon-
zepte nur in diesen Bereichen untersucht und zur Bildung des Q.i.K.-Scores ver-
wendet wurden. Beim Untersuchen des Zusammenhangs wurden der Korrelati-
onskoeffizient Kendall-Tau-b und das Konfidenzintervall fiir » betrachtet. Kon-
fidenzintervalle bezeichnen einen Bereich, in dem man den gesuchten Wert (hier
Korrelationskoeffizient ) mit einer grossen Wahrscheinlichkeit (meistens 95 %)
erwarten darf. Dabei werden eine untere und obere Grenze des Bereichs ausge-
wiesen (Bortz & Schuster, 2010). Im Rahmen vorliegender Arbeit wird ein posi-
tiver Zusammenhang zwischen dem Q.1.K.-Score und dem Ergebnis der
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Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle vermutet. Das bedeutet, dass
hohere Denkprozesse (hoher Q.i.K.-Score) mit einer besseren Losung der Auf-
gabe (hoheres Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle)
einhergehen und somit Hinweise fiir kognitive Validitat aus dem Bereich (II) ge-
funden werden sollten. Als Hinweise fiir einen positiven Zusammenhang und so-
mit als Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (II) werden signifikante
und positive Korrelationen zwischen dem Q.i.K.-Score und dem Ergebnis der
Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle oder ausschliesslich positive
Konfidenzintervalle fiir , welche den Wert Null nicht miteinschliessen, gedeutet.
Dabei wird nicht erwartet, dass der Zusammenhang zwischen dem Q.i.K.-Score
und dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle hoch
ausfillt, da: (1) die Auswertungsverfahren zur Bildung des Q.i.K.-Scores und zur
Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle sehr unterschiedlich sind
(Q.1.K.-Score: Kategoriensystem und Expertenrating; Schiilerprotokolle: Ko-
diermanual) und (2) im Rahmen von FF1 gezeigt werden konnte, dass anschei-
nend nicht alle Gedanken der Lernenden ausreichend in den Schiilerprotokollen
festgehalten werden und somit zusétzliche Interviews zu einem genaueren Er-
gebnis der Kompetenzdiagnose fiithren (vgl. Unterkapitel 7.2 und 7.3).

In der Folge werden die Ergebnisse der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Va-
liditdt aus dem Bereich (II) auf der Ebene des gesamten Problemtyps «Messen»
(N =108) sowie auf der Ebene der einzelnen Aufgaben (N = 18) vorgestellt.

Ergebnisse auf der Ebene des gesamten Problemtyps «Messeny

Bei der graphischen Betrachtung des Zusammenhangs zwischen dem Q.1.K.-
Score und dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle
fiir alle Aufgaben des Problemtyps «Messen» (N = 108; vgl. Abb. 19) kann fest-
gestellt werden, dass tendenziell eine hohere Einschitzung bei den Niveaus der
gezeigten Konzepte (hoher Q.i.K.-Score) auch mit einem hoheren Ergebnis der
Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle einherzugehen und somit ein
positiver Zusammenhang zwischen diesen zwei Massen vorzuliegen scheint.
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Die Berechnung des Korrelationskoeffizienten Kendall-Tau-b zeigt zudem, dass
zwischen dem Q.i.K.-Score und dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand
der Schiilerprotokolle eine signifikante und positive Korrelation (r= .46,
p <.001, N=108) vorliegt. Beim Betrachten des Konfidenzintervalls kann fest-
gestellt werden, dass » mit einer Wahrscheinlichkeit von 95 % zwischen .33 und
.58 liegt. Somit ist das Konfidenzintervall ausschliesslich positiv und schliesst
den Wert Null nicht mit ein. Insgesamt liegen somit bei der Betrachtung aller
Aufgaben des Problemtyps «Messen» Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem
Bereich (IT) vor: Hohere Denkprozesse (hoher Q.i.K.-Score) scheinen mit einer
besseren Losung der Aufgabe (hoheres Ergebnis bei der Kompetenzdiagnose an-
hand der Schiilerprotokolle) einherzugehen.

Ergebnisse auf der Ebene der einzelnen Aufgaben
In Tabelle 18 sind die Ergebnisse (Korrelationskoeffizient Kendall-Tau-b und
Konfidenzintervalle fiir ») der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitét aus

dem Bereich (II) fiir die Aufgaben des Problemtyps «Messen» aufgefiihrt.

Tabelle 18: Ergebnisse der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus dem Be-
reich (1) fiir die Aufgaben des Problemtyps «Messeny.

Korrelation

o/ _ . .
(Kendall-Tau-b) 95 % - Konfidenzintervall fiirr | N

Mo =51 pS01 | G Grenser 2 18
Bobne |70 [P0 | Grenser 53 18
Faden |71 [pm B0 |G e 4 18
Filzstift | 7= -28 p=.14(ns.) ggteerree(gr;nzzeenw 8
Minze |73 P00 | Gronser 65 18
v |12 |peshen) | s s

Beim Betrachten der Korrelationen und Konfidenzintervalle in Tabelle 18 kann
festgestellt werden, dass nur bei der Ahornaufgabe eine signifikante und positive
Korrelation (r=.57, p <.01, N=18) sowie ein ausschliesslich positives Kon-
fidenzintervall fiir » beobachtet werden kann (95% - Konfidenzintervall fiir 7; un-
tere Grenze: .25, obere Grenze: .82). Somit liegen bei der Ahornaufgabe Hin-
weise flir kognitive Validitdt aus dem Bereich (II) vor. Bei den anderen Aufgaben
(Bohne, Faden, Filzstift, Miinze und Pulver) sind die Korrelationen nicht signi-
fikant und die unteren Grenzen der Konfidenzintervalle sind jeweils negativ.
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Somit gibt es bei diesen Aufgaben keine Hinweise auf einen positiven Zusam-
menhang zwischen dem Q.1.K.-Score und dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose
anhand der Schiilerprotokolle. Wahrscheinlich entstehen die nicht signifikanten
Korrelationen und die nicht ausschliesslich positiven Konfidenzintervalle jedoch
aufgrund der geringen Stichprobengrosse (N = 18) auf Aufgabenebene: (1) Bei
kleinen Stichproben werden kleine Effekte (hier geringe Korrelationskoeffizien-
ten) oft nicht signifikant (vgl. Bortz & Schuster, 2010) und (2) bei kleinen Stich-
proben fallen einzelne Ausreisser besonders stark ins Gewicht, was dazu fiihren
kann, dass das Konfidenzintervall ‘breiter’ wird und somit nicht mehr aus-
schliesslich positiv ist. Um zu priifen, ob die nicht ausschliesslich positiven Kon-
fidenzintervalle bei der Bohnen-, Faden-, Filzstift-, Miinzen- und Pulveraufgabe
womoglich auf eine eingeschriankte Datenbasis zuriickzufiihren sind und somit
als nicht bedrohende Einschrinkungen im Validitdtsargumentationsprozess be-
trachtet werden konnen, wurden in einem nichsten Schritt die Daten auf Ausreis-
ser gepriift. Darauthin wurde Ausreisser ausgeschlossen und die Konfidenzinter-
valle erneut betrachtet. Dabei konnte nach Ausschluss von Ausreissern bei der
Bohnen-, Faden-, Filzstift- und Miinzenaufgabe ein ausschliesslich positives
Konfidenzintervall, welches den Wert Null nicht miteinschliessen, beobachtet
werden. Dies deutet auf einen positiven Zusammenhang zwischen dem Q.i.K.-
Score und dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle
hin. Folglich scheinen die in Tabelle 18 aufgefiihrten Werte bei der Bohnen-,
Faden-, Filzstift- und Miinzenaufgabe auf die eingeschrinkte Datenbasis zuriick-
zufiihren zu sein und stellen damit keine bedrohenden Einschrinkungen im Va-
liditdtsargumentationsprozess dar. Bei der Pulveraufgabe ist jedoch auch nach
Ausschluss von Ausreissern das Konfidenzintervall nicht ausschliesslich positiv.
Somit gibt es bei der Pulveraufgabe auch nach Ausschluss von Ausreissern kei-
nen Hinweis auf einen positiven Zusammenhang zwischen dem Q.1.K.-Score und
dem Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle, sodass da-
von ausgegangen werden muss, dass das Ergebnis der Kompetenzdiagnose an-
hand der Schiilerprotokolle die intendierten Konzepte nicht ausreichend
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abzubilden vermag. Die in Tabelle 18 aufgefiihrten Werte bei der Pulveraufgabe
sind somit als bedrohende Einschrinkung zu betrachten.*

8.4.3 Ergebnisse der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem
Bereich (I1I)

Bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (III)
wurde einerseits gepriift, ob die Expertinnen und Experten die intendierten Kon-
zepte im Bereich Messwiederholung (MW) und Mengenvergrosserung (Messen
mit einer (grossen) Menge, GM) als naheliegend einschidtzen (Plausibilitit).
Denn nur wenn die Expertinnen und Experten diese Konzepte als naheliegend
einschitzen, werden diese wahrscheinlich auch seitens der Schiilerinnen und
Schiiler aktiviert. Beim Zusammentragen der Ergebnisse beziiglich der Plausibi-
litdt der Konzepte wurde von den Einschidtzungen der acht Expertinnen und Ex-
perten ein Mittelwert gebildet (Skala vgl. Unterkapitel 8.2.2; 1: nicht nahelie-
gend, 2: eher nicht naheliegend, 3: eher naheliegend, 4: naheliegend; Ergebnisse
vgl. Tab. 19). Zudem wurde bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validi-
tdt aus dem Bereich (III) auch untersucht, ob die Expertinnen und Experten As-
pekte erkennen, welche die kognitive Validitit beeintrachtigen konnten. Hierfiir
wurden die Antworten der Expertinnen und Experten in den offenen Antwort-
fenster (vgl. Unterkapitel 8.2.2) beriicksichtigt und zusammengetragen (vgl.
Tab. 19).

39 Erginzend wurde gepriift, ob durch Erhohung des Stichprobenumfangs die Korrelationen bei
der Bohnen-, Faden-, Filzstift-, Miinzen- und Pulveraufgabe signifikant werden wiirden. Hier-
fir wurde eine Poweranalyse durchgefiihrt (G-Power-Software der Universitdt Disseldorf
(G*Power 3.1.9.7); post-hoc-Test; zweiseitiger Test; Signifikanzniveau p <.05). Es wurde eine
Power von mindestens .8 vorausgesetzt, d.h. dass unter diesen Bedingungen ein signifikanter
Effekt mit einer Wahrscheinlichkeit von 80 % nachgewiesen werden kann. Die Poweranalysen
zeigten, dass bei der Faden-, Filzstift- und Miinzenaufgabe durch eine geringe Erh6hung des
Stichprobenumfangs (Faden: N > 75, Filzstift: N> 95, Miinze: N > 70) signifikante und posi-
tive Korrelationen entstehen wiirden. Dies unterstiitzt die Annahme, dass bei diesen Aufgaben
die Werte in Tabelle 18 aufgrund einer eingeschriankten Datenbasis entstanden sind und somit
als nicht bedrohende Einschrinkungen betrachtet werden konnen. Bei der Bohnenaufgabe
misste die Stichprobengrdsse wesentlich erhoht werden (N > 190), damit der Zusammenhang
signifikant werden wiirde, da hier der vorzufindende Effekt gering ist (vgl. Tab. 18). Da bei der
Bohnenaufgabe jedoch nach Ausschluss von Ausreissern ein ausschliesslich positives Kon-
fidenzintervall beobachtet werden konnte, kdnnen auch bei dieser Aufgabe die Werte in Ta-
belle 18 als nicht bedrohende Einschrinkung betrachtet werden. Auch bei der Pulveraufgabe
misste die Stichprobengrosse wesentlich erhoht werden (N > 550), damit der Zusammenhang
signifikant werden wiirde, da hier der Effekt sehr gering ist (vgl. Tab. 18). Da bei der Pulverauf-
gabe jedoch auch nach Ausschluss von Ausreissern das Konfidenzintervall nicht ausschliesslich
positiv ist, liegen somit bei dieser Aufgabe bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validi-
tit aus dem Bereich (II) bedrohende Einschrankungen vor.
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Tabelle 19: Plausibilitit der Konzepte im Bereich Messwiederholung (MW) und Men-
genvergrosserung (GM) und Riickmeldungen der Expertinnen und Experten in den of-

fenen Antwortfenstern.

Intendierte Kon-

zepte

Mittelwert und
Standardabwei-
chung bzgl. der
Plausibilitét

Riickmeldungen der Expertinnen und Experten
in den offenen Antwortfenstern

SD=0.8

Ahorn

SD=1.1

A. Der Beschleunigungsweg des Samens muss
beriicksichtigt werden. Das Messen mit doppel-
ter Pulth6he und das Halbieren der Zeit ist da-
her eigentlich nicht korrekt, da somit davon
ausgegangen wird, dass die Geschwindigkeit
beim Fallen anndhernd gleich bleibt. (Riickmel-
dung einer Expertin und eines Experten)

B. Die Ungenauigkeit der Stoppuhr wird von
der Ungenauigkeit der Handmessung tiberdeckt.
Somit ist es zwar korrekt, wenn bei der Wahl
des Messinstruments auf die Genauigkeit von
Stoppuhr B verwiesen wird, im Kontext ist dies
aber eigentlich irrelevant. (Riickmeldung eines
Experten)

SD=0.8

Bohne

SD=0.4

C. Das Durchfiihren von Messwiederholungen
ist hier eigentlich nicht zentral, da die Einzel-
messung bereits sehr ungenau ist. Das Messen
mit einer grossen Menge ist hingegen zwin-
gend, da nur so eine Messung gemacht werden
kann. (Riickmeldung eines Experten)

SD=0.8

Faden

GM | MW | GM MW

SD =0.7

D. Die Lernenden sind sich wahrscheinlich
nicht bewusst, dass das Messen mit einem Fa-
den oder doppeltem Faden*’ unterschiedliche
Ergebnisse ergibt. Sie entscheiden sich vermut-
lich eher unbewusst fiir eine der beiden Varian-
ten. (Riickmeldung von zwei Experten)

40 Mit einem Faden messen: Faden an der Federwaage anknoten und daran ziehen.

Mit doppeltem Faden messen: Faden in Form einer Schlaufe iiber die Federwaage legen und an

beiden Enden ziehen.
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MW

SD=0.9

GM (mit mehreren
Punkten messen)

Filzstift

SD=0.6

GM (mit mehr als
zwei Minuten messen)

SD=0.8

E. Die Lernenden sind sich nicht bewusst, dass der
Effekt (Wandern von Filzstiftpunkten auf Papier)
vom Loschpapier abhéngt und die Ergebnisse somit
ungenau sind. Darum werden sie vermutlich keine
Messwiederholungen machen, v.a. auch weil eine
Messung geméss Aufgabe ziemlich lange dauert
(zwei Minuten). Darum werden sie wahrscheinlich
eher mit mehreren Punkten messen. (Riickmeldung ei-
nes Experten)

F. Wenn sich die Lernenden Gedanken dariiber ma-
chen, ob die gemessene Zeit und die zuriickgelegte
Strecke sich linear verhalten, werden sie eher nicht
mit mehr als zwei Minuten messen. (Riickmeldung ei-
ner Expertin)

SD=0.8

Miinze

GM MW

SD =0.5

G. Das Durchfiihren von Messwiederholungen ist
hier eigentlich nicht zentral, da die Einzelmessung
bereits sehr ungenau ist. Das Messen mit einer gros-
sen Menge ist hingegen zwingend, da nur so eine
Messung gemacht werden kann. (Riickmeldung eines
Experten)

MW

SD = 0.6

Pulver

=
@

SD=1.1

H. Das Phinomen (Verdnderung der Temperatur des
Wassers beim Auflésen von Pulver) ist den Lernen-
den vermutlich nicht bekannt und darum werden sie
eher nicht mit mehreren Tiitchen Pulver aufs Mal
messen, da sie nicht wissen, dass die Menge an Pul-
ver einen Einfluss haben konnte (fehlendes Fachwis-
sen). (Riickmeldung eines Experten)

Anmerkung: Fett hervorgehoben sind Mittelwerte von mindestens 3.0.
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Als eine Bedingung, dass bei den Aufgaben von Hinweisen fiir kognitive Validi-
tit aus dem Bereich (IIT) ausgegangen wird, musste im Rahmen vorliegender Ar-
beit mindestens eines der beiden Konzepte (MW oder GM) von den Expertinnen
und Experten als eher naheliegend (Mittelwert > 3.0) eingeschétzt werden (Be-
dingung 1). Es muss bei den Aufgaben jeweils nur eines der Konzepte als eher
nahliegend eingeschétzt werden, da zur Erreichung von Qualitétsstandard 3 (vgl.
Unterkapitel 2.3.2) nur eines der Konzepte vorausgesetzt wurde, wobei grund-
sdtzlich immer beide durchfiihrbar sind. Als weitere Bedingung fiir Hinweise fiir
kognitive Qualitdt aus dem Bereich (IIT) mussten die Riickmeldungen der Exper-
tinnen und Experten zu den Aufgaben und intendierten Konzepten als nicht be-
drohende Einschriankungen beurteilt werden (Bedingung 2). Beispiele fiir bedro-
hende Einschrinkungen wéren, wenn im Expertenrating riickgemeldet wird, dass
eine Aufgabe unverstdndlich ist oder Fremdworter enthélt oder wenn die Kon-
zepte im Bereich Messwiederholung oder Messen mit einer Menge beide bei ei-
ner Aufgabe als nicht naheliegend oder prinzipiell nicht durchfiihrbar erachtet
werden.

Beim Betrachten von Tabelle 19 kann festgestellt werden, dass bei einigen Auf-
gaben des Problemtyps «Messen» (Ahorn, Faden, Pulver) eher die Konzepte im
Bereich Messwiederholung als naheliegend beurteilt wurden (Mittelwert > 3.0),
wihrend bei den anderen Aufgaben (Bohne, Filzstift und Miinze) eher die Kon-
zepte im Bereich Mengenvergrosserung als plausibel eingeschitzt wurden. In der
Folge werden die Ergebnisse fiir diese beiden Gruppen von Aufgaben vorgestellt.

Intendierte Konzepte im Bereich Messwiederholung (MW) eher naheliegend:

Bei der Ahorn-, Faden- und Pulveraufgabe wurden die intendierten Konzepte im
Bereich Messwiederholung von den Expertinnen und Experten als eher nahelie-
gend eingeschétzt (Ahorn, M = 3.5; Faden, M =3.5; Pulver, M =3.1): Somit
scheint es gemidss Einschdtzungen der Expertinnen und Experten plausibel zu
sein, dass die Lernenden bei diesen Aufgaben Messungen wiederholen, um ein
moglichst genaues Ergebnis zu erhalten. Die intendierten Konzepte im Bereich
Mengenvergrdsserung (GM) wurden bei diesen Aufgaben als eher nicht nahelie-
gend beurteilt (Ahorn, M = 2.1; Faden, M = 1.6; Pulver, M = 2.5): Somit scheint
es gemdss Einschitzungen der Expertinnen und Experten eher nicht naheliegend
zu sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei diesen Aufgaben mit einer Menge
messen, um ein moglichst genaues Ergebnis zu erhalten. Dass die Konzepte im
Bereich Mengenvergrosserung von den Expertinnen und Experten als eher nicht
naheliegend beurteilt wurden, stellt jedoch keine bedrohende Einschrankung im
Validitiatsargumentationsprozess dar, da fiir die Suche nach Hinweisen fiir
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kognitive Validitdt aus dem Bereich (IIT) nur eines der beiden Konzepte (MW
oder GM) als eher nahliegend eingeschédtzt werden musste (vgl. Bedingung 1).

Des Weiteren wurden die Riickmeldungen der Expertinnen und Experten bei der
Ahorn-, Faden- und Pulveraufgabe (Riickmeldung A, B, D und H, vgl. Tab. 19)
als nicht bedrohende Einschrankungen beurteilt (vgl. Bedingung 2). Riickmel-
dung A wurde als nicht bedrohende Einschrankung eingestuft, da bei den Aufga-
ben des Problemtyps «Messen» die methodischen und nicht die fachinhaltlichen
Kompetenzen im Vordergrund stehen (vgl. Unterkapitel 6.4.1) und es somit in
Ordnung ist, wenn angenommen wird, dass die Geschwindigkeit beim Fallen des
Ahornsamens anndhernd gleich bleibt. Auch Riickmeldung B wurde als nicht be-
drohende Einschrinkung interpretiert. Zwar wird die Ungenauigkeit der Stopp-
uhr bei der Ahornaufgabe durch die Ungenauigkeit der Handmessung iiberdeckt,
dennoch ist die Wahl des genaueren Messinstruments auch bei dieser Aufgabe
zentral, um zusdtzliche Ungenauigkeiten aufgrund des Messinstruments zu ver-
meiden (vgl. auch intendiertes Konzept «Fiir eine genaue Messung sollte immer
ein moglichst genaues Messinstrument gewdhlt werden», Unterkapitel 6.4.1).
Auch Riickmeldung D wurde als nicht bedrohende Einschrinkung eingestuft:
Dass die Schiilerinnen und Schiiler unbewusst mit einem Faden oder doppeltem
Faden messen, wurde bei der Beurteilung der Kompetenzen beriicksichtigt (z. B.
bei der Vorgehensweise oder beim Messergebnis (Toleranzbereich wurde fiir
beide Varianten definiert); vgl. auch kodierte Kriterien in Unterkapitel 2.3.2) und
zudem wurden die Lernenden durch Auftrige im vorstrukturierten Schiilerpro-
tokoll («Mit wie vielen Fdden hast du gemessen?»; vgl. Unterkapitel 6.4.2) da-
rauf hingewiesen, dass mit unterschiedlich vielen Fiden aufs Mal gemessen wer-
den kann. Riickmeldung H wurde auch als nicht bedrohende Einschréinkung in-
terpretiert, denn diese Riickmeldung zeigt lediglich auf, dass es geméss Einschit-
zung des Experten eher nicht naheliegend ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit mehreren Titchen Pulver aufs Mal messen, da ithnen hierzu das Fachwissen
fehlt. Da fiir Bedingung 1 jedoch nur eines der beiden Konzepte (MW oder GM)
als plausibel eingeschitzt werden musste und bei der Pulveraufgabe das Durch-
fithren von Messwiederholungen als eher naheliegend eingestuft wurde, stellt
dies keine bedrohende Einschriankung dar.
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Intendierte Konzepte im Bereich Mengenvergrosserung (GM) eher naheliegend:

Bei der Bohnen-, Filzstift- und Miinzenaufgabe wurden die intendierten Kon-
zepte im Bereich Mengenvergrosserung als eher naheliegend beurteilt (Bohne,
M = 3.9; Filzstift (mit mehreren Punkten messen), M = 3.1*!; Miinze, M = 3.8):
Somit scheint es geméss Einschdtzungen der Expertinnen und Experten plausibel
zu sein, dass die Lernenden bei diesen Aufgaben mit einer Menge messen, um
ein moglichst genaues Ergebnis zu erhalten. Die intendierten Konzepte im Be-
reich Messwiederholung wurden bei der Bohnen-, Filzstift- und Miinzenaufgabe
als eher nicht naheliegend eingeschitzt (Bohne, M =2.1; Filzstift, M =2.4;
Miinze, M = 2.0): Somit scheint es geméss Einschitzungen der Expertinnen und
Experten eher nicht naheliegend zu sein, dass die Lernenden bei diesen Aufgaben
Messwiederholungen durchfiihren, um ein moglichst genaues Ergebnis zu erhal-
ten. Da zur Erfiillung von Bedingung 1 aber nur eines der beiden Konzepte (MW
oder GM) als eher naheliegend beurteilt werden musste, stellt dies keine bedro-
hende Einschrankung im Validitatsargumentationsprozess dar.

Zudem wurden die Riickmeldungen der Expertinnen und Experten bei der Boh-
nen-, Filzstift- und Miinzenaufgabe (Riickmeldung C, E, F und G, vgl. Tab. 19)
als nicht bedrohende Einschrinkungen eingeschitzt (vgl. Bedingung 2). Riick-
meldung C, E, und G wurden jeweils als nicht bedrohende Einschrinkungen be-
urteilt, da diese Riickmeldungen lediglich aufzeigen, dass das Durchfiihren von
Messwiederholungen bei diesen Aufgaben als eher nicht naheliegend einge-
schitzt wurde, da zum Beispiel die Einzelmessung bereits sehr ungenau ist (Boh-
nen- und Miinzenaufgabe) oder eine Messung viel Zeit beansprucht (Pulverauf-
gabe). Da gemiss Bedingung 1 aber nur eines der beiden Konzepte (MW oder
GM) als eher naheliegend beurteilt werden musste und bei diesen Aufgaben je-
weils das Messen mit einer Menge als plausibel eingeschitzt wurde, stellt dies
keine bedrohende Einschriankung dar. Auch Riickmeldung F wurde als nicht be-
drohende Einschrinkung betrachtet. Grundsétzlich sind bei der Filzstiftaufgabe
beide Strategien der Mengenvergrosserung (,mit mehreren Punkten messen® oder
,mit mehr als zwei Minuten messen‘) moglich und wurden deshalb bei der Ko-
dierung der Daten und im Expertenrating beriicksichtigt. Tatsdchlich scheint aber
die Strategie der Mengenvergrosserung durch das Messen mit mehr als zwei Mi-
nuten wenig naheliegend zu sein, wihrend das Messen mit mehreren Punkten

1 Bei der Filzstiftaufgabe gibt es zwei Moglichkeiten der Mengenvergrosserung: Es kann mit
mehreren Punkten oder mit mehr als zwei Minuten gemessen werden. Das Messen mit mehreren
Punkten wurde als eher naheliegend beurteilt (M = 3.1), wihrend das Messen mit mehr als zwei
Minuten als eher nicht naheliegend (M = 2.1) beurteilt wurde.
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plausibel erscheint*

. Da bei der Filzstiftaufgabe aber nur eine der beiden Mog-
lichkeiten im Bereich Mengenvergrosserung als naheliegend beurteilt werden
musste (vgl. Bedingung 1) und das Messen mit mehreren Punkten als plausibel
eingeschitzt wurde, stellt Riickmeldung F ebenfalls keine bedrohende Einschrin-

kung dar.

Insgesamt konnen somit bei allen Aufgaben des Problemtyps «Messen» Hin-
weise flir kognitive Validitdt aus dem Bereich (III) gefunden werden. Bei allen
Aufgaben konnte gezeigt werden, dass eines der beiden Konzepte (MW oder
GM) als eher naheliegend (Mittelwert > 3) eingeschitzt wurde und somit Bedin-
gung 1 erfiillt ist. Zudem wurden alle Riickmeldungen der Expertinnen und Ex-
perten als nicht bedrohende Einschrinkungen eingeschdtzt und somit ist auch
Bedingung 2 erfiillt. Infolgedessen gibt es bei den Aufgaben des Problemtyps
«Messen» Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (III), da einerseits
eine Aktivierung der intendierten Konzepte im Bereich Messwiederholung oder
Mengenvergrosserung grundsitzlich als plausibel erscheint und zudem von den
Expertinnen und Experten keine Aspekte erkannt werden konnten, welche die
kognitive Validitét beeintrachtigen konnten.

8.5 Fazit und Diskussion

Teilstudie II untersucht FF2, indem analysiert wird, inwiefern Hinweise fiir kog-
nitive Validitit aus den Bereichen (I) bis (III) bei den Aufgaben des Problemtyps
«Messen» gefunden werden konnen (vgl. Kapitel 5). In der Folge werden zuerst
Hinweise erldutert, die auf eine kognitiv valide Testwertinterpretation hindeuten.
Daraufhin werden bedrohende Einschrinkungen aufgefiihrt. Schlussendlich fin-
det eine zusammenfassende Beurteilung im Hinblick darauf statt, inwiefern die
Aufgaben anscheinend kognitiv valide Schliisse beziiglich der experimentellen
Kompetenzen der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens
zulassen.

Bei der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus dem Bereich (1) konnte
festgestellt werden, dass bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen» beim Lo-
sen der Aufgaben in vielen Bereichen offenbar mehrheitlich {iber ein intendiertes
Konzept nachgedacht wurde und somit die intendierten Konzepte seitens der Ler-
nenden aktiviert zu werden scheinen (bei 13 von 18 untersuchten Bereichen, vgl.
Tab. 17). In manchen Bereichen konnte anhand der kategorisierten Schiileraus-
sagen nicht festgestellt werden, iiber welche Konzepte die Lernenden beim Losen

2 Dies zeigt sich auch in den Ergebnissen: Wihrend 13 Schiilerinnen und Schiiler mit mehreren
Punkten aufs Mal messen, denkt anscheinend nur ein Schiiler iiber das Messen mit mehr als
zwel Minuten nach.
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der Aufgabe nachgedacht haben (bei 4 von 18 untersuchten Bereichen). Dies
stellt jedoch keine bedrohende Einschrinkung bei der Validitdtsargumenation
dar. Zudem konnte gezeigt werden, dass beim Problemtyp «Messen» hdhere
Denkprozesse (hoher Q.i.K.-Score) mit einer besseren Losung der Aufgabe ein-
hergehen (hoheres Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerproto-
kolle; = .46, p <.001) und somit anscheinend das Ergebnis der Kompetenzdi-
agnose anhand der Schiilerprotokolle die intendierten Konzepte abbilden kann
(Hinweis fiir kognitive Validitidt aus dem Bereich (I)). Dass auf Ebene der ein-
zelnen Aufgaben dieser positive Zusammenhang vorerst nicht immer beobachtet
werden konnte (Bohnen-, Faden-, Filzstift-, Miinzen- und Pulveraufgabe), konnte
in den meisten Féllen (Bohnen-, Faden-, Filzstift-, Miinzenaufgabe) auf die ein-
geschriankte Datenbasis auf Aufgabenebene zuriickgefiihrt werden und stellt so-
mit keine bedrohende Einschriankung dar. Bei der Suche nach Hinweisen fiir kog-
nitive Validitit aus dem Bereich (III) konnte festgestellt werden, dass bei den
Aufgaben jeweils das intendierte Konzept im Bereich Messwiederholung
(Ahorn-, Faden- und Pulveraufgabe) oder Mengenvergrosserung (Bohnen-, Filz-
stift- und Miinzenaufgabe) als eher naheliegend eingeschitzt wurde und es somit
plausibel scheint, dass diese Konzepte grundsitzlich seitens der Lernenden akti-
viert werden konnen. Zudem wurden im Rating keine Aspekte erkannt, welche
die kognitive Validitdt beeintrachtigen konnten.

Bei der Pulveraufgabe konnten bedrohende Einschrankungen aufgedeckt wer-
den. Einerseits konnte festgestellt werden, dass beim Ldsen der Aufgabe die
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Wahl des Messinstru-
ments anscheinend iiber kein intendiertes Konzept nachgedacht hat, sondern an-
dere Aspekte handlungsleitend waren (Thermometer B wurde oft nicht aufgrund
der Messgenauigkeit gewéhlt, sondern aus praktischen Griinden). Zudem konnte
bei der Pulveraufgabe, auch nach Ausschluss von Ausreissern, kein ausschliess-
lich positives Konfidenzintervall fiir » beobachtet werden. Dies bedeutet, dass
anscheinend qualitativ hohere Denkprozesse bei den intendierten Konzepten
nicht zwingend mit einer besseren Losung der Aufgabe einhergehen und somit
das Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle die inten-
dierten Konzepte nicht zufriedenstellend abbilden kann.

Zusammenfassend kann somit davon ausgegangen werden, dass die Ahorn-,
Bohnen-, Faden-, Filzstift- und Miinzenaufgabe kognitiv valide Schliisse beziig-
lich der experimentellen Kompetenzen der Lernenden im Bereich des naturwis-
senschaftlichen Messens zulassen, da hier einige Hinweise fiir kognitive Validi-
tit aus den Bereichen (I) bis (III) aufgedeckt werden konnten und keine bedro-
henden Einschrinkungen vorliegen. Somit scheinen sich diese Aufgaben zur
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Diagnose experimenteller Kompetenzen im Bereich des naturwissenschaftlichen
Messens von Lernenden des 8. Schuljahres zu eignen. Zudem konnte im Rahmen
von Teilstudie II festgestellt werden, dass bei der Ahorn- und Fadenaufgabe vor
allem das Durchfithren von Messwiederholungen plausibel ist (Ahorn, M = 3.5;
Faden, M = 3.5) und sich diese Aufgaben folglich insbesondere zur Diagnose ex-
perimenteller Kompetenzen in diesem Bereich eignen. Andererseits scheinen
sich die Bohnen-, Filzstift- und Miinzenaufgabe insbesondere fiir die Diagnose
experimenteller Kompetenzen im Bereich der Strategie Mengenvergrésserung zu
eignen (Plausibilitdt: Bohne, M = 3.9; Filzstift, M = 3.1; Miinze, M = 3.8). Die
Pulveraufgabe hingegen scheint keine kognitiv validen Schliisse beziiglich der
experimentellen Kompetenzen der Lernenden zuzulassen, da hier im Rahmen des
Validierungsprozesses bedrohende Einschrankungen aufgedeckt werden konn-
ten. Die Pulveraufgabe miisste somit, falls sie erneut zur Diagnose experimentel-
ler Kompetenzen eingesetzt werden sollte, angepasst werden, vor allem im Be-
reich der Wahl des Messinstruments.

Neben der Frage, inwiefern Hinweise fiir kognitive Validitit aus den Berei-
chen (I) bis (IIT) bei den Aufgaben des Problemtyps «Messen» gefunden werden
konnen, bestand ein weiteres Forschungsziel vorliegender Arbeit darin, ein ana-
lytisches Verfahren zu entwickeln, mit welchem Hinweise fiir kognitive Validitét
aus den Bereichen (I) bis (III) aufgedeckt werden konnen (vgl. Kapitel 5). Teil-
studie II zeigt somit auch, dass sich das entwickelte Verfahren eignet, um Hin-
weise flir kognitive Validitédt aus den Bereichen (I) bis (III) aufzudecken. Durch
das Expertenrating konnte gepriift werden, inwiefern die kategorisierten Schii-
leraussagen den intendierten Konzepten entsprechen, inwiefern die intendierten
Konzepte bei den Aufgaben naheliegend sind und ob bei den Aufgaben Aspekte
erkannt werden konnen, welche die kognitive Validitit beeintrdchtigen konnten.
Dadurch konnten Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (I) und (III)
generiert werden. Anhand der im Expertenrating eingeschétzten Qualitdt bei den
intendierten Konzepten konnte zudem untersucht werden, inwiefern qualitativ
hohere Denkprozesse mit einer besseren Losung der Aufgabe einhergehen.
Dadurch konnten Hinweise fiir kognitive Validitdt aus dem Bereich (II) generiert
werden. Insgesamt konnten so durch das angewendete analytische Verfahren
Hinweise fiir kognitive Validitit aus den Bereichen (I) bis (III) aufgedeckt wer-
den und folglich scheint sich das Verfahren fiir die Suche nach Indizien fiir kog-
nitive Validitdt aus den Bereichen (I) bis (III) zu eignen.
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9. Zusammenfassung und Ausblick

Naturwissenschaftliche Bildung ist von zentraler Bedeutung, um am gesell-
schaftlichen Leben teilzuhaben. Dabei umfasst naturwissenschaftliche Bildung
nicht nur die Kenntnis inhaltsbezogener Kompetenzen, sondern auch naturwis-
senschaftliche Denk- und Arbeitsweisen (vgl. z. B. D-EDK, 2016; NRC, 2012;
KMK, 2005) und hier insbesondere experimentelle Kompetenzen. Bei der Frage,
was experimentelle Kompetenzen sind und welche Teilkompetenzen diese um-
fassen (vgl. z. B. Hottecke & RieB3, 2015; Metzger et al., 2019), wurde in vorlie-
gender Arbeit von einem eher breiten Begriffsverstindnis von Experimentieren
ausgegangen (vgl. Unterkapitel 2.1), eine handelnde Auseinandersetzung aller-
dings immer vorausgesetzt. Somit wurden auch Vorgehensweisen wie eine na-
turwissenschaftliche Messung oder ein kriteriengeleiteter Vergleich zu den ex-
perimentellen Zugingen gezdhlt und experimentelle Teilkompetenzen wurden
als die Fahigkeit aufgefasst, unterschiedliche experimentelle Problemstellungen
(z. B. eine Messung oder einen Vergleich) 16sen zu konnen (vgl. z. B. auch Gut,
Metzger, et al., 2014). Im Rahmen dieser als Problemtypenansatz (vgl. Unterka-
pitel 2.2) bezeichneten Modellierung experimenteller Kompetenzen wurde bei
vorliegender Arbeit auf den Problemtypen «Messen» fokussiert. Im Zentrum
stand dabei die Diagnose experimenteller Kompetenzen, wofiir Tests mit Real-
experimenten als Benchmark betrachtet (vgl. z. B. Wenning, 2007; Baxter &
Shavelson, 1994) und verschiedene Erhebungsmethoden eingesetzt werden kon-
nen (vgl. Unterkapitel 3.2). Entsprechend wurden in Teilstudie I vorliegender
Arbeit verschiedene Erhebungsmethoden bei Tests mit Realexperimenten beziig-
lich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose verglichen. Zudem
stellt sich bei der Diagnose stets auch die Frage, inwiefern die Ergebnisse der
Diagnose valide Schliisse beziiglich der Kompetenzen der Lernenden im unter-
suchten Bereich zulassen, wobei fiir eine umfassende Validitdtsbeurteilung ver-
schiedene Validititsaspekte beriicksichtigt werden konnen (vgl. Messick 1995
und Kapitel 4). Im Rahmen vorliegender Arbeit wurde auf die kognitive Validitit
fokussiert und deshalb in Teilstudie II ein Testverfahren zur Diagnose experi-
menteller Kompetenzen bei Tests mit Realexperimenten am Beispiel der Aufga-
ben des Problemtyps «Messen» kognitiv validiert. Damit leistet vorliegende Ar-
beit einen zentralen Beitrag zu einer umfassenden Validititsbeurteilung im Rah-
men der Gesamtvalidierungsstudie des Projekts ExKoNawi (vgl. Unterkapi-
tel 6.1). In der Folge werden die Ergebnisse der Teilstudien I und II zusammen-
gefasst sowie Implikationen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht und die
fachdidaktische Forschung hergeleitet.
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In Teilstudie I wurden die Ergebnisse der Kompetenzdiagnose bei Tests mit Re-
alexperimenten anhand verschiedener Erhebungsmethoden verglichen. Hierzu
wurden Schiilerprotokolle (P), Videoaufnahmen wéhrend des Experimentie-
rens (V) und Interviews (I) untersucht. Wihrend Videoaufnahmen und Inter-
views zeitintensive Methoden darstellen, bieten Schiilerprotokolle eine 6kono-
mische Alternative. Bei Schiilerprotokollen stellt sich jedoch die Frage, wie si-
chergestellt werden kann, dass die Schiilerinnen und Schiiler protokollieren, was
sie tatsdchlich gemacht haben (vgl. z. B. Gut-Glanzmann, 2012). Konkret wurde
im Rahmen von Teilstudie I der Frage nachgegangen (vgl. Kapitel 5, FF1), in-
wiefern zusétzliche Erhebungsmethoden zum Schiilerprotokoll (PV, PI) die Ge-
nauigkeit der Diagnostik erhohen und inwiefern die untersuchten Erhebungsme-
thoden (P, PV und PI) beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses an den gesetz-
ten Benchmark (PVI) herankommen. Die Ergebnisse von Teilstudie 1 zeigen,
dass die experimentellen Kompetenzen durch zusétzliche Interviews genauer di-
agnostiziert werden als ohne Interviews. Dieses Ergebnis ist von zentraler Be-
deutung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht, da es aufzeigt, dass es trotz
des organisatorischen und zeitlichen Mehraufwands notwendig ist, die Lernen-
den manchmal zu ihren experimentellen Handlungen zu befragen. So kann mehr
iber experimentelle Handlungen, die womdglich nicht ausreichend in den Schii-
lerprotokollen festgehalten wurden, und tiber die Gedanken von Lernenden in
Erfahrung gebracht werden. Dieser Befund bestétigt frithere Studien, die darauf
hinweisen, dass Schiilerprotokolle nur einen eingeschrénkten Einblick in die ex-
perimentellen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern zulassen (vgl.
z. B. Abrahams et al., 2013; Gott & Dugan, 2002; Gut-Glanzmann, 2012) und
dass zwischen schriftlichen Materialien und den Gedanken von Lernenden nicht
stets ein systematischer Zusammenhang besteht (vgl. z. B. Vorholzer et
al., 2020). Entsprechend kann davon ausgegangen werden, dass sich diese Er-
kenntnis auch auf andere Testinstrumente mit Realexperimenten iibertragen l4sst,
sodass auch bei diesen durch zusétzliche Interviews ein genaueres Ergebnis der
Kompetenzdiagnose erzielt werden konnte. Qualitativ wurde im Rahmen von
Teilstudie I untersucht, inwiefern die genauere Diagnose experimenteller Kom-
petenzen anhand zusitzlicher Interviews augenscheinlich mit anderen Variablen
begriindet werden kann. Die qualitative Betrachtung zeigte, dass der Messzeit-
punkt einen Einfluss auf das genauere Ergebnis der Diagnose anhand zusétzlicher
Interviews zu haben scheint, sodass bei den spateren Schulbesuchen die Ergeb-
nisse der Diagnose mit und ohne zusitzliche Interviews besser libereinzustimmen
scheinen. Dies konnte auf einen Gewohnungseffekt an die Protokollmethode hin-
deuten, wodurch die Schiilerinnen und Schiiler nach einer ausreichenden Gewoh-
nung die Schiilerprotokolle anscheinend genauer fiihren und somit die Ergebnisse
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der Kompetenzdiagnose mit und ohne zusétzliche Interviews besser iibereinzu-
stimmen scheinen. Gestiitzt wird diese Folgerung zusitzlich dadurch, dass auch
Emden und Sumfleth (2012) darauf hinweisen, dass vor allem bei leistungs-
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern eine sorgféltige Einfiihrung in die Pro-
tokollmethode zentral ist. Die qualitative Betrachtung zeigte zudem, dass vor al-
lem auch bei leistungsschwiécheren Schiilerinnen und Schiilern und / oder Ler-
nenden mit geringer Motivation Interviews zu einem genaueren (bzw. hoheren)
Ergebnis der Diagnose fiihren. Inwiefern hier vor allem die kognitiven oder
sprachlichen Fdhigkeiten eine Rolle spielen oder auch motivationale Faktoren
entscheidend sind, muss systematisch untersucht werden, zum Beispiel mit Hilfe
einer mehrfaktoriellen Varianzanalyse. Eine solche Erkenntnis kann Indizien
dariiber liefern, bei welchen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. kog-
nitiv leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler oder eher motivierte Lernende)
sich Schiilerprotokolle womdglich noch eher fiir eine genaue Diagnose experi-
menteller Kompetenzen eignen. Die Ergebnisse von Teilstudie I haben zudem
gezeigt, dass zusitzliche Videoaufnahmen von den Schiilerinnen und Schiilern
wihrend des Experimentierens keinen entscheidenden Vorteil beziiglich der Ge-
nauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose zu bringen scheinen, insbe-
sondere dann nicht, wenn zusitzliche Interviews durchgefiihrt wurden. Somit
kommt PI beziiglich der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose an
den gesetzten Benchmark (PVI) heran. Dieses Ergebnis deckt sich mit Befunden
von anderen Studien: Einige Studien konnten zeigen, dass bei Tests mit Realex-
perimenten die Diagnose experimenteller Kompetenzen durch Beobachtungen
von Schiilerinnen und Schiilern wahrend des Experimentierens und durch Schii-
lerprotokolle zu dhnlichen Ergebnissen fiihren (vgl. z. B. Baxter et al., 1992; Em-
den & Sumfleth, 2012; Shavelson et al., 1991, 1993). Dieser Befund ist von zent-
raler Bedeutung fiir zukiinftige Studien und den naturwissenschaftlichen Unter-
richt, da er eine Entlastung bedeuten kann: Das Ergebnis deutet darauf hin, dass
es nicht zwingend notwendig scheint, dass die Schiilerinnen und Schiiler ver-
mehrt wihrend des Experimentierens beobachtet werden. Dennoch sollte nicht
vollstdndig auf die Beobachtung verzichtet werden, da durch die Beobachtung
mehr iliber handlungsbezogene experimentelle Kompetenzen, wie zum Beispiel
die Handhabung von Messinstrumenten, oder mdgliche Schwierigkeiten der Ler-
nenden beim Experimentieren in Erfahrung gebracht werden kann.

In Teilstudie II wurde ein Testverfahren zur Diagnose experimenteller Kompe-
tenzen bei Tests mit Realexperimenten am Beispiel der Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» kognitiv validiert. Validitit ist abhdngig vom sozialen Kon-
text und dem Verwendungszweck (vgl. z. B. Kane, 2006; Messick, 1995) und
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kann somit nicht isoliert betrachtet werden, sondern muss im Zusammenhang mit
der Anwendung untersucht werden. Im Rahmen vorliegender Arbeit wurde un-
tersucht, inwiefern die Aufgaben des Problemtyps «Messen» kognitiv valide
Schliisse beziiglich der experimentellen Kompetenzen von Lernenden des
8. Schuljahres im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens im Sinne einer
Standortbestimmung zulassen. Die in der Folge aufgefiihrten Erkenntnisse sind
somit vor diesem Hintergrund zu verstehen. Im Rahmen des Validierungsprozes-
ses wurde nach Hinweisen fiir kognitive Validitit aus drei Bereichen gesucht:
(I) Die Schiilerinnen und Schiiler denken beim Ldsen der Aufgaben anscheinend
mehrheitlich iiber ein intendiertes Konzept nach, (II) hohere Denkprozesse gehen
mit einer besseren Losung der Aufgabe einher und (I1I) die intendierten Konzepte
werden als naheliegend eingeschétzt (Plausibilitdt) und es werden keine Aspekte
erkannt, welche die kognitive Validitédt beeintrachtigen konnten. Bei der Suche
nach Hinweisen flir kognitive Validitdt aus den Bereichen (I) bis (III) konnte
festgestellt werden, dass anscheinend die Ahorn-, Bohnen-, Faden-, Filzstift- und
Miinzenaufgabe kognitiv valide Schliisse bezliglich der experimentellen Kompe-
tenzen der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens zulassen.
Einerseits konnte gezeigt werden, dass bei diesen Aufgaben in vielen Bereichen
die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler beim Losen der Aufgabe anscheinend
iber ein intendiertes Konzept nachgedacht hat (Hinweis aus dem Bereich (1))
oder es wurde nicht ersichtlich, woriiber die Lernenden nachdenken, was jedoch
keine bedrohende Einschrankung bei der Validititsargumentation darstellt. Bei
der Suche nach Hinweisen fiir kognitive Validitidt aus dem Bereich (II) konnte
zudem festgestellt werden, dass auf der Ebene des Problemtyps «Messen»
(N=108) und bei der Ahornaufgabe (N = 18) qualitativ hohere Denkprozesse
(hoher Q.1.K.-Score) mit einem hoheren Ergebnis der Kompetenzdiagnose an-
hand der Schiilerprotokolle einhergehen und somit zwischen diesen zwei Massen
ein positiver Zusammenhang besteht. Bei der Bohnen-, Faden-, Filzstift- und
Miinzenaufgabe konnte festgestellt werden, dass die nicht ausschliesslich positi-
ven Korrelationen (Konfidenzintervall nicht nur positiv) wahrscheinlich auf-
grund der eingeschrinkten Datenbasis auf Aufgabenebene (N = 18) entstehen
und somit als nicht bedrohende Einschriankungen gedeutet werden kénnen, wel-
che die Validitdtsargumentation nicht bedeutsam schwichen. Zudem haben die
Ergebnisse von Teilstudie II auch gezeigt, dass bei den Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» jeweils das intendierte Konzept im Bereich Messwiederho-
lung (MW; Ahorn, Faden, Pulver) oder Mengenvergrosserung (GM; Bohnen,
Filzstift, Miinze) von den Expertinnen und Experten als eher naheliegend einge-
schitzt wurde und es somit grundsitzlich plausibel scheint, dass diese Konzepte
seitens der Lernenden aktiviert werden konnen (Hinweis aus dem Bereich (III)).
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Da zur Erreichung von Qualititsstandard 3 nur eines der beiden Konzepte (MW
oder GM) vorausgesetzt wurde (vgl. Unterkapitel 2.3.2), stellt es keine bedro-
hende Einschriankung dar, dass bei den Aufgaben jeweils nur eines der Konzepte
als eher naheliegend beurteilt wurde. Die aufgedeckten Indizien fiir kognitive
Validitit aus den Bereichen (I) bis (III) deuten insgesamt darauf hin, dass die
Ahorn-, Bohnen-, Faden-, Filzstift- und Miinzenaufgaben kognitiv valide
Schliisse beziiglich der experimentellen Kompetenzen von Lernenden im Bereich
des naturwissenschaftlichen Messens zulassen. Dieser Befund ist von besonderer
Relevanz fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht und die fachdidaktische
Forschung, da somit eine Moglichkeit zur Diagnose experimenteller Kompeten-
zen in Tests mit Realexperimenten aufgezeigt werden kann, die kognitiv valide
Schliisse beziiglich der Kompetenzen von Lernenden des 8. Schuljahres im Be-
reich des naturwissenschaftlichen Messens zuldsst. Bei der Pulveraufgabe hinge-
gen konnten im Rahmen des Validierungsprozesses bedrohende Einschrankun-
gen aufgedeckt werden: Somit scheint die Pulveraufgabe keine kognitiv validen
Schliisse beziiglich der experimentellen Kompetenzen der Lernenden im Bereich
des naturwissenschaftlichen Messens zuzulassen. Einerseits hat Teilstudie II ge-
zeigt, dass die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Wahl des
Messinstruments anscheinend beim Losen der Aufgabe iiber kein intendiertes
Konzept nachgedacht hat, sondern andere Aspekte handlungsleitend waren. Zu-
dem konnte bei der Pulveraufgabe, auch nach Ausschluss von Ausreissern, kein
ausschliesslich positiver Zusammenhang zwischen dem Q.i.K.-Score und dem
Ergebnis der Kompetenzdiagnose anhand der Schiilerprotokolle beobachtet wer-
den und somit scheinen hohere Denkprozesse bei den intendierten Konzepten
nicht zwingend mit einer besseren Losung der Aufgabe einherzugehen. Infolge-
dessen scheinen bei der Pulveraufgabe die Schiilerprotokolle die intendierten
Konzepte nicht ausreichend abzubilden. Da somit Indizien vorliegen, die aufzei-
gen, dass die Pulveraufgabe womdglich keine kognitiv validen Schliisse beziig-
lich der experimentellen Kompetenzen der Lernenden zuldsst, miisste die Auf-
gabe fiir einen zukiinftigen Einsatz angepasst werden, vor allem im Bereich der
Wahl des Messinstruments. Hierfiir konnten zum Beispiel zwei Thermometer zur
Vertfiigung gestellt werden, die beide ungeféahr die gleiche Linge aufweisen und
sich somit nicht in ihrer Praktikabilitit (Becher mit Wasser kippt beim Messen
um) unterscheiden (vgl. Unterkapitel 6.4.1, Abb. 4).

Da im Rahmen von Teilstudie I gezeigt wurde, dass die Pulveraufgabe anschei-
nend keine kognitiv validen Schliisse beziiglich der experimentellen Kompeten-
zen der Lernenden im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens zulédsst, wur-
den die Befunde von Teilstudie I erneut unter Ausschluss der Pulveraufgabe
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gepriift (N =90). Dabei konnte festgestellt werden, dass auch unter Ausschluss
der Pulveraufgabe zusitzliche Interviews zu einem genaueren Ergebnis der Kom-
petenzdiagnose fithren: Auf Ebene der Stichprobe konnten bedeutsame Mittel-
wertsunterschiede zwischen P und PI beobachtet werden (p <.001; d = 0.9) und
auf Individualebene konnte keine hinreichend hohe Korrelation zwischen P und
PI festgestellt werden (r =.62; p <.001). Zudem scheinen Videoaufnahmen, auch
unter Ausschluss der Pulveraufgabe, keinen entscheidenden Vorteil beziiglich
der Genauigkeit des Ergebnisses der Kompetenzdiagnose zu bringen, insbeson-
dere dann nicht, wenn zusétzliche Interviews durchgefiihrt wurden. Somit unter-
scheiden sich auf Ebene der Stichprobe die Mittelwerte von PI und PVI nicht
signifikant (p = .32) und auf Individualebene konnte eine hohe Korrelation zwi-
schen PI und PVI beobachtet werden ( = .99; p <.001), was fiir eine Austausch-
barkeit der Methoden spricht. Die Befunde von Teilstudie I konnen somit auch
unter Ausschluss der Pulveraufgabe bestétigt werden.

Ein weiteres Ziel von Teilstudie II bestand darin, ein analytisches Verfahren zum
Generieren von Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus den Bereichen (I) bis (I11)
zu entwickeln und auf seine Eignung zu priifen, denn in vielen Studien werden
im Rahmen des Validierungsprozesses nur Hinweise fiir kognitive Validitat aus
dem Bereich (I) beriicksichtigt (z. B. Dickmann, Eickhorst, Theypen, et al., 2014;
Hadenfeldt et al., 2014; Kroger, 2019). Im Zuge der Untersuchungen von Teil-
studie II konnte festgestellt werden, dass sich das Verfahren zum Generieren von
Hinweisen fiir kognitive Validitdt aus den Bereichen (I) bis (III) eignet, da bei
allen Aufgaben Hinweise aufgedeckt werden konnten, die (1) fiir eine kognitiv
valide Testwertinterpretation sprechen, (2) als nicht bedrohende Einschriankun-
gen bei der Validititsargumentation gedeutet werden konnen und / oder (3) be-
drohende Einschrinkungen darstellen. Somit leistet Teilstudie II einen For-
schungsertrag {liber die untersuchten Aufgaben hinaus, da ein analytisches Ver-
fahren zum Generieren von Hinweisen fiir kognitive Validitét aus den Berei-
chen (I) bis (IIT) aufgezeigt werden konnte.

Im Rahmen von Teilstudie I wurden die Videoaufnahmen vor allem produktori-
entiert ausgewertet, der Fokus lag also auf den Ergebnissen (z. B. korrekte Ex-
perimentdurchfiihrung). Um mehr {iber die experimentellen Handlungen der Ler-
nenden und mogliche Schwierigkeiten beim Experimentieren zu erfahren, kon-
nen die erhobenen Daten im Sinne eines fortfilhrenden Validierungsprozesses
zusétzlich prozessorientiert ausgewertet werden. Da sich dafiir insbesondere Vi-
deoaufnahmen von Schiilerinnen und Schiilern wéhrend des Experimentierens
eignen, sollen die Videoaufnahmen in einem nichsten Schritt zusammen mit den
Schiilerprotokollen  (PV) prozessorientiert ausgewertet werden. Die
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Beriicksichtigung von Videoaufnahmen und Schiilerprotokollen ist wichtig, da
die Lernenden die Aufgaben in Einzelarbeit bearbeitet haben und dabei nicht zum
Lauten Denken aufgefordert wurden und somit wichtige Hinweise, zum Beispiel
im Bereich der Experimentplanung, nicht im Video ersichtlich werden. Bei der
prozessorientierten Auswertung konnen zum Beispiel Lernprozessgrafiken von
den Aufgaben des Problemtyps «Messen» erstellt werden (vgl. auch z. B. Emden
& Sumfleth, 2012; Klos et al., 2008; Walpuski, 2006), wobei experimentelle
Handlungen, wie beispielsweise die Experimentplanung oder Experimentdurch-
fithrung, im zeitlichen Verlauf visuell dargestellt werden. Ergénzend kann durch
Farbcodes auch die Richtigkeit der experimentellen Handlungen visualisiert wer-
den. So kann untersucht werden, ob die Lernenden bei den Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» zielfithrend (vor der Experimentdurchfiihrung wird in der
Lernprozessgrafik eine Experimentplanung visualisiert) oder eher ausprobierend
vorgehen, inwiefern ihre Vorgehensweisen logisch schliissig sind (z. B. nach ei-
ner korrekten Experimentplanung wird das Experiment auch richtig durchge-
fiihrt) und in welchen Bereichen sie allenfalls Schwierigkeiten haben (nicht kor-
rekte Handlungen in der Lernprozessgrafik). Diese Erkenntnisse konnen als
wichtige zusétzliche Indizien im Rahmen eines fortfithrenden Validierungspro-
zesses dienen, da sie aufzeigen, wie die Lernenden die Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» bearbeitet haben (z. B. entsprechen die real ablaufenden Be-
arbeitungsprozesse den intendierten Prozessen) und wo sie allenfalls Schwierig-
keiten haben.

Im Rahmen von Teilstudie I und IT wurden Erhebungsmethoden verglichen und
ein Testverfahren am Beispiel der Aufgaben des Problemtyps «Messen» kognitiv
validiert. Im Zuge der Auswertungen wurden jedoch nicht mogliche Kompeten-
zen und Konzepte seitens der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des naturwis-
senschaftlichen Messens detailliert analysiert und beschrieben. Dies soll in einem
nichsten Schritt erfolgen. Es gibt wenige Arbeiten, die systematisch mdgliche
Kompetenzen und Konzepte im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens
von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I untersucht haben (vgl. Hell-
wig, 2012), sondern hdufig wird auf die Zielgruppe von Studierenden fokussiert.
Beispielhafte Studien, welche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern un-
tersucht haben, sind die von Kanari und Millar (2004), Lubben und Millar (1996)
oder Munier und anderen (2013). Hellwig (2012) hat zudem ein Sachstrukturmo-
dell im Bereich Messunsicherheiten unter anderem fiir die Sekundarstufe I ent-
wickelt. Dieses kann als Ausgangslage zum Entwickeln von Lernumgebungen,
zum Erheben von Konzepten seitens der Lernenden oder zur Formulierung von
Kompetenzen dienen. Schulz (2021) hat aufbauend auf dem Modell von
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Hellwig (2012) Kompetenzen im Bereich Messunsicherheiten fiir Studienanfén-
ger beschrieben und hierzu ein Testinstrument entwickelt. Die im Rahmen von
Teilstudie I und II vorliegender Arbeit erhobenen Daten konnen somit eine An-
schlussmoglichkeit an die aktuelle Forschung bieten (vgl. z. B. Hellwig, 2012
und Schulz, 2021), indem anhand dieser Daten ein erster Uberblick {iber mogli-
che Kompetenzen und Konzepte von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundar-
stufe I im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens gewonnen werden kann.
Anhand der Interviews und der Einschitzungen im Expertenrating kann bei-
spielsweise untersucht werden, in welchen Bereichen die Lernenden bereits eher
naturwissenschaftlich addquate Vorstellungen haben (intendierte Konzepte von
eher hohem Niveau) und in welchen Bereichen die Konzepte der Schiilerinnen
und Schiiler womdglich noch nicht naturwissenschaftlich addquaten Vorstellun-
gen entsprechen (intendierte Konzepte von eher niedrigem Niveau oder falsche
Beziige zum Konzept). Ergdnzend kdnnen auch die allgemeineren Fragen aus den
Interviews (vgl. Unterkapitel 6.4.4 und Anhang, Teil A)* und die Auswertungen
hierzu genutzt werden. Durch diese Fragen kann noch mehr iiber die Konzepte
der Lernenden erfahren werden. Anhand der Videoaufnahmen von den Schiile-
rinnen und Schiilern wihrend des Losens der Aufgaben des Problemtyps «Mes-
sen» kann zudem mehr {iber handlungsbezogene experimentelle Kompetenzen
im Bereich des naturwissenschaftlichen Messens in Erfahrung gebracht werden.
Hierfiir konnen die Videos zum Beispiel im Hinblick darauf analysiert werden,
wie die Lernenden mit den Messinstrumenten umgehen oder wie die Lernenden
Messwiederholungen durchfiihren (z. B. ob Messwiederholungen annidhernd auf
die gleiche Weise durchgefiihrt werden). Zudem konnen die Auswertungen im
Bereich von Qualititsstandard 5 (vgl. Unterkapitel 2.3.2) genutzt werden, um zu
untersuchen, welche Quellen fiir Messunsicherheiten die Schiilerinnen und Schii-
ler hauptsidchlich benennen und welche Losungsvorschlige zur Steigerung der
Messgenauigkeit sie daraus ableiten. Die so gewonnenen Erkenntnisse konnen
als ein erster Uberblick iiber mogliche Konzepte und Kompetenzen von Schiile-
rinnen und Schiilern der Sekundarstufe I im Bereich des naturwissenschaftlichen
Messens und somit als Ausgangslage fiir eine umfassendere Erforschung dieser
dienen.

4 7. B. waren im Interviewleitfaden auch allgemeinere Fragen zum Umgang mit Messreihen
und Ausreissern integriert, in Anlehnung an Hellwig (2012) oder Lubben und Millar (1996).
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Anhang — Teil A

A Interviewleitfaden zu den Aufgaben des Problemtyps «Messen» am Bei-
spiel der Fadenaufgabe

Zu jeder Aufgabe des Problemtyps «Messen» wurde ein Interviewleitfaden ent-
wickelt. Die Interviewleitfadden sind fiir die verschiedenen Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» jeweils identisch aufgebaut. Der Aufbau wird in der Folge am
Beispiel der Fadenaufgabe illustriert.

Im Interviewleitfaden sind einerseits Fragen integriert, anhand welcher die Schii-
lerinnen und Schiiler aufgefordert werden, ihre Vorgehensweisen und Uberle-
gungen beim Losen der Aufgaben des Problemtyps «Messen» zu verbalisieren.
Bei diesen Fragen wurde wihrend des Interviews jeweils Bezug zu den von den
Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillten Schiilerprotokollen genommen. Zudem
waren im Interviewleitfaden einige allgemeinere Fragen integriert, um mogliche
Konzepte seitens der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Messens zu erheben. Diese allgemeineren Fragen wurden in Anleh-
nung an die Arbeiten von Hellwig (2012) sowie Lubben und Millar (1996) ent-
wickelt. Bei den allgemeineren Fragen wurden den Schiilerinnen und Schiilern
oft laminierte Karten vorgelegt, zum Beispiel mit einer vorgegebenen Messreihe,
anhand welcher sie die Vorgehensweise zur Ermittlung eines Schlussresultats er-
kldren sollen.

Anmerkungen:

SoS steht fiir Schiilerin oder Schiiler

SuS steht fiir Schiilerinnen und Schiiler

107 etc. diese Verweise stehen fiir die entsprechenden Stellen / Indikatoren

im vorstrukturierten Schiilerprotokoll
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Anhang — Teil B

B Kategoriensystem zur Auswertung der Interviews im Rahmen von Teil-
studie II am Beispiel der Fadenaufgabe

Im Rahmen von Teilstudie II wurden die Interviews mit Hilfe eines Kategorien-
systems ausgewertet. Das Kategoriensystem ist fiir alle Aufgaben des Prob-
lemtyps «Messen» identisch aufgebaut: Der Aufbau wird in der Folge am Bei-
spiel der Fadenaufgabe illustriert.

Das Kategoriensystem beinhaltet Oberkategorien im Bereich der bepunkteten
Qualitétsstandards (QS) des Problemtyps «Messen», also Oberkategorien zu
QS 1 bis 4 (vgl. Unterkapitel 2.3.2). Fiir die Auswertung von FF2 (vgl. Kapitel 5)
wurden die Oberkategorien im Bereich von QS 3 und QS 4 beriicksichtigt, da
hier die intendierten Konzepte der Aufgaben des Problemtyps «Messen» liegen.
Somit wurden in den Bereichen Messwiederholung und Mengenvergrésserung
jeweils zwei Oberkategorien und im Bereich Wahl des Messinstruments eine
Oberkategorie fiir die Auswertungen von FF2 berticksichtigt. Diese Oberkatego-
rien sind in der folgenden Auflistung fett hervorgehoben.

QS 1, addquate Vorgehensweise: Oberkategorie 1
QS 2, korrektes Resultat mit richtiger Einheit: Oberkategorie 2
QS 3, Messstrategien:

Messwiederholung: Oberkategorie 4, Oberkategorie 6, Oberkate-
gorie 7, Oberkategorie 12
Mengenvergrosserung: Oberkategorie 13, Oberkategorie 15,
Oberkategorie 16

- QS 4, Wahl Messinstrument: Oberkategorie 17

Zudem hat es im Kategoriensystem Oberkategorien zu den allgemeineren Fragen
des Interviews (vgl. Oberkategorien 3, 5, 8, 9, 10, 11, 18). Diese sind im Kate-
goriensystem mit grauer Schrift gekennzeichnet. Die Kodierung dieser Oberka-
tegorien wurde im Zuge der Auswertungen von FF2 nicht genutzt, kann aber fiir
zukiinftige Forschung dienen.

Anmerkungen:

Zu Beginn einer Oberkategorie wurden jeweils die Fragen aus dem Interview-
leitfaden aufgefiihrt. Diese Fragen dienten als Orientierungshilfe bei der Kodie-
rung.

SuS steht fur Schiilerinnen und Schiiler
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Kategoriensystem: Fadenaufgabe

Hinweise zur Kodierung:

— Pro Oberkategorie jeweils nur einen Code auswiahlen. Es wird der Code ge-
wéhlt, um welchen es bei der Antwort des Schiilers oder der Schiilerin haupt-
sdchlich geht.

— Wenn zu einer Oberkategorie keine Aussage gemacht wird bzw. kein Code
passt: Code 777 (kann nicht beurteilt werden)

Qualititsstandard 1 (adiquate Vorgehensweise)

Oberkategorie 1

# | Vorgehensweise
S |Interviewfrage: Erklire, wie du vorgegangen bist und warum du das
© lso gemacht hast?
11 |Keine Aussage zur Vorgehensweise.
12 |Keine Vorgehensweise, weil Problemstellung nicht verstanden.
13 |Keine Vorgehensweise, weil keine Lust.
14 Beschreibt Vorgehensweise aber ohne zu erkldren, warum das so ge-
macht wurde.
15 Ist einfach so vorgegangen, ohne speziellen Grund / es fiel nichts
anderes ein / hat einfach probiert, was mit dem Material moglich ist.
16 Ist so vorgegangen, weil gesehen wurde, dass andere SuS das so ma-

chen.

17 |Ist so vorgegangen, weil es so in der Aufgabe steht.

Beschreibt eine addquate Vorgehensweise und sagt auch, warum das
so gemacht wurde (z. B. mehrmals gemessen, weil der Wert schwie-
18 |rig abzulesen war / den Faden mit einem Knoten an der Federwaage
befestigt, weil man die Belastung herausfinden mdchte, bei der ein
Faden reisst / etc.)

Hat es zwar so gemacht, wiirde es im Nachhinein aber anders machen
(z. B. bei einem ndchsten Mal mit doppeltem Faden messen).

19
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Oberkategorie 2
Mind. ein Wert im Toleranzbereich (TB) und moégliche Griinde,
warum evtl. kein Wert in TB.
2 |(TB: 1-Faden-Ansatz: 600-1400 g; 2-Faden-Ansatz: 1400-2800 g)
B |Interviewfrage: Wie bist du auf dieses Resultat ggkommen? ODER:
O |Hast du ein Resultat erhalten?
Numerischer Messwert / Ergebnis kann auch erst spdter im Inter-
view genannt werden.
: 11 | Wird nicht ersichtlich.
';L':ﬁ' 12 |Keine Vorgehensweise entwickelt / durchgefiihrt.
S 13 Explizit nicht addquate Vorgehensweise (z. B. Faden auf beiden Sei-
o ten der Federwaage befestigt (oben und unten); etc.).
= Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung (z. B. Schwierigkeiten mit
= 14 |dem Messinstrument (funktionierte nicht richtig), Schwierigkeiten
5 beim Ablesen, etc.)
i 15 Probleme mit Dezimalstelle (z. B. Wert ist 0.06 kg anstelle von
05 0.6 kg).
M 16 |Explizit falsche Einheit (z. B. 2 g anstelle von 2 kg)
. Es ist mind. ein numerischer Wert fiir die gesuchte Grésse im TB
-g = |21 |vorhanden. Die Einheit fehlt bzw. wird im Interview auch nicht ge-
= o2 nannt.
g § 2 Es ist mind. ein numerischer Wert fiir die gesuchte Grosse im TB
vorhanden. Der Wert hat die richtige Einheit.
Oberkategorie 3
Glaube an die Existenz eines ‘wahren’ Werts.
Interviewfrage Max, Pascal und Cornelia haben das gleiche Experi-
% |ment gemacht und folgende Belastungen erhalten:
B Max: 1500 g
o Pascal: 1300 g
Cornelia: 1400 g
Wer hat richtig gemessen? Warum?
11 |Ich weiss es nicht.
Frage kann so nicht beantwortet werden. Es konnen alle richtig sein
12 |(z. B. weil man nicht weiss, wie sie gemessen haben / Faden konnen
unterschiedlich sein / etc.)
13 | Cornelia hat richtig gemessen, ihr Ergebnis liegt in der Mitte.
14 XXX hat richtig gemessen, weil es am nédchsten bei meinem Ergeb-
nis 1st.
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Qualititsstandard 3a (Messstrategie: Messwiederholung (MW))

Oberkategorie 4
2 Zusammenhang MW und Messgenauigkeit
S |Interviewfrage: Ist es bei dieser Aufgabe besser einmal oder mehr-
© | mals zu messen? Warum?
, 11 |Begriindung warum fehlt.
(D]
;D : |12 |... die Aufgabenstellung verlangt nicht, dass man mehrmals misst.
(]
g g 13 |... es wird sowieso in etwa das gleiche Ergebnis herauskommen.
= % 14 |- man die Grosse sowieso nicht genau messen kann. Ein ungefahrer
g 2 Wert geniigt.
&) |5 |- Wenn das Experiment genau durchgefiihrt wurde, dann gentigt ein-
mal messen.
21 |Begriindung warum fehlt.
: 22 |... man hat bei dieser Aufgabe geniigend Zeit.
= 23 | andere, qft unlogische Begriindung (z. B. je mehr man misst, desto
z schneller reisst der Faden).
§ 24 |... die zu messende Grosse schwierig zu messen ist.
E 25 |... man sich so sicher sein kann / ein Ergebnis bestdtigen kann.
AZ 26 |... man so sehen kann in welchem Bereich der Wert liegt.
5 27 . man so Ausreisser erkennen und gegebenenfalls ausschliessen
% kann.
g 28 | sich so Ungenauigkeiten ausgleichen (z. B. Faden ist nicht an allen
= Stellen gleich).
£ ... es so genauer wird. Ohne weitere Begriindung oder nicht ausrei-
<= 29 . 11 . .
§ chend verstdndliche Begriindung, warum das so ist.
30 . man so ein genaueres Ergebnis kriegt und einen Mittelwert be-
rechnen kann.

Oberkategorie 5

» | MW Allgemein
L
T |Interviewfrage: Warum wird bei manchen Experimenten mehr als
© | einmal gemessen?
s . 11 | ein Ergebnis zu bestétigen / sich sicher zu sein / nachzupriifen, ob
g 0 man nichts falsch gemacht hat / etc.
= § 12 |... zu sehen in welchem Bereich der Wert ungeféhr ist.
o 'S
€ § |13 |... Ungenauigkeiten beriicksichtigen zu konnen.
=R
§ g 14 |... genauer zu sein. Ohne weitere Begriindung, warum das so ist.
wnn O
M %0 115 |... einen Mittelwert berechnen zu konnen.
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Oberkategorie 6

Codes

Wurden bei dieser Aufgabe MW durchgefiihrt? Anzahl Messun-
gen.

Interviewfrage: Wie viele Male hast du gemessen, bis du dein End-
resultat hattest?

Imal gemessen.

12

2mal gemessen: Einmal mit Federwaage A und einmal mit Feder-
waage B. *

13

2mal gemessen. Jeweils mit der gleichen Federwaage. *

14

3mal gemessen. Dabei Federwaage A und B verwendet. *

15

3mal gemessen. Dabei immer die gleiche Federwaage verwendet. *

16

3- bis 6mal gemessen. Dabei Federwaage A und B verwendet. *

17

3- bis 6mal gemessen. Dabei immer die gleiche Federwaage verwen-
det. *

18

Mehr als 6mal gemessen. Dabei Federwaage A und B verwendet. *

19

Mehr als 6mal gemessen. Dabei immer die gleiche Federwaage ver-
wendet. *

* Ob immer mit der gleichen Federwaage gemessen wurde, wird evtl. erst spater im
Interview ersichtlich. Dann hier nachfiihren.
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Oberkategorie 7
-‘2 Warum diese Anzahl Messungen?
=)
O | Interviewfrage: Warum hast du genau mal gemessen?
§ < 11 |Begriindung fehlt.
é %’ 12 |... keine Zeit.
%E ~ 13 |... mehrmals messen nicht verlangt wurde.
% "E 2 [14 |... sowieso in etwa das Gleiche herausgekommen wire.
@ E = ... man kann es sowieso nicht genau messen. Ein ungefdhrer Wert
= g g 15 geniigt.
% Ti, 16 |... genau gearbeitet wurde. MW waren nicht notig.
'S) %2 17| die Instmmente yerglichen wurden (eine Messung mit Feder-
waage A und eine mit Federwaage B).
, 21 |Begriindung fehlt.
gﬁ 22 |... einfach so / es gibt keinen Grund dafiir.
5 23 | ... man nicht mehr geniigend Zeit fiir noch mehr Messungen hatte.
% 24 | ... man ausreichend Zeit fiir so viele Messungen hatte.
g 95 |-+ Man so viele Messungen als eine gute Anzahl / als ausreichend
% erachtete.
S 26 |... zu viele Messungen sind auch nicht gut. Verwirren nur.
g S 27 . in den Naturwissenschaften immer so oft gemessen wird (z. B.
S5 3“ immer 3mal).
% Zc? g |+ €8 bei den ersten Messungen noch Schwierigkeiten gab / ich nach-
- % her wusste, wie es geht.
E € |29 |.... man sich so sicher sein kann / ein Ergebnis bestétigt wurde.
§ 30 |... man dann sehen konnte, in welchem Bereich die Werte waren.
; 31 |... esso genauer wird. Ohne weitere Begriindung warum.
g 32 . man so mit beiden Federwaagen ausreichend viele Messungen
= hatte.
= 33 |... man so Ungenauigkeiten ausgleichen kann.
= : , :
34 |... es so genauer wird und man einen Mittelwert berechnen kann.
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Oberkategorie 8

Codes

Allgemeine Fragen zum MW

bei:

Julian hat dreimal hintereinander gemessen. Die Belastungen betrugen da-

Wie kann er mit diesen Resultaten zu einem Endresultat kommen?

Messung Nr. | Belastungen
1 1500 g
2 1400 g
3 1500 g

11 |Keine Ahnung wie man zu einem Schlussergebnis kommen kann.
12 | Wahlt 1500 g, weil dies der letzte Wert ist.
13 | Nimmt wiederholten Wert (also 1500 g).
14 Wihlt einen Wert, weil dieser am néchsten beim personlich gemes-
senen Wert liegt.
15 Wihlt einen mittleren Wert (Wert zwischen 1400 und 1500 g, also
1450 g).
Wiirde einen Mittelwert berechnen. Im Interview wird aber nicht
16 . . .
klar, ob er / sie weiss wie das geht.
Versucht von allen Werten einen Mittelwert zu berechnen. Vorge-
17 . .
hensweise ist aber nicht korrekt.
18 |Berechnet von allen Werten korrekt einen Mittelwert.
Oberkategorie 9

Interviewfrage: Wenn man noch mehr MW macht, zum Beispiel zehn
Messungen anstellen von drei, wird dann das Ergebnis genauer oder bleibt
es gleich genau. Warum?

11

Unlogische Begriindung (z. B. Ergebnis wird immer grdsser).

12

Ergebnis kann auch ungenauer werden. Keine weitere Begriindung /
unvollstindige oder unklare Begriindung.

13

Ergebnis kann auch ungenauer werden: Man kriegt immer mehr und
unterschiedliche Zahlen.

14

Ergebnis bleibt gleich genau. Keine weitere Begriindung / unvoll-
stindige oder unklare Begriindung.

15

Ergebnis bleibt gleich genau. Werte werden sich einfach wiederholen
/ Resultat wird einfach bestitigt.

16

Ergebnis wird genauer. Keine weitere Begriindung / unvollstindige
oder unklare Begriindung.

17

Ergebnis wird genauer. Man sieht besser, in welchem Bereich die
Werte liegen.

18

Ergebnis wird genauer. Ungenauigkeiten gleichen sich aus.

19

Ergebnis wird genauer. Man kann sich sicherer sein.

20

Ergebnis wird genauer, weil man so mehr Stellen nach dem Dezimal-
punkt kriegt.
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1 Ergebnis wird genauer. Weil man einen Mittelwert berechnen kann /
ein Mittelwert von mehr Zahlen ist genauer / etc.
Oberkategorie 10
Iva hat beim Experiment folgende Ergebnisse erhalten:
Messung Nr. Belastungen
1 1300 g
2 1400 g
3 1300 g
4 2500 g
5 1500 g
Wie kommt sie zu einem Endresultat?
2 11 |... nimmt 1500 g, weil dies der letzte Messwert ist.
I 1 | wihlt einen Wert, der am nichsten beim personlich gemessenen
S Wert liegt.
é 13 |... nimmt 1300 g, weil dieser Wert bestétig wurde.
% 14 |... wihlt einen mittleren Wert (Wert zwischen 1300 und 2500 g).
D 15 | wiirde von allen Messungen den Mittelwert berechnen. Im Inter-
= view wird nicht klar, ob er / sie weiss, wie das geht.
; 16 | versucht von allen Messungen den Mittelwert zu berechnen. Vor-
£ gehensweise zur Berechnung ist aber nicht korrekt.
<4 ... berechnet von allen Messungen den Mittelwert. Vorgehensweise
L5 17 .
zur Berechnung ist korrekt.
= 21 |...nimmt 1500 g, weil dies der letzte Messwert ist.
= 2 . wihlt einen Wert, der am ehesten mit dem personlichen Wert
S libereinstimmt.
fﬁ < |23 |...nimmt 1300 g, weil dieser Wert bestitig wurde.
% S [24 [... wihlt einen mittleren Wert (Wert zwischen 1300 und 2500 g).
g _‘g 25 | wiirde von allen Messungen den Mittelwert berechnen. Im Inter-
2 g view wird nicht klar, ob er / sie weiss, wie das geht.
= 3 26 | versucht von allen Werten einen Mittelwert zu berechnen. Vorge-
s © hensweise zur Berechnung ist aber nicht korrekt.
= ... berechnet von allen Werten einen Mittelwert. Vorgehensweise zur
83 27 .
Berechnung ist korrekt.
, . |31 |... dann schauen in welchem Bereich die Werte liegen.
8 — |32 |... dann schauen ob sich ein Wert wiederholt.
% £ |33 |... dann einen mittleren Wert wihlen.
% E) 34 | dann von allen Werten einen Mittelwert berechnen. Im Interview
< 8 wird nicht klar, ob er / sie weiss, wie das geht.
g g ... dann versuchen von allen Werten einen Mittelwert zu berechnen.
2 .g 35 |Vorgehensweise zur Berechnung kann aber nicht korrekt genannt
= oo werden.
s 5 ... dann von allen Werten einen Mittelwert berechnen. Vorgehens-
©n oz |36 .
weise zur Berechnung kann korrekt genannt werden.
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41

... nimmt dann einen mittleren Wert (Wert zwischen 1300 und
1500 g, also 1400 g).

42

... gibt dann ein Spektrum an (1300 -1500 g).

43

... wurde von den restlichen Werten einen Mittelwert berechnen. Im
Interview wird nicht klar, ob er / sie weiss, wie das geht.

aus und ...

44

.. versucht von den restlichen Werten einen Mittelwert zu berech-
nen. Vorgehensweise zur Berechnung ist aber nicht korrekt.

Schliesst Ausreisser

45

... berechnet von den restlichen Werten einen Mittelwert. Vorge-
hensweise zur Berechnung ist korrekt.

Oberkategorie 11

Fabian und Alexandra haben beide viermal gemessen. Sie haben folgende
Belastungen erhalten:

Welchen Resultaten kannst du mehr vertrauen? Warum?

Fabian Alexandra

Messung | Belastung Messung Belastung
Nr. Nr.

1 1400 g 1 1800 g

2 1500 g 2 1400 g

3 1300 g 3 1100 g

4 1400 g 4 1300 g

11

xxx ist vertrauenswiirdiger. Unlogische Begriindung (z. B. habe
auch festgestellt, dass der Faden immer schneller reisst).

12

Fabian / Alexandra ist vertrauenswiirdiger. Ich habe dhnliche Werte
gekriegt.

13

Beide sind gleich vertrauenswiirdig. Man weiss nicht, wie sie ge-
messen haben.

14

Beide sind gleich vertrauenswiirdig. Beide haben den gleichen Mit-
telwert.

15

Fabian ist vertrauenswiirdiger, weil er 2mal das gleiche Resultat hat.

16

Fabian ist vertrauenswiirdiger, da die Werte nidher beieinander sind
ODER: Fabian ist vertrauenswiirdiger, da Alexandras Werte zu un-
terschiedlich sind.

Oberkategorie 12

Codes

MW, Bedingungen konstant halten

Interviewfrage: Wenn mehrmals gemessen wird, muss man dann bei-
des Mal das gleiche Messinstrument nehmen oder kann man bei je-
der Messung ein anderes nehmen. Warum?

Unverstandliche Aussage.

Kann beide Federwaagen nehmen. Keine weiteren Angaben oder un-
verstindliche Angaben.

Kann beide Federwaagen nehmen. Beide messen die Belastung.

Kann eigentlich beide Federwaagen nehmen / hitte z. B. mit beiden
Federwaagen einmal ausprobieren kénnen, zum Vergleichen / etc.

Man sollte immer die gleiche Federwaage nehmen. Keine weiteren
oder unversténdliche Angaben.
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16

Man sollte immer die gleiche Federwaage nehmen, weil sie messen
unterschiedlich (z. B. Aussagen wie: «die eine Federwaage reagiert
schneller als die andere», «die eine zeigt auch 20 g/ 50 g Schritte an
und die andere nichty, etc.).

Qualititsstandard 3b (Messstrategie: Messen mit einer (grossen) Menge (GM))

Oberkategorie 13

]
=
=4

©

Einstieg GM

Interviewfrage: Spielt es bei dieser Aufgabe eine Rolle, ob man den Faden
wie in Bild 1 (links) oder wie in Bild 2 (rechts) befestigt? Warum?

— —

Werden sich die Ergebnisse unterscheiden, je nachdem ob man wie in
Bild 1 oder wie in Bild 2 misst?

11

Unverstidndliche Aussage.

12

Es spielt keine Rolle ob der Faden wie in Bild 1 oder wie in Bild 2
befestigt wird. Keine weitere oder unverstiandliche Aussage.

13

Es spielt keine Rolle. Die Belastung auf den Faden ist immer gleich.

14

Es spielt keine Rolle. Solange man bei Bild 2 zuriickrechnet.

15

Es spielt eine Rolle ob der Faden wie in Bild 1 oder wie in Bild 2
befestigt wird. Die Ergebnisse werden sich unterscheiden. Keine
weitere Aussage oder unverstindliche Aussage.

16

Es spielt eine Rolle. Die Ergebnisse werden sich unterscheiden. Bei
Bild 1 braucht es eine grossere Belastung bis der Faden reisst, weil
beim Knopf mehrere Fiden sind.

17

Es spielt eine Rolle. Die Ergebnisse werden sich unterscheiden. Bei
Bild 2 braucht es eine grossere Belastung bis der Faden reisst, da der
Faden doppelt ist.

Oberkategorie 14

| Code 333 (Oberkategorie 14 ist bei der Fadenaufgabe nicht besetzt).
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Oberkategorie 15

z | Zusammenhang zwischen GM und Messgenauigkeit
2 |Interviewfrage: Ist es bei dieser Aufgabe besser so (Bild 1, Oberka-
© |tegorie 13) oder so (Bild 2, Oberkategorie 13) zu messen? Warum?
L8 11 |Keine weitere Begriindung oder unverstidndliche Aussage.
2 § = 12 |... man miisste es ausprobieren / ich weiss es nicht.
— wn
v gﬂ 13 |- man kann wie in Bild 1 oder wie in Bild 2 messen. Solange man
“ bei Bild 2 auf einen Faden zuriickrechnet.
Loc 71 Keine weitere Begriindung / unvollstindige Begriindung / unklare
E E 'q;; Begriindung.
E 2 &[22 ... essteht soin der Aufgabe.
2% a
2 ‘é 6 ... es steht so in der Aufgabe. Theoretisch wiirde es aber auch wie
; — § 23 |in Bild 2 gehen (evtl. Ergdnzung: Dann miisste die Aufgabe aber
no N anders lauten).
HE 5 . ; .
< |24 |... so die Gefahr nicht besteht, dass man sich verrechnet.
~ g 31 Keine weitere Begriindung / unvollstindige Begriindung / unklare
=R Begriindung.
=g
a 2 3 | die Belastung, bei welcher 1 Faden reisst, ist schwierig zu mes-
° = T’BS sen.
E % & (33 |...man braucht so keinen Knoten zu machen.
) )
§ %‘ % 34 . man kann so schauen, welcher Faden zuerst reisst und ob sie
© g & gleichzeitig reissen.
QN -
% g ... die Belastung, bei welcher 1 Faden reisst, zu messen wird sehr
ungenau, mit mehr als 1 Faden wird es genauer.
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Oberkategorie 16
., |Begriindung warum bei dieser Aufgabe mit einer GM gemessen
< |wurde.
8 Interviewfrage: Mit wie vielen Fiden hast du aufs Mal gemessen?
Warum hast du genau Féden aufs Mal genommen?
... erkennt nicht, dass mit einer Menge gemessen wurde (z. B. sagt,
11 |hat mit 1 Faden gemessen, obwohl es eigentlich 2 Fiden waren (z. B.
mit Schlaufe gemessen))
_q§ < |21 |Keine weitere Begriindung.
s 2
- g Tg 22 |... es so in Aufgabe steht.
E o
= e0 23 | ... es so einfacher ist: Man muss nicht zuriickrechnen.
@ 31 |Keine weitere Begriindung.
gﬂ 32 |... man muss so keinen Knoten machen.
§ g 33 |... wenn man nur mit 1 Faden misst, dann reisst es beim Knoten.
oy ... die Belastung fiir 1 Faden zu messen schwierig ist (geht sehr
o (34
N schnell).
= 35 |... es so genauer wird.
g Lé _ |41 |Keine weitere Begriindung.
g‘?ﬁ _qg T |42 |... man muss so keinen Knoten machen.
= = iﬁ 43 | die Belastung fiir 1 Faden zu messen schwierig ist (geht sehr
é R 5 schnell).
§ = 44 | ... es so genauer wird.
= ?:I)n : 51 |Keine weitere Begriindung.
2 o = 5y |- man merkte, dass die Belastung mit 1 Faden schwierig zu messen
S g B ist.
< S
=~ = g .
— & 2 (53 |... manso vergleichen kann.
g8 g
= 54 | ... aus Neugierde.
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Qualititsstandards 4 (Messinstrument)

Oberkategorie 17
» | Zusammenhang Wahl Messinstrument und Messgenauigkeit
D
B |Interviewfrage: Hast du Federwaage A oder Federwaage B genom-
O | men? Warum hast du dich fiir diese Federwaage entschieden?
. 11 |Keine Begriindung.
g 12 .. diese iibersichtlicher ist.
GSJD . 13 .. diese besser zu bedienen ist.
< 14 | ... ein Messbereich von 2.5 kg ausreicht.
§n °§ 15 .. diese in Gramm anzeigt und Federwaage B in Kilogramm.
g £ 16 .. diese genauer ist. Ohne weitere Begriindung.
—;.'g = 17 |... diese genauer ist und vom Messbereich ausreicht.
- .. diese genauer ist. Mit Verweis auf die feinere Skala (z. B. Feder-
£ 18 waage A kann auf 20 g bzw. 50 g genau messen / Federwaage B
misst nur auf 100 g genau / etc.) *
'09) g 21 |Keine Begriindung.
T o
© g
g g .qg) . zum Vergleichen (z. B. auch: Am Anfang mit beiden auspro-
€3 22 .
Zz 2 biert, dann Federwaage A oder B).
=
, ¢ |31 |Keine Begriindung.
b p—
9 g 32 |... diese iibersichtlicher ist.
I
g m |33 .. diese besser zu bedienen ist.
(D]
é %D 34 .. Federwaage B mehr Belastung aushilt, ich hatte Angst, dass Fe-
S derwaage A kaputt geht.
* Auch wenn Skala falsch interpretiert wurde (z. B. Milligramm).
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Oberkategorie 18
Stellen nach dem Dezimalpunkt
% |Interviewfrage: Ava hat als Endresultat eine Belastung von
= 1433.33 g aufgeschrieben. Ist es sinnvoll so viele Stellen nach dem
O |Punkt anzugeben oder wiirden auch weniger Stellen nach dem
Punkt ausreichen? Warum?
=l 11 Keine weitere / unverstindliche / nicht klare Begriindung.
(O ‘_‘
E g g 12 ... €s so genauer ist / man sieht, dass es ein genaues Ergebnis ist.
o= ",
vy s . . .
% B |13 ... man hat die Stellen sowieso, dann kann man sie auch angeben.
g s |21 Keine weitere / unverstandliche / nicht klare Begriindung.
=S B
s B 3 o
QE) s 4 |9 ... man kann es sowieso nicht so genau sagen / 0.33 g bzw. 0.03 g
= < 2 ist so wenig, das kann man vernachldssigen.
= & |3 Keine weitere / unverstindliche / nicht klare Begriindung.
g Em = ... es darauf ankommt, flir was das Ergebnis gebraucht wird (z. B.
S 3 wenn mit dem Ergebnis weitergerechnet wird, sind so viele Stellen
Q § f; gut; fiir die Schule wiirden weniger Stellen ausreichen; fiir die
© Wissenschaft braucht es so viele Stellen; etc.)
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Abschliessende Fragen des Interviews:

« Interviewfrage: Spielt es fiir die Genauigkeit eine Rolle ob Feder-
waage A oder Federwaage B verwendet wird?
—  Falls im Interview zu dieser Frage Antworten vorhanden sind:
Abgleichen mit Oberkategorie 17.
- Wenn vorhin kein Verweis auf genauere Skala und nun schon:
Bei Oberkategorie 17 Code dndern.
- Falls hier ein anderer Grund fiir die Wahl des Messinstru-
ments genannt wird: Bei Oberkategorie 17 besseren Code
(Codes mit Federwaage A) oder hoheren Code in einer Subka-
tegorie wihlen.

o Interviewfrage: Wenn man mehrmals misst, wird dann bei dieser
Aufgabe das Resultat genauer? Warum?
—  Falls im Interview zu dieser Frage Antworten vorhanden sind:

Abgleichen mit Oberkategorie 4.

- Wenn vorhin genannt wurde einmal messen geniigt und nun er-
kannt wird, dass mehrmals messen besser ist: Bei Oberkatego-
rie 4 Code dndern, hoherer Code zihlt.

- Falls vorhin nicht begriindet wurde warum mehrmals messen
genauer ist und nun schon: Bei Oberkategorie 4 Code dndern,
hoherer Code zihlt.

- Falls hier ein anderer Grund fiir Messwiederholung genannt
wird: Bei Oberkategorie 4 Code dndern, hoherer Code zéhlt.

o Interviewfrage: Wenn man mit mehreren Faden aufs Mal misst,
wird dann das Resultat genauer? Warum?
—  Falls im Interview zu dieser Frage Antworten vorhanden sind:
Abgleichen mit Oberkategorie 15
- Wenn vorhin genannt wurde, dass mit 1 Faden besser ist und
nun erkannt wird, dass besser mit einer Menge gemessen wird:
Bei Oberkategorie 15 Code dndern, hoherer Code zéhlt.
- Falls vorhin nicht begriindet wurde warum besser mit mehr als
1 Faden gemessen wird und nun schon: Bei Oberkategorie 15
Code dndern, hoherer Code zahlt.
- Falls hier ein anderer Grund fiir das Messen mit mehr als ei-
nem Faden genannt wird: Bei Oberkategorie 15 Code @ndern,
hoherer Code zihlt.
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C Expertenrating zur Einschitzung der kategorisierten Schiileraussagen

Die von den Schiilerinnen und Schiilern im Interview gezeigten kategorisierten
Schiileraussagen im Bereich der intendierten Konzepte (QS 3 und QS 4; vgl. auch
Kategoriensystem, Anhang - Teil B) wurden ins Expertenrating aufgenommen
und den Expertinnen und Experten zur Einschédtzung vorgelegt. Die Expertinnen
und Experten schitzten die Aussagen im Hinblick darauf ein, inwiefern sie den
intendierten Konzepten entsprechen und somit Hinweise dariiber vorliegen, dass
die Aufgaben kognitiv valide Schliisse beziiglich der experimentellen Kompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Bereich des naturwissenschaftlichen
Messens zulassen.

In der Folge wird das Expertenrating aufgefiihrt. Hierbei werden die Antwort-
fenster des PDF-Formulars nicht ersichtlich. In Unterkapitel 8.2.2 wurde der
Autbau des Ratings beschrieben, wobei in den Abbildungen von den Ausschnit-
ten aus dem Rating auch die Antwortfenster des PFD-Formulars ersichtlich wer-

den.

Anmerkungen:

S. steht fur Schiilerin oder Schiiler
S.-Aussagen steht flr Schiileraussagen

Die im Expertenrating aufgefiihrten Aufgaben wurden in Unterkapitel 6.4.1 be-
schrieben und im Rahmen des ExKoNawi-Projekts entwickelt (vgl. z. B. Gut et
al., 2017; Metzger et al., 2014; Bonetti, in Vorbereitung).

Die Fotos von den Experimentiermaterialien sind von Bonetti.

171



Anhang — Teil C

JOINJA BIAI]
9SSNID) AYOI[PUNII

jOWIYRUID ], 91U pun judwogeduy JYJ InJ YOI[ZIdY uduy] Ouep Yyo|

"UQINUITA ()9 BOIIO JIS USTFIIQUIQ U)IOQIEdq WINZ "USZIBYOISNZULD B[RS JOUId Jne udgessny dIp ‘uoliiq 9IS Yol 93yd0wW dUIon)
"JIYNJOSINe SMOIAIIU] USP SN IO[NYOS PUN USUULI[NYDIS JOP UFessny 91I0ISLI0FIIeY uoplom UdlIoS Udpuadof uap jny
"UQ[IIZId NZ SIuUqa31y soneudd JsydISow urd wn

‘UOSSOW AFUIJA] JOUID JIUW “[IA pUN UIYNJYOINP USFUN[OYIOPIAIMSSIJA ‘USYEM JUSWNIISUISSIIA 91oNLBUIS Sep I9[NyoS pun
UQUULI[OYOS OIP SSBP SI [A17 "USSSAW NBUF [YOI[PAIYISIojun oIp ‘SunInjIoA JNZ dJUIWINISUISSIJA UOPIIYISIOA TOMZ S[IoMm
-of WIdMUOS PuUN UAUULII[MNYIS UIP UIYIJS JNJB(] "UISSIW NZ YOI[SOW 1M NBUdS 0S UJUIWNISU] UIUIGISITIOA JIW ISSQID)
QUID ‘S3 ST UdQE3INY JISAIP [A17 SB(] "«UJUIWNISU] UUIGITIZIOA I UISSIIAN SAYII[JeyosudssiminieN» sdAjwuo[qoig

SOp uaqe3jny uap Jne snyo,{ J9p 1391] SunIIMSNY JISAIP USWIYLRY W] JMITAIUI PUISSII[YISUL UIPINM pun JaynjasyoInp
udjuowLIodXo[eay JW uaqedjny [ 9JniSIepunyos I9p I9[NYOS pun UsUULIdNYOS uaqey uo3unqayly uop 19g 1ess (ud)
-JRUOSUISSIMINIB N USP Ul UdZud}odwoy J[[QIUdwLIddXY) imeNOXH SPRlo1d sop udswyey wi 19puly d3eyw opuds[of a1(J

guneaudadxy

172



Anhang — Teil C

esl
Z =5 g m
e )
3 aq & &
o = o =
0Q a = o B
(<] ) o 8
= = 5 =
o @ e

puasgalg
-OUBU IYOIN

:3unzygyosury Inz udgunpRUDINY AnJ INYII[SOIA

"STUQOSIASSAIN Sep Jne ssnpjurg J31uam jey uayoni-«ddoig» pun -«qiejg» wnz
19ZSUOIeAY AIp pun udprom 1ddolsasd 19ssaq uuey SUIN QUID INJ 397 A1 - SIoMUIE]
"u9)[eyId NZ

SIUQASIH SONBUAS ISYDI[SOW UId Wn ‘UISSAW NZ (YOI [nd AYdeJ-7 19p0 -G g 'Z) 9SUdN
JQUID JIW 9qe3JNY JISAIP 19q “IST SYII[PUIIN( INJ SO PUIFII[AYLU AIM “UID IS UIZIBYDIS
"UQ)[eYId NZ SIUqa3Ig soneuds JSYSI[30W UId Wn ‘UdIYNYNZYdInp udsunjoy

-IOPAIMSSIIA 9qe3Jny ISP 19q ST AYI[PUIZN( INJ SO PUISII[AYRU 1M ‘UID IS UIZIBYIS

JauysBIuELESE ] [TEAT TR

4

seawddery g mgnddoyg w ynddolg

"ua[[eynZIdunuIy oYyoyInd
JOUIO 91§ AIP W ‘S 9°] SIQ S €°() BOIIO PUAYQIP JYONeIq UdWESuIoyy ulyg -
"NeUdS UOPUNAS[AIsIIOpUNy Jne Issiy g jynddoyg -
‘neudd uapunydg jne Issiy iy yynddoyg -

U2312dxs] pun uduUILAXs ANnf 2S12MULE]

"[eLISJRIA 919P[1qa3qe Sep IS Ud)[eyId nze(

"ua[[e} Nz AYOYI[NJ IQUId AYOIIS AIP Wn yyoneiq puoydIp

UQWESUIOYY UId 93UB[ OIM ‘UdPUIJSNBIAY US[[OS IO[NYOS pun UuduuLId[NYDS 1]

[ — dqegjnewioyy

173



Anhang — Teil C

"(uazyeyosnzurd 3dozuoy] 93I3IpudIUI SEp
‘1S yor aniq uuep 1q13 93dozuoy] 91IIPUUI JYIIU PUN JIIIPUIIUI JNB ISIOMUIH SO UUIM “g ‘Z) UdWIAUNZIOA SUNZIBYosury ,91saq,
Q1p JowwI Suney Wi 91§ Yor 9131q uuep 1q13 91dozuoy 2I2IYoW INJ ISIOMUIH d3essny -'S UMIDISLIOZ)eY JOP 19q SO S[[B - SIOMULE]

opanm JdnusIoA 310IMeUISSSAIA 0P JIW JYIIU YIIINULIIA 931G 9)[YBMIF SIP JOIY [IOM ‘«)[[OM UY)sjne

pun uo3oMaq Yorw yor [Iom ‘Udssdwas yoying udijoddop 1op 31w 9qey yo» :oSIoms[ardsioq arem s1dozuoy] udlIIpud)ul JYIIU SOULD
SunzinN a1p Jne stomury uly («jey IY3IMLeUdISSOIA 1P JNe SSNFUI] USUIIY JIS [I9M JYOBPIFYorU OIS JUISSIWDF JIp Ioqn JYoIu
aqey yop» ‘g 'z) 1dozuoy] wnz 93nzog ayos[e} yone s[e («piim IJoneudsd 0s S pun JYIp JOSSaq USWESUIOYY JOP UUBP [IOM ‘UISSOWST
ayoyng udladdop Iap 3w dqey Yo» JOPO «PIIM JINBUIF S [1dM ‘UISSAWIF dyoying uajeddop 1ap 3t aqey yop» g “z) 931yoL
[OMOS URIQU3 NZe(] "dpInm 1yoepasyoeu SUNSSIA 19P JRYSIMBUIL) JIP PUN INIII)S UIUISSIWAS AP UIYISIMZ SUBYUIWUES
-NZ udp 1oqn 9qesdjny I3p Juniraqredd Jop 19q SSep 1qI3 ISIOMUIH UdFessny -'S USMIDISLIOFA)LY Udp 199 $9 qO ‘os[e drem udynid nz
*19SS9Q USWESUIOYY JOP JYAIp oYQUInd JOYoe)-7 JOPO -G [ A :UdPIom JYnj3ydInp

Joneuod JuowLIddXH Sep uuey Wapny ‘SIuqagiopuy sep jne ssnpjuryg JoSuom udoni-«ddoig» pun -«qIeig» wnz J1ozsuonyeay]

oI JBY ‘PIIM UISSOUWIIT YQYI[NJ JOUID S| JYIW JIW UUI AN HOTINBUIZSSIIA SIp SAIP IYOUId uuep ‘(ayoying Joyoej-g Jopo -¢ [
"d "Z) PIIM USSIWAF oYoyInd JJUId S[e Jyow JIw Uud A\ :3dozuoy] sep wn s9 3ya3 aqedyneuroyy Inz Junzjeyosuryg uopua3[o} I9p 10g
13dozuoy] s3j31pUdU]

“apanm 19puamdgue 3nydL 3dozuo sep qo YYIIu pun dpinm 319393191 3dozuo WASAIp nz 3Inzag uId qo
‘03eI JIp Inu 19gep ISI PUIPIOYISIUY “Jey Jydepadydeu }dozuoy 91IdIPUIIUL SBP JaqN dqedjny Iop Jumiaqredq Jp 19q (*S) ULId[NYOS
AIP *MZQ I[NYDS I SSep QIS ISIOMUIH S O ‘UId UIFBSSNRII[NYIS PUN -UdUULII[NYDIS UILIAISLIOZIRY JOP PuLUER JIS UIZIBYIS

- - "ug[[eynzIdunuly dyoyng
JOUTO 9GS AIp W S 9°] SIQ S €°() BOIID PUIYRIP JYoneIq udweswioyy ury -
"NeUdS UdPUNNIS[AISUOpUNY Jne 1SSy g Jynddoyg -
‘neudd uopunyos jne Issiyy vy Jynddoig -
u2342dxsy pun uduulddxsy Anf astomulyy

‘[eLISJRIA 910P[1qa3qe Sep IS ud)[eylo nze(

"US[e} NZ SYQYINJ JSUID O3I}S AP WN ‘JYoneIq puayaIp
. TR, NELER UQWESUIOYY UL QFUR[ 9IM ‘UdPULJSNBIAY US[[OS JO[NYOS pun uouuLId[nyds aI(g

7 —dqedynewioyy

174



Anhang — Teil C

NBIAIN
NBIAIN neaA . neaA
: SOZLIpaIu

sayoy -IN Soyoy oUs -IN So311 1daz

9dozuoy 1oyo 9doz QoNMo -pawu ydoz  -uo wnz
wnz -uoy wnz ! - A -uoy wnz 3nzog

gnzog gnzog S gnzog Ioyos[eq

1BNYITY  13NYITY P S— T8nyory
opInm Jyoepad

-yoeu 3dozuoy] 91I0IpuUIUL Sep Ioqn ssep ‘Ostomury 1913 s

«uassawqe 1wdderyy

WP JITW JYIIU OIS AP UBW SSNW
0S "UdSSAW NZ AYOYIN JAUIS I
‘19$59q 9qe3Jny JISAIP 19q ISI SH» 'S
«JOUYDALIDA YOIS

UBW SSEP JYd)SAq IYBJIL) AP JYOIU

0S [IoM ‘UdSSAW NZ dYQY)Nd JdUId JIW
‘195$9Qq 9qe3yNY IISAIP 19q IST SH» :°S
«IYQIS 9qesyny Iop ul oS

SO [IOM ‘UQSSOW NZ AYOYI[NJ JOUId JIlu
‘19$S9q 9qe3 Ny ISP 19q ISI SH» 'S
«aqey

12)840S03 0S 9YQUI[N{ 3P YOI [IOAN»
"Q (W g Iopo w [ g “Z) uassow
-03 QUOH Ud31gQI[oq JAUId JIW JeY S
“WINIeM JYOIU J9punid

-9Q 'S «UISSAW NZ AYOYINJ JOUId I
‘19$59q 9qe3Jny JISAIP 19q ISI SH» 'S
"UdSSOW NZ dYQUINJ JOUId S[& JYdwW
JIW JOPO JOUID JTW “IST JOSSAq dqedjny
J9SAIP 199 S2 qO “WYorIu JopunI3aq °S

151 191D opanm 1yoepa3
c T -yorU dqeSINY
-UdIuI JYIIu
oot I9p Sumiaq
sep ‘yoep ‘
-1ed¢ I9p 12q
-93yoeu :
adozuoy ayo
1dozuoy] urs
‘L -Tom Joqn ‘udp
1oqn tpuitid JOM J[1OMND
opinm sg I q

WOoIu uuey s

175



Anhang — Teil C

NBIAIN
sayoy
9dozuoy
wnz
gnzog
To3nyory

neoA
~IN sayoy
I9y2 9daz
-uoy wnz

3nzag
To3nyory

NBIAIN
So3LIpaIu
IoyU9
9dozuoy]
wnz
gnzog
To3nyory

neoA
-IN S931I
-paru 9daz
-uoy wnz
3nzag
To3nyory

"opanm Jyoepas3

1doz
-uoy] wnz
gnzag
Ioyos[e

-yoeu 1dozuoy] 91I9IpuIuL Sep 1oqn SSsep ‘Osromury 1q18 sq

:3unz)gyosury InzZ udSunpRUINY AnJ YISO

«IONBUSF SO pIIM Yoy ng

JOUIQ S[B JYoW A "PIIM neuddun Iyas
dYQUIM dUIS INY 7 IP [IOM “UDS
-SoW NZ AYQUINJ JUId S[& JYIUW JIW
‘19SS9q 9qe3INny JISAIP 19q ISI SH» 'S
«9)yaIp wney Yoy ng

IOUIQ 19q USWESWIOYY JIP [IOM ‘UDS
-SoW NZ AYOYINJ JUId S[& JYIUW JIW
‘19559q 9qe3yny I9SAIP 19q ISI SN :°S
«neuddun

IY9S PIIM Sep ‘SLIOIMYDS IST UdSSIW
Nz dYoyIng dUId INJ 317 (] "US
-SOWI NZ YOy UL S[& JYIW I
‘19SS9Qq 9qeIINy IISAIP 19q ISI SH» :°S

opInm Jyoepas
JST 3I91P -yoeu oqedny
-udur Jyd1ua 19p Sumiraq
sep ‘yoep - :
-o3yoeu o eb el

adozuoy ayo
-[oM I_dqn ‘Udp
-IOM J[19)IN2dq
oI uuey sy

1dozuoy urd
1oqn ewnd
opinm sy

176



Anhang — Teil C

“(udzyeyosnzurd 3}dozuoy] 91I9IpuUdIUI Sep
A1 yo1 an1q uuep 1q13 93dozuoy] 93IIPUIIUL JYIIU PUN JJIIIPUAIUL JNB ISIOMUIH SO UUIM ‘g “Z) UdWYIUNZIOA SUNZjByosury ,91sq,
o1p Jowwl Suney Wi ‘91§ Yo1 9)31q uuep 1q13 91dozuoy AIIYIW INJ ISTOMUTH 93essny -'S UIIISLIOZIRY] JOP 19q SO S[[e] - S1oMuUlfy

opinm PJAnusIoA 3193 MBUISSSIA JOP W JYOTU YIIINULIIA SJUIWNIISUISSIIA] SIP [UBA\ Q1P JAIY [IOM «IST

31q1ey 9sa1p [rom ‘wvowwouds g aynddolg aqey yop» :as1omsardsioq arem s1dozuoy udISIPUIUL JYITU SAUID FunzinN dIp Jne SIOMUTH
ury “(«19)3IMeud3ssoA AIp Jne ssnjurg uaurdy jey synddolg 1op [yep 21 ‘uowydu udiynddolg aproq uuey uejA» g ‘z) 3dozuoy]
wnz 93nzag dYos[e} yone s[e («IS1 1oneudsd 9saIp [1oM ‘udwwouds g ynddoi§ aqey yop» *g ‘z) 9310YOLI [[OMOS UIQUIS Nze(] "opinm
1Joepagyoeu SUNSSIJA] J9P JIYSINBUIL) IIP PUN JUIWNIISUISSIJA] UI)[YBMIS WP UIYISIMZ SUBYUIW W EBSNZ UIP Ioqn dqesyny
Iop Sunroqredq I9p 19q SSeP 1qI3 9SIOMUIH UdSessny -'S USMIISLIOS)eY UdP 19q SO O ‘9qe3yneuIoyy Jop 19q os[e drem uoynid nz
1193 INBUIZSSIIA AIP SAIP JYOUI UURD “PIIM JOPUIMIIA

(g 1ynddoig 191) JUSWINISUISSIP 21oNeUd3 Sep uud A\ :3dozuoy sep wn s3 1ya3 aqedyneuloyy Inz Junzjeyosury uopud3[o} IOp 10g
1dozuoy] sdjad1pud U]

"opanm 1opuamddue 3nyorr 3dozuoy] sep qo IYIIU pun Ipanm 3[[231s9319Y 1dozuoy wIsaIp nz 3nzag urd qo
a8e1 9Ip INU [2qEP ISI PUIPIAYISIUH 1By JYoepadyoeu }doZuo] 91IDIPUIUL SEP Jogn dqesiny Iop unjagredd Jdp 19q (*S) UL_NYIS
91p "MZq IJ[NYOS I SSeP )qI3 ISIOMUIH SO O ‘U UIFBSSNRII[NYOS Pun -USUULII[NYOS USLIISLIOZI)EY JOp PuBlUE JIS UIZIBYOS

JBUOBIUSYDEE | uBWESWOYY

P \ "ud[[eynzIdjunury Yoy ng
JOUIQ OIS AIPp WN S 9°[ SIQ S €°() BOIIO PUAYQIP JYONLIq UdWEeSuIoyy ulyg -
"NeUdS UdPUNYIS[AISIdpUNY Jne IssiN g ynddoyg -
‘neudd uopunydg jne Issiy iy yynddoyg -

u2312dxs] pun uduU1LAdXs Anf 2S10MULE]

"[eLISJRIA 9)OP[1qa3qe Sep IS Ud)[eyId nze(

"ua[[e} Nz AYOYI[NJ IQUId AYOIIS AIP Wn Jyoneiq puoydIp

vt gindos vt UQWESWIOYY UId 93UB[ OIM ‘UdPUIJSNBIAY US[[OS JIO[NYOS pun UuduuLId[NYS 1]

€ — dqesynewIoyy

177



NBOAIN

NBIAIN neoA : neoA

: S93LIparTu
sayoy -IN Sayoy U -IN So311 1doz
9dozuoy 1oyd 9doz %NMO -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz . - 2 -uoy wnz gnzog

.w gnzog 3nzog i 3nzag Ioyosieq
(]
> I3nyory  103nydry e To3NYITY
= ‘apanm Jyoepas
.m -yoeu 1dozuoy] 93191pudjul SBp Joqn SSep ‘dsIoMUIY 19138 sq
<

LT
-UdJuI JYIIU
sep ‘yyoep
-93yoeu
1dozuoy urd
Ioqn sewrad
opinm sg

:3unzygyosury Inz udgunpRUINY AnJ YISO

‘(uop

-UN[OS[9ISHOpUNY Yone ISsiw g Jyn
-ddoig ‘ue uo[[a1S Jyow 1319z g Jyn
-ddoig 'g "z) ereyS 210urdy JIp Jne
ISTOMIDA S «'ISI JONBUdS ISAIP [IoMm
‘vowrouds g synddolg aqey yop» :°S
‘Sunpunidog

919)19M QUY «’ISI JONBUT 9SAIP [1oM
‘wowwoudsd g Jynddoig aqey yop» 'S
«9yIo1U

-onpuny SnyoLr Jyoru vy synddolg rom
‘vowrwouds g synddoig aqey yop» :°S

opanm 1yoepas3
-yorUu 2qe3Iny
Iop Sumiaq
-Iedg Iop 19q
adozuoy ayo
-[oM Jdqn ‘udp
-IOM [191IN2q
Wyoru uuey sg

178



Anhang — Teil C

:3unzygyosury Inz udgunpRUINY AnJ YISO

"131IYOISONIOQ UIPIIM UDS

-$0I3uduyOg QUIPIIYISIIA Pun IaNLUIZ SIUGISIH Sep pam ‘([ewurd jne uouyog (0 ‘g Z)
PIIM UISSOWAZ 9SUIA JOUID JIW UUD A\ ‘NBUITUN JYIS PIIM PUN UIPIIM J[OIIULID Wney
UQJUIWINIISUISSIIA] UQUQIFI3 Udp J1W UULY dUYOg USU[IZUID JOULD ASSRIA dI(] - S1oMUIL]

"UQ)[RYId

NZ SIUQASIH SONBUISF ISYDISOW UId WN ‘UISSIW Nz ([eWUId Jne uduyoyq (7 "g ‘Z) 9SUdN
JQUID JIW 9qe3JNyY JISAIP 19q “IST YII[PUIIN( INJ SO PUIFII[AYRBU AIM ‘UL IS UIZIBYOS
"uaydsneINZsne uauyog JIp 19gep pun UISSAW NZ UdUYOg [YBZUY UJWWIISAQ JoU

-19 JIW JOPUBUIIOIUIY S[BWLIYAW 9qe3Jny JISAIP 19q 19INIPAq SUN[OYIOPIIMSSIIN - SIOMULE]
"UQ)[eYId NZ SIUqa3Ig soneuds JSYII[30W UId Wn ‘UdIYNYNZYdInp udsunjoy

-IOPAIMSSIIA 9qe3INY JOSAIP 19q ISI AYII[puIIN( INJ SO PUIZII[AYLU AIM ‘UID JIS UIZIBYDS

Z e o z
a3 0 O = 0@ =
== e 2 %. . o s
02 a o o = e s
. B
A ? 5 3
d '8 1 s1q 3 ¢°( ©2110 13B1Q UYOY UJUNI0I}I3 JOUId ISSBIN (] -

‘SunioreyS-3 7 :g oeep\ -
‘SunIdIeyS-3 (0 |V o3eep -
u2312dxs pun uduUILAX5 ANf 2S1IDMULE]

"[eLISJRIA 919P[1qa3qe Sep IS Ud)[eyId nze(

1St auygoqg

QU[IZUID UL JOMYIS AIM ‘UIPUIFSNBIIY UI[[0S II[NYIS PUN USUULII[NYIS I

I — dqedyneuduyoyg

179



Anhang — Teil C

opInm

PdnujzoA 3193 MeudISSOIA JOP I JYOIU YOIJNUWISA UdUYOY [YLZUY JOP [YemSny JIP I [IOM ‘«I)[[OM UI[BZge uauyog 9[dIA

0S JYOIU YOI [IoM ‘USWWOUT [eWUId Jne uduyog S 9qey yop» :osroms[ardsioq arem s3dozuoy] ualId1pualul JydIu sauld unzjny d1Ip jne
stomuIy urq "(«jey 31933meuan) Ip Jne SSNFuIg USUIdY 9SAIP [IoM ‘JYOBPIZYdeu uduyog [Yezuy J1p Ioqn Jydtu aqey yop» ‘g ‘z) 1doz
-U0Y WNZz 93Nzag AYos[eJ Yyone s[e («uuey uas9[qe a3ee Ay JOp 19q JoNLBUSS 0S SO YOI [IoM ‘UIWWOUSF [BWUId jne uduyoqg (] 9qey yor»
IOPO «pIim IdNeUd3 JunssofA JIp JWEP ‘UWWOUF [BWUId Jne uduyoqg (g 9qey Yo[» ‘g Z) 931YOLI [[OMOS UdIQUdT nze( opinm
1yoepa3yoeu SUNSSIA] JIP JIYSIMEBUIL) 3P PUN UIUYOY JIUISSIWIS [YBZUY JIP UIYISIMZ SUBYUIWWEBSNZ UIP 1oqn 2qesjny
Iop Sunjraqredq JIop 19q SSep 1qIS 9SIoMUIH uddessny - ULIIISLIOZ9)eY] Udp 19q SO qO ‘OgeSyneusuyog Jp 19q os[e arem uoynid nz
'S IP SNBIAIN QUDI[PAIYISIdun 19qep ud3a1dsIopim 9udy Jourd

JIW USSSIJA SBp J1J OpunIn) 3sar(] “(uuey uognyoIsyonidq uassQiduouyog aydI[PaIydsIdjun 0s UBW [[dM ‘[eWUId Jne uduyoqg (S g ‘Z)
pIIm Joneudd YoI[yoesie) SO [1oM IOpo (Uuey uasd[qe d3ee ) JOp B[eYS JOp Jne Joneudsd so UBW [IoM ‘[BWUId Jne uouyod ()] W g “Z)
1S JeqIUIJyoINp Ioneuds oS JUOWLIIAXH Sep [IoM ‘UOPIoM UISSOWIZ dFUSA JOUId JIW uuey] S I IMBUISSSIIA oI IISSQI3 01Sap
‘(Tewurd yne uouyog (S JPO ()7 "g 'Z) 9SUN 1P I3ss013 o ssep 13 1oqe( IOYIIMBUIFSSIIA 1P SAIP JYOYID uuep ‘(Jewurd jne udu
-yodg 01 ‘g Z) pIIm udsSowdg dFUIJA JOUID 11 UUI A :3dozuoy sep wn 9 Jyd3 dqedyneuduyoy Inz unzijgyosulq uopud3[of Iop 19g
13dozuoy] s3jI31puUdU]

"apanm 19puamadgue 3nyoL 3dozuo sep qo Ydru pun dpinm 3193193191 3dozuo WsAIp nz 3Inzog uId qo
‘93eI JIp Inu 19gep ISI PUIPIAYISIUY “Jey Jydepasdydeu }dozuoy d1IdIPUIIUL SBP IaqN dqedjny Iop Jumiaqredq Jp 19q (*S) ULIdNYdS
AIp *MZQ I[NYDS IO SSep QIS ISIOMUIH S O ‘UId UIFBSSNRII[NYIS PUN -UUULII[NYDIS UILIAISLIOZIRY JOP PuLUER JIS UIZIBYIS

ey

/

uowog ISR

/ ‘3 T s1q 8 ¢°() ©2110 13B1)oQ AUYOY UIIAUNO0IIT JOUID ISSBIA AI(] -

‘BunioreyS-3 7 ;g odeep -

‘SunidneyS-3 (] 1V 98eep -
uaj12dxsy pun uduu42dxsy Anf as1omulfy

IS1 auyog

% ‘[ELIJRIA 21oP[1qa3qe Sep IS ud)[eylo nze(q
i QU[IZUID QUL JOMYDS LM ‘UIPUIFSNBIOY UI[[0S IO[NYIS PUN USUULII[NYIS 1]

: H

sk, ¢ vy,

7 — dqegyneuduyog

180



Anhang — Teil C

NBIAIN
NBIAIN neoA : neoA
‘ So3LIparu
sayoy -IN Soyoy oUs -IN So311 1daz
9dozuoy 1oyo 9doz %Nﬂwo -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz ! wnz A -uoy wnz 3nzog
gnzog 3nzog S 3nzog Ioyoseq
13NYITY  13NYITY ENYoTT 1o3nyaTyY
‘opanm Jyoepas3

-yoeu 1dozuoy] 93I9IpUA)UL SEP JOqN SSep ‘Ostomury 1q18 sg

«19Nn8UI3 SO pIIM

uouUYOg USIIYIW A "PIIM Neudd
-UN IY9S USWWINSAQ NZ dUYOg dUId InJ
OSSEBIA] 1P [1oM ‘UISSOWF [ewIulo Jne
uduyOg USIAIYIW JIW 9qey Yo[» 'S
«uds

-9[qe a5ee A\ JOp IS IOp Jnk 19Ss9q
SO UBUI UUEY USUYOY USIOIYOW JIUI
9310ZUR SIYOIU YoOou dFeeA\ JIp duyog
IOUID 10q [I9M ‘UISSOWIdS [ewUId Jne
usuUyYOg USIAIYIW JIW 9qey Yo[» 'S
«udYod

-19[SI0 A WINZ ‘UISSOWAT uouyog UIOI
-[ouW JTUI pun JOUId JIW 3qey Yo» 'S

opinm 14oepas
18I J191p -yoeu oqesjny
-Uuo)urI Jyo1u I9p Sumiaq
sep ‘yoep : :
e Ieag 19p 19q

adozuoy ayo
-[oM Iqn ‘Udp
-IOM J[19)INdq
oI uuey syq

1dozuoy urd
1oqn rewnd
opinm sy

‘(uazyeyosnzuid 3dozuoy] 9119IpudIUl SBp

‘1S yor anIq uuep 1q13 93dozuoy] 91IIPUIUIL JYOIU PUN JJIIPUIIUI JNE ISIOMUIH SO UUIM ‘g ‘Z) UdWUNZIOA SUNZigyosury ,91s9q,

o1p JowwI Suney wi ‘91§ Yo 0331q uuep 1qI3 93dozuoy 2101w InJ ISIOMUIH aFessny -'S ULIOISLIOFIeY I9p 19q SO S[[e,] - Stomulf]

181



NBOAIN
NBIAIN neoA : neoA
‘ Sa3LIparu

sayoy -IN Soyoy oUe -IN So311 1daz

9dozuoy 1oy 9doz Qowﬁo -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz ! unz A -uoy wnz 3nzog

3nzag 3nzog iz gnzog Ioyoseq

13NYITY  13NYITY SUTOR] 1o3nYdTyY

"opanm Jyoepa3
-yoeu 1dozuoy] 91I9IPUA)UL SEP JOqN SSep ‘Ostomury 1q18 sg

Anhang — Teil C

:3unz)gyosury InzZ udSunpRUINY AnJ YISO

«udpIOM J3ISSE]

-JOBUIIA SIUIE SOP ISSBIA JIp uuey
IOUQ 0ISP ‘JWWIU UBW UdUYOg Jyow
9 "Jey ISSBJA QUID yoNe JAYdqN)
-Se[J JOP [IoM ‘UISSIWAS [eWUId Jne
uduUOg UIAIYIW JIW dqeY Yo» S
«1391 duyog

QUDINIUYISYIIND UL JOYD UBW

[19M ‘IONBUSS SO PIIM ISSTUW [BUIULD
Jne uduyog USIAIYIW JIWU UBWI UU A
"UdQeY UISSBJA] QUDI[PAIYISIdUN
uauyog [19M ‘UISSIWAS [BWIUID Jne
uduUYOg UIAIYIW JIW dqey Yo» S

opinm 1yoepasg
BHRID - pu aqeSiny
-Uua)urI JyYo1u Iop Sumoq
sep ‘yoep : .
-o3yoeu —

o1dozuoy ayo
-[oM J_qn ‘uap
-I9M }[19)INDq
JYOIU uuey syq

1dozuoy urd
1oqn rewnd
opinm sy

182



Anhang — Teil C

"(uozyeyosnzulo jdozuoy] 91IeIpudUL
sep ‘oIS yor anIq uuep qr3 91dozuoy 93I3IPUIIUT JYOTU PUN JISIPUSIUT JNE ISTOMUTH SO UUIM "¢ 'Z) USWYIUNZIOA JUNZ)BYIsuly ,93s9q,
o1p Jowwl Juney wr 91§ yor o)31q uuep qi3 03dozuoy d1oIyow Inj ISIOMUIH d3essny -'S ULIQISLIOZIIRY JOp 19q SO S[[e -S1oMUlf]

"opInm

Pdnuxroa 11933 Meud3ssojAl 1P J1W JYIIU YII[INWIIA SJUSWNIISUISSIA SIP [YeMSNY JIP JOIY [IOM ‘«dqRY UdPUBISIIA JYITU Y dTLBA\
UOA B[EYS IP [OI [IoM ‘UdWwoud3 g d3ee A\ dqey [YO[» :9SIOMS[a1ds1oq arem s1dozuoy] udlIorpudlur JydIu Saurd JunzinN J1Ip jne
SToMUIH ury («1oy3mMeuddssafy JIp Jne ssnjurg udurdy jey d93ee ) I9p [YeA\ OI(] "UdWYAU uddee) op1aq uuey uejA» g ‘z) 1dozuoy]
wnz 93nzag dyos[eJ yone s[e («ISI 1oneudsd 9SAIP [I9M ‘UWouds g 93ee A\ 9qey Yo» g 'Z) 931IYILI [[OMOS UIQUIS Nze(] "opinm
1yoepa3yoeu SUNSSIJA] J9P JYSINBUIL) IIP PUN JUIWNIISUISSIJA] UII[YBMIS WP UIYISIMZ SUBYUIW W EBSNZ UIP Ioqn dqesyny
Iop Sun1oqredq J9p 19q SSEP 1qI3 ASIOMUIH UdSessny -'S UMAISLIOSI)e UdP 19q SO O ‘dqedyneuduyoq JIp 19q os[e aiem udjnid nz
1193 INBUIZSSIIA OIP SAIP JYOUI UURD “PIIM JOPUIMIIA

(g 98ee A\ JO1Y) JUSWNISUISSIPA 21aNnLUdT Sep uud A\ :3dozuoy sep wn $9 1ya3 aqesdjneusduyoy Inz Sunzieydsury uopud3[of IOp 10g
1dazuoy] sdjad1puUd U]

"opanm 1opuamadue 3nyorr 3dozuoy] sep qo IYIIU pun Ipanm 3[[23s9319Y 1dozuoy wIsaIp nz 3nzag ud qo
a8eI1 9Ip INU [2qEP ISI PUIPIAYISIUH 1By JYoepadyoeu }doZuoy] 91ISIPUIUL SEP Jogn dqesyny Iop unjagredd Jdp 12q (*S) UL_NYIS
91p "MZq IJ[NYOS P SSeP )qI3 ASIOMUIH S QO ‘U UISBSSNRII[NYOS PUn -USUULII[NYOS USLIISLIOZI)EY JOp PuBlUE JIS UIZIBYOS

JAUYTRIBYIET |, uauLYoR FHPRTHIFE

/

'8 1 s1q 3 ¢°( ©oI19 13B1Q UYOY UJUNI0I}I3 JOUId ISSBIA (] -
‘SunioreyS-3 7 :g oeep\ -
‘SunioreyS-3 01 v 98eep\ -

U2342dX5y pun uduu1l1dxsy Anf aS1Mulfy

‘[eLIdJRIA 939P[1qa3qe Sep IS ud)[eyld nzeq

‘I1s1 Juyog
QU[OZUId UL JOMYDS dIM ‘UIPUIFSNRIOY US[[OS JO[NYOS PUN UdUULII[NYDS 1(]

g abieey  sSeep,

€ —dqedyneuduyoyg

183



:3unz)gyosury InzZ uSUnpRUINY AnJ INYII[SOIA

‘(ue neuad

3 7 Jne 1319z ‘ue ud[[91S Jyow 3313z
g o3eep g "Z) e[S 2JoUId) AIp Jne
SIOMIOA A «'ISI JONeud3 3SAIP [1om
‘uowrwouds g a3eeA\ 9qRY YO :°S
«U9SI[qe IISSAQ SO ULy

UBJA] "IST JOYUDI[IYDISIAQN ISAIP [Iom
‘uowwouds g A8ee A\ 9qey YO» 'S

NBIAIN
NBIAIN neoA . neaA
: saguparu opinm Jyoepasd
sayoy -IN Soyoy -IN So311 1doz 1SI JI21P
)i e} -yoeu 2qesIny
9dozuoy 1oyo 9doz -potu 9doz  -uoy wnz -UANUI JYIIU
1dozuoy] . Iop Sumraq
wnz -uoy wnz - -uoy wnz Snzog sep yyoep _ieagg 150104
w 3nzag gnzog gnzog Ioyos[eq -o3yoeu d :
5 R23NYdRY  1938nYory snzog I1230Yory 1dozuoy urd 21ozUO% 9o
= T S 1e8nyory M q  1om 1oqn ‘uop
_ - 1oqn RU -IoM }[191IN9q
= "opanm Jyoepas opinm sy ol LB S
.m -yoeu 1dozuoy] 9}191pudjul SEp Ioqn Ssep ‘Osromuly 1913 sq ! 154
<

184



Anhang — Teil C

PUS3AIdYEN

puog
-dI[oyeRU JoyY

pua3ar[ay
-BU JYOIU JOYH

puad
~ol[aYeU JYIIN

:3unzygyosury ANz udSunpRUINY AnJ JI_NYIIM[SOIA

cpng I pPia

"UIPIOM JYOBWAZ

UQJOUY] UIdY SSNW SO pun Jss1al uope Iop Sunjse[dq IoYo[om 19q ‘UIPIaM Udsd[o3qe Joneu
-93 uuey] 0§ *(Z PIid) uopiom udssowd3 uope wajoddop yiw yone g 'z uuey ‘([ prrg)
PIIM JYOBWAST UJOUY UId pun UISSIWF Udpe,| WU JIW SSBP ‘UOARD J[[QISUY - SIOMULE]
"uo)

-[eya2 nz s1uqassyg soneuds ISYdISQW UId wn ‘udssow nz (uape waddop g z) aSudN
JQUID JIW 9qe3JNY JISAIP 19q “IST YII[PUIIN( INJ SO PUIFII[AYRBU AIM ‘UL IS UIZIBYIS
"U9)RYIO NZ SIUqaSIH soneudsd ISYdI[Sow uId wn ‘udIynynzyoinp uodunjoy

-IOPAIMSSIIA 9qe3JNY JOSAIP 19q ISI dYOI[pPUAFN( INJ SO PUSZAI[AYLU 1M ‘UID JIS UIZIBYOS

g alesuapey

iy aleessped

AR LRSS |

BRIDE

‘3 00%1 S19 8 009 BOIIO UOA SUMISL[IE JUID 19q JSSIOT USPERJUYBN UI -
"JOYLIYISaq Neud3 3 ()T Jne ISI e[S A1p 33 (0 Sunmise[oq o[eWIXeN g 938BMIOPI] -
"JOIJLIYISAQq neuds 3§ ()7 Jne ISt e[eyS AP 3 (S Sunise[oq d[eWIXRN (Y d3eeMIdpd] -
U2312dx3 pun uduUILAXs ANf 2S1DMULE]
‘[BLIQIBIA 919P[1GR3qe Sep J1S U)[eyId nzeq

‘1SST21

udpejyBN UIo Sunjse[oq IoYo[om 19q ‘UdPUSNBIAY US[[OS JO[NYOS pun UdUULId[YDS 1]

I — dqesjneudpe

185



Anhang — Teil C

‘(uazyeyosnzurd 3dozuoy] 91I3IpudIUI SEp
‘1S yor aniq uuep 1q13 93dozuoy] 91IIPUUI JYIIU PUN JIIIPUIIUI JNB ISIOMUIH SO UUIM “g ‘Z) UdWAUNZIOA SUNZIByosury ,91saq,
A1p JowwI 3uney Wi 91§ Yor 9131q uuep 1q13 91dozuoy 2I2IYoW InJ ISIOMUIH d3essny -'S UMIDISLIOZ)eY P 19q SO S[[B - SIOMULE]

-opanm 1dnusIoA 3103IMBUISSSIIA JOP W JYIIU YOIINULIA

uope, IOUISSOWAS [YeZUY JIP IIIY [IoM ‘«d)[[oM udyoew Pndey| Jyo1u 95 eMIOP,] JIP YOI [IOM ‘UISSOWDT Udpe,] WAUId JIUl InuU 9qey
Uo» :9s1oms[a1ds1oq a1em s3dozuoy] u9LIdIpUIIUL JYOIU SAUTd FunzinN 1p Jne stomuly uryq “(«aey 313 MeuddssAA 21p Jne ssnjjulg
UQUIdY SO [IOM ‘Ossowr udpe,] udjoddop wop JOpo WU 31w YOI qO JYoBpIgyorU JIQNIEP JYIIU dqey yo[» ‘g Z) 1dozuoy wnz o3nz
-0g Jyos[e} yone s[e («pIim Ioneuds s [IoM ‘Udssowds udpe,] waaddop 3t aqey yop» g ‘z) 9313YdLI [OMOS UIQUIS Nze(] "opinm
1yoepadydeu SUNSSIA] IIP JRYSIMEBUI) J13p pun (udpeg 19ddop g z) uspe J9udsSIWIS [YeZUy JOP UIYISIMZ SuBquImues
-NZ udp 1oqn 9qesjny IIp Junireqredd Jop 19q SSep 1qI3 ISIOMUIH UdFessny -'S USMIDISLIOF)LY Udp 199 9 qO ‘os[e drem udynid nz
"JSSIO1 Uope,] Jop Sunise[oq JOYd[om 19q ‘UUBY UdP

-IOM UJSI[A3qe JoNeUdS3 WAPUL ‘WYOYId 19qep PIIm JIOYSINBUISSSIIN 1] IAFIMBUIFSSIA 1P SAIP IYOyId uuep ‘(uope wayjoddop
| "Z) PIIM UISSAWAZ UdPe, WL S[B JYIW JIW UUI AN :3dozuo3 sep wn $9 1yo3 aqedjneuape,] Inz 3unzigyosulyg udpud3[oJ 1op 10g
1dazuoy] sdja31pudu]

opanm jopuamddue InyoLr 3dozuoy sep qO JYIIU pun Ipanm 3[[23s9319Y 3dozuoy] wasaIp nz 3nzog urd qo
‘o8I 9Ip INU [9geP ISI PUIPIAYISIUY 1By JYoepadyoeu }doZuoy] 91IDIPUIUL SEP Jagn dqe3yny I9p unagredd Jap 19q (*S) ULINYIS
9Ip *MZQq I[NYDS P SSep 1qIS 9SIOMUIH SO O ‘UId UdFBSSNBII[NYOS PUN -USUULII[NYOIS UILIAISLIOFIEY JOP pueyUER JIS UIZIBYOS

g efeesispay  afeemape.|

"8 0011 S1q S (009 BIIIO UOA SUN)SE[OE JOUID 19q ISSIAT UPRJYRN Ul -
"JOYLIYISaQ Neudd 3 () Jne ISI eey[S AIp 3 [ Sumise[dq S[ewWIXeIA g 938BMIOPI] -
_ > — "JOYLIYISAQ Neud3 3 ()7 Jne ISI B[RS 1P ‘8 ()07 Sunmise[dq S[BWIXBIA | 93eeMIdpPo] -
- 2y ua312dxsy pun uduujodxsy nf astomulyy
I

‘[eLIJRIA 910p[1qa3qe Sep IS ud)[eylo nze(

LA
"JSSTaX
ﬂ / / UapejyeN uIo WGﬂSmﬁMOm _Yd[om 19q nQDUGEm—AmHOE UI[[OS I9[NYOS pun uauuLId[MydS 31 J

JsuypERayIEE | uspe4 Buays

7 — dqedyneudpe

186



Anhang — Teil C

NBOAIN
NBIAIN neaA : neaA
: Sa3LIparu
sayoy -IN SQyoy oUe -IN So311 1doz
9dozuoy 1oyo 9doz Qowﬁo -pawu ydoz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz y A -uoy wnz 3nzog
wnz 3nz
gnzog gnzog e gnzog Ioyos[eq
18NYory  I93nyory . 1o3nYdTyY
"opanm Jyoepas

-yoeu 1dozuoy] 91I9IpuIUL SEp 1oqn SSep ‘OsIomuly 1q18 sq

Is1 J191p
-UdJul JYIIU
sep ‘Jyoep
-o3yoeu
1dozuoy urd
qn rewrd
opInm sy

opinm yoepasg
-yorU dqeSINy
I9p Sumiaq
-1ed¢ JI9p 19q
o1dozuoy ayo
-[oM Iqn ‘Udp
-IOM }[191IN9q
WOIU uuey sy

187

pI'd

«'SSnuw UdyorW

UudloUy| USUIdY OS uewW 1M ‘(pIig)
UJSSAW NZ [RWUId JNE UdPL,] 7 W
‘195$9q 2qe3JNY ISP 19q ISI SH» 'S
«IYI)S 9qeS Ny Idp Ul 0S

SO [19M ‘UISSOW NZ UIPE,] WAL I
‘19SS9Q 9qRSINY ISP 19q ISI SH» 'S
“WINIeM JYOIU J9punid

-9Q 'S « UJSSIUI NZ UIPR,] WAUILD JIW
‘195$9q 2qe3JNY ISP 19q ISI SH» 'S
"UISSAW

NZ [BWUID JNB UIPR,{ WIUID S[B JYoW
IOPO WIAUID JIUW “IST 13SSAq dqeIny
I9SAIP 194 S2 QO JYOIU JopunIdaq 'S



Anhang — Teil C

NBOAIN
NBOAIN neaA : neoA
: Sa3LIparu
sayoy -IN Syoy oUe -IN So311 1doz
9dozuoy I1oyo ydoz Qowﬁo -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz i 2l -uoy wnz gnzog
wnz 3nz
gnzog 3nzog e 3nzag Ioyosteq
1INYORY  103NYOryY e To3nYory

"opanm Jyoepas
-yoeu }dozuoy] 91ISIPUIUL SBP JIgN SSep ‘OSIOMUIY 1918 ST

:3unzyeyosury Inz uwdSunprRUDINY AnJ JINYII[SOIA

«udlouY WIdq

JIOUQ S ISSIAI UUBP ‘ISSIUW UOPE,] WU
-10 JIW INU UBW UUJ A\ "UISSOW NZ [BW
-UId Jne udpe 7 W J9sSaq ISI SI» °S
«9pIAI3NAN She ‘uayod

-19[3I0 A WINZ "UISSAWAS UIPB,] UIAI
-[oW JIW pun WaUId JIW 3qey Yo[» :°S
«UISSIAI

81110Zy219[3 9p1oq qO I9PO )SS1AI JSId
-NZ Udpe,] JOYO[oM UINBYDS UBW UUBY
0S "U9SSOW NZ [BWUI JNE UOPR,{ 7 NW
‘10SS9q 9qe3INYy JOSIP 19q ISI SP» 'S

opinm 14oepas
BRI e aqegyny
-udjul JydIu 10p Sumaq
sep yoep - .
-93yoeu od e

adozuoy ayo
-[oM Jdqn ‘uap
-IOM J[19)INdq
JYOIU uuey sq

1dozuoy urd
1oqn sewnad
opInm sqg

188



Anhang — Teil C

“(udzyeyosnzurd 3dozuoy] 91I9IpuUdIUI Sep
1S yo1 an1q uuep 1q13 93dozZuoy] 93IIPUIIUL JYITU PUN JJIIIPUIUL JNB ISIOMUIH SO UUIM ‘¢ “Z) UdWYIUNZIOA SUNZjeyosury ,91sq,
A1p JowwI Suney Wi ‘91§ YoI 2)31q uuep 1q13 91dozuoy AIIYIW INJ ISTOMUTH 93essny -'S UNIIISLIOFIRY] JOP 19q SO S[[e] - S1oMuUlfy

opinm dnuIoa 319)3meudd

-SSOIA JOp JTW JYOTU YOI[INULIOA SJUSWNISUISSIA SOP [Yemsny JIp 1Y [1om “«ya3 nndey v o3eemIopa ssep ‘03ey 1s3uy Yol [1om
‘uowwouds g o8eemIopa ] Aqey Yo » :os1oms[ardsioq arem s3dozuoy] udidIpudIul JYOIU SauLd JunzinN Ip Jne sromuly uryg “(«aroy
-3MeBUIZSSIIN JIP JNE SSNJUI UdUIAY Jey IFBBMIIPI] JOP [UBA\ I "USWIYIU UdFeeMIIPI op1oq uuey uejA» ‘g ‘z) 3dozuoy wnz
a8nzag dyds[e] yone s[e («ISI Joneuds ISP [IOM UIWWOUIF Y 3FeeMIdPI,] 2gey YO[» "g "Z) d31YOLI [OMOS UIQUIS nze( opinm
1YoePa3yorU SUNSSITA] 9P I SIMBUIL) JIIP PUN JUIWNIISUISSITA] UII[YBMIS WP UIYISIMZ FuBUIWWBSNZ UIP Joqn dqedjny
Iop Sunroqredq IOp 19q Ssep 1qIS 9SIOMUIH uddessny -'§ UdMIIISLIOZ)eY] Udp 19q SO qO ‘dqedyneudpe, Iop 19q ose a1em udjnid nz
"JIYSMBUIFSSIP OIP SIIP JYOUIO UUBP ‘PIIM JOPUIMIIA

(V 98eemIdpo] JAIY) JUSWNIISUISSIJA IONBUIS SBP UUIA\ :3doZuoy sep wn $9 JYd3 aqesyneudpe,] 1Nz unzieyosury udpua3[o} Jop 10g
1dozuoy] s9j191puUdU]

"opInm 1puamadgue 3nyoL 1dozuo Sep qo YYIIu pun Ipinm I[[91s9319Y }dozuoy wasaIp nz 3nzog urd qo
‘93eI] JIp InU 19geP IST PUIPIAYISIUY IRy JYdepasdydeu }doZuoy] J1IAIPUIIUL SBP Jqn dqedjny 1op Jumraqredq Idp 19q () ULdydS
1P “MZQq I[NYDS P SSeP QIS ASIOMUIH S O ‘U UISBSSNRII[NYIS PUN -UdUULII[NYOIS UIIISLIOSIRY JOP PUBlUE JIS UIZIBYIS

g abeesapay v abeesapay

‘3 00%1 S19 8 009 BOIIO UOA SUMISL[IE JUID 19q JSSIAT USPRJUYBN UI -

"JOYLIYISaq Neud3 3 () [ Jne ISI e[S AIp 33 (0 Sunmise[oq o[eWwIxeN g 938BMIOPI] -

"JOYJLIYISAQ Neuds 3 ()7 Jne ISI e[eyS AP 3 ()OS Sunise[oq d[eWIXRN (Y d3eeMIdpd] -
u2312dx3] pun uduUILAX5 ANf 2S1IDMULE]

"[eLIOJRIA 9)9P[1qa3qe Sep IS Ud)[eyId nze(

"1SS1a1
ﬂ / / udpejyBN UIo Sunjse[oq IOYo[om 19q ‘UdPUISNBIIY US[[OS JO[NYOS pun UdUULId[YDS (]

IBUAINBYSE | uape, LI

€ — 9qesyneudpe,|

189



Anhang — Teil C

NBIAIN
sayoy
9dozuoy
wnz
gnzog
13nyary

neaA
~IN SoYoy
oyo 9daz
-uoy wnz
3nzog
T3nyory

NBOAIN
: neoA
Sa3LIparu
S -IN So31I
)i 2 T
y -patu 9doz
1dozuoy] i
-uoy wnz
wnz 3nz
gnzog
= L
Yoy nyory
"opanm Jyoepas3

1doz
-uoy] wnz
gnzog
Joyosre

-yoeu 1dozuoy] 93I9IPUA)UL SEP JOqN SSep ‘Ostomury 1q18 sg

‘(ue ud[[91S Iyow 13192 Y dFeeMIdP
-0 ‘g 'Z) e[eyS 2IUIdJ OIp JNe SIoM
-IQA MIA «CIST I9NBUISZ 9SIIP [IOM ‘UdW
-woud3 Y A3eeMIOPI,] 2qey YO» 'S
«3Y ur g 93eemIop

-9, pun 131ozue 3 Ul ISAIP [IoM ‘UdW
-woud3 Y 98eBMIOPI 9qey YO» :°S
«IYOIAISNE YOTAIIGSSIIA

WOA PunN ST JoNeUd3 ASAP [1oM ‘UdW
-woud3 Y d3eeMIOPI,] 2qey Yo » 'S
«JyoraIsne

[OIQIOQSSIJA] WOA ISP [IOM ‘UdW
-woud3 y 98eBMIOPI 9qey YO» :°S
«UQSI[QE JISSAQ SO UULY UBW

ST JOUDI[IYIISIIQN JSAIP [1OM ‘UdW
-woud3 Y d3eeMIOPI,] 2qey Yo» 'S

apanm 1yoepas
JST 3JI31IP -yoeu oqedny
-UudjuI JyYdIU 1op Sumdq
sep ‘yyoep , .
-03yoeu o op

adozuoy ayd
-[oM Jaqn ‘uap
-IoM }[193INQq
YoIu uuey S

1dozuoy urd
qn sewnd
opinm sy

190



Anhang — Teil C

NBOAIN
NBIAIN neoA : neaA
: S93LIparu
sayoy -IN Syoy ﬁ.Eo : -IN So311 1daz

9dozuoy] 1oyd 9daz -pawu 9doz  -uoy wnz

9dozuoy
wnz -uoywnz o 0 U0 winz 3nzag
3nzag 3nzog e 3nzag IQyosreq
13Ny 1031YIrY e To3NYITY
"opanm Jyoepas

-yoeu 1dozuoy] 91I9IpuIuL Sep 1oqn SSep ‘Osromury 1q18 sq

191

:3unzygyosury ANz udSunpRUINY AnJ JI_NYII[SOIA

«1y93 Nndey y a3eem

-I19paq ssep ‘1s3uy aney Yoy ‘Iey
-sne 3unjse[oq JYaw ISAIP [1oM ‘UdW
-woud3 g 93eeMIdPI 9qeY Yo :°S

«UIYDISIDA WN7Z "UISSAWIF
uo3eeMIOPI ] USPISQ JIW dqeY YO» 'S

opinm yoepasg
-yorU dqeSINY
; Iop Sumro
SEP_HOTP -éwm 5@. %@
-o3yoeu :
a1dozuoy ayo
1dozuoy] urd )
. -[om 19qn ‘uap
1oqn rewnd
-IOM }19}IN9q
opinm sy
WOIU uuey S

ISt JIaIp
-UuI JYIIU



:3unzygydsury ANz udSunpRUINY AnJ JI_NYII[SOIA

"u9)[eyId Nz SIu

-q93IH soneudsd ISYDI[FOW UL WN ‘UISSIW NZ (UIW T UOA I[[IISUL UIW  JIW ¢ *Z) dSUIN
JOUID JTW 9qe3JNY JISAIP 19q “IST AYII[PUASN[ INJ SO PUIFII[AYLU 1M ‘UL IS UIZIBYDIS
"U9)[BYId NZ STUQR3Iy Ssoneu

-93 ISYOISQW UId WN ‘UISSIW NZ ([BWUId Jne udjundijn sz udId1yaw Jrur) dSUdN
IQUIQ JIW 9qe3Jny J9SAIpP 19q “ISI QYII[PUAIN( INJ SO PUIFII[AYBU M ‘UL 9IS UIZIBYOS
"U9SSOW NZ 1IB[QUOSQT UdNOU WU

-19 JIW JOPUBUIAIRIUIY S[BUWLIYOW 9qe3 Ny JOSAIP 19q 19IN0paq SUn[OYIdPIIMSSIIA - SIOMUTE]

"UQ)[eYId NZ SIUqA3Ig soneuds JSYII[30W UId Wn ‘UIYNYNZYdInp udsunjoy
-IOPAIMSSIIA 9qe3Jny ISP 19q ST AYI[PUIZN( INJ SO PUISII[AYRU 1M ‘UID IS UIZIBYIS

e e Z
Z = = 5 o
o (1)} = gQ
= o B o =. o =
o =) 0@ o =R
a9 o= o = o=
g = A o,

o =
e ¢ R ¢

yisz|4 | Jeisssep W qEIsssER

e “wo 7 SIq WO 9°() BOIO UdINUIy 7 ul Judg ur uropuem apyundynsziry -

swdaknun et Y B[eYS-WW | g qeISSSB]N -

_ o of B[BYS-WW G 1Y qBISSSBIN -
| U2312dx3 pun uduUILAXs ANf 2S1DMULE]

"[eLISJRIA 9)OP[1qa3qe Sep IS Ud)[eyld nze(

N "UIdpUBM UNUIJA 7 Ul
i B T 1xdg ur opundy 1Sz 319M 1M ‘UIPULYSNEBIAY US[[0S JO[NYIS PuUn UdUULId[NYIS 31

wqudg dynddols  -UBYDSE]  BIUM JW SEED  USIUT W JSHE|gYose

[ — dqesyneynsziiy

Anhang — Teil C

192



Anhang — Teil C

‘(udzyeyosnzurd 3dozuoy] 91I3IpudIUI SEp
‘1S yor aniq uuep 1q13 93dozuoy] 91IIPUUIL JYIIU PUN JJIIIPUIIUI JNE ISIOMUIH SO UUIM “g ‘Z) UdWIAUNZIOA SUNZIByosury ,91saq,
A1p JowwI 3uney Wi Q1§ Yor 9131q uuep 1q13 91dozuoy 2I2IYoW INJ ISIOMUIH d3essSny -'S UMIDISLIOZ)eY P 19q SO S[[B - SIOMULE]

"opInm

PAnusIoA 193 IMeUIZSSIPA JOP W JYITU YIIPNULIDA J197Z JUISSIWS JIP JAIY [IoM ‘«d1ey SUnInJId A Nz Judwddxy sep Inj 1197
PUQYIIAISNE OSALMOS [IT [I9M ‘UISSIWAS UTW § JIW dqRY YO» :dSIOMS[IdSIaq arem $1dozuo ] udlIdIpudjul JyoIu Saurd SunzinN d1p jne
SIOMUTH Ulq “(«3193SIMBUIISSIP SIP JNe SSNJUIH UdUIY JBY }197 dUISSAWASF 21(]» g 'Z) 1dozuoy wnz 93nzag aydsyey yone sfe («pirm
JoNeudd $9 pun IS YII[IYIISID JISSAQ IS 9)3I[A3NONINZ 1P OS [IOM ‘UISSAWF UTW 1 JIW dqeY YI]» “f Z) 9SNYILI [OMOS UdIQUIT
nze( "opInm JyoepaSyYoRU SUNSSITA] AP IPYSIMBUIL) JIP PUN 197 UIUISSIWIS 1P UIYISIMZ SUBYUIWWEBSNZ UIP Joqn dqesny
Iop 3umaqreag I9p 19q Ssep 113 OSIOMUIY UdZessny -'S UdLIAISLIOZAIeY Udp 19q SO qO ‘0qedjneynsz(i Jop 19q os[e arem udynid nz
"U93UBYUAWIWIESNZ JBAUI] 021§ 9)39[93) 01Nz JIp pun 197 dUISSAWIZ 1P Ssep

JQUIWIIuUE 19gep *S 9Ip / 9P UUdM ‘Funupi( Ul $9 IST ‘[[0S udpIam ynidioqn zudjodwo] dYISIPOYIdWYIR) 1P UIIPUOS ‘QUII[I[RYUIYIR]
1P JYOIU B( "UULRY UIPIOM UISI[AZge JoNLBUIF 01§ 9139[033oNINnZ JIp [1oM JISIMBUIFSSIP 1P SIIP JYOUId UUBP ‘PIIM UISSIWII
(urw Z UoA J[[9ISUR UIW { ¢ "Z) dSUIJN JOUId J1W UUIAN :3dozuoy sep win $9 3ya3 2qe3dyneyynszi inz 3unzieyosuly udpuag[o} Iop 10g
13dozuoy] s3jI31puUdU]

“apanm 1puamadgue 3nyoL 3dozuo sep qo IYdIu pun dpinm 3[[93s9319Y 3dozuo WsAIp nz 3Inzog uId qo
‘93eI JIp Inu 19gep ISI PUIPIdYISIUY “Jey ydepadydeu }dozuoy] d1IAIPUIIUL SBP JIqN Aqedjny Jop Jumiaqredq Jp 19q (*S) ULId[NYOS
AIP *MZQ I[NYDS IO SSeP QIS ISIOMUIH S O ‘UId UIFBSSNRII[NYIS PUN -UdUULII[NYDIS UILIAISLIOZIRY JOP PuLUR JIS UIZIBYIS

uaszid B qEissEEp W qEissaEp

T WO 7 SIq W) 9°() BOIID udnuIjp ¢ ur judg ur usopuem oppundynsziiy -

e BIEYS-WW | g qRISSSB]N -
S——. B[ES-WW G 1 qRISSSBIN -
o uaj12dxsy pun uduu4dxsy Anf as1omulpy
“ ] ‘[BLIDJRIA 91OP[1Go3qe Sep A1S Ud)[BYId NZe(]

‘uIapueM uanulijN ¢

!

e el S L ur 311dg ur pundynszrg 319M 1M ‘USPUIISNEBIOY UI[[0S JI[NYIS PUN USUULId[NYDS A1

upjuds nddols  -UBUDSE] DU W SES) LD D ISR Yost

ez — dqesyneynszyiy

193



Anhang — Teil C

neaA
NBIAIN neaA -IN $93 neaA
sayoy -IN SoUyoy  -HIparu -IN S931I
9dozuoy  1oyd 9doz ]l e} -patu ‘ydoz
wnz -uoy wnz  ‘ydozuoy -uoy wnz
3nzag 3nzag wnz 3nz gnzog
R38nyory 103nyory  -og o3 103nyory
-hyory

"opanm Jyoepa3

1doz
-uoy wnz
gnzag
Ioyos[e,]

-yoeu 1dozuoy] 91I9IPUIUL SEP JOqN SSep ‘Ostomury 1q18 sg

181
JIa1pUUI
JYd1u Ssep
9yoepas
-yoeu 3doz
-uoy urd

1oqn rewnd
opinm sy

:3unzyeyosury Inz wSunprRUDINY AnJ JINYIISOIA

«udreds 1197

UBW UUBY 0F "UISSIW NZ U [ Jru
‘19$$9Qq 9qe3yNYy JISAIP 19q IST SH» :°S
«'udssow

J19S$9Qq 921§ 913993 onInZ JIp uuey
UBW PIIM IONBUIT OS SO [IOM ‘UISSOW
nz (U 4 *g "z) urw g s[e Jyow i
‘19$59q 9qe3Jny JISAIP 19q ISI SH» 'S
«JY9IS 2qesIny

IOP UI OS SO [I9M ‘UISSAW NZ Ul 7 J1w
‘19$$9Qq 9qe3 Ny JISAIP 19q IST SH» :°S
“WInIeMm JyoIu

19punIgaq S « UISSOW NZ UlW g 1w
‘19$59q 9qe3Jny JISAIP 19q ISI SH» 'S
"U9SSAW NZ (Ul ¢ "Z) Ul g S[e
IYoW JOPO UIW 7 JIW “IST 19$S9q 9qed
-JNy J9P 19q S qO ‘JYOIu J9puni3aq 'S

opinm yoepasg
-yoru 2qe3Iny
Iop Sumoq
-1ed¢ JI9p 19q
o1dozuoy] ayo
-[oM Jdqn ‘udp
-IOM }[191IN9(
Woru uuey sy

194



Anhang — Teil C

‘(uazyeyosnzurd 3dozuoy] 9119IpudIul Sep
1S o1 o131q uuep 9qI3 03dozuo 91ISIPUIIUI JYOIU PUN JLISIPUIIUL JNB ISIOMUIH SO UUIM "¢ Z) USWYUNZIOA FUNZ)Byosuly ,91soq,
o1p Jowwl Suney wi ‘91§ Yyor a11q uuep 1q13 91dozuoy 2101y InJ 9SIOMUTH 9Fessny -'S USLISISLIOZIIRY P 19q S S[[B/ - SIoMULE]

opInm

PdnuszoA 1193 MeudISSOIA JOP W JYOTU YOIINWISA undiyiIsz{r,] Joudssowds [Yezuy J1Ip JIIY [I9M “«qUaIssne uQyos siuqasiyg sep
[IoM ‘UQSSOWASF [ewuId Jne udpundyynsz]l] UdIdIYowW JIW dqey Yo» :osroms[a1dsioq argm s3dozuoy] uolIoIpualul JYOIU SauId JunzinN
o1p Jne stoMury ury “(«31o33Ineud3ssIN 91p Jne ssnjuryg uourdy jey undynszir] Ioudssowds [yezuy 1] "uassawad pundynsziig
WU JIW INU dqey Yo» g 'z) 1dozuoy wnz 93nzag dyos[e} yone s[e («uuey uouyoaIdq JMoM[oNIA Uauld pun oqey apjundsijeyuy
QIOIYOW OS YOI [IOM ‘UISSIWDT [ewuld Jne udpundijnszl,] UaIdIYawW 3w 9qey Yo[» ‘g 'Z) d8UYOLI [JOMOS UIQUIS nze( "opInm Jyoep
-03yoeu SUNSSIPA] 9P IIPYSIMEBUID) J3Pp pun IP[UundyNszZ{i IdUISSIWIS [YBZUY JIP UIYISIMZ SUBYUIWWEBSNZ UIP 1oqn 2qesyny
1op Sunjaqredq Iop 19q Ssep 1qIS 9SIOMUIH udSessny -§ USLIISLIOZ)eY] Udp 19q SO qO ‘9qeSynelynszii Iop 19q os[e arem udynid nz
"uuey USUYIAIdq HOM[OPIIA USUId "g 'z pun jey apjund

-S)[eUY QIDIYIW UBW WAPUI “IYOYId 19qep PIIM JSINBUITSSIPN A HONSIMBUIZSSIPA AIP SAIP IYOYId UURP ‘PIIM UISSIWS ([RwIuId
Jne opundynsz[i a1a1yow) 9UIA JOUId I UUI AN :3dozuo sep wn $9 1ya3 aqedyneynszii Iz unzjeyosuryg uopuds[oy Jp 19g
1dazuoy] sdja31pudu]

opanm jopuamddue nyoLr 3dozuoy sep qO JYIIU pun Ipanm 3[[23s9319Y 1dozuoy] wasaIp nz 3nzog urd qo
‘o8I 9Ip INU [9qeP ISI PUIPIAYISIUY 1By JYoepadyoeu }doZuo] 91IDIPUUL SBP Jogn Qe ny I19p unagredd Iap 19q (*S) ULINYIS
9Ip *MZQq I[NYDS AP SSep IqIS OSIOMUIH SO O ‘UId UdFBSSNBII[NYOS PUN -USUULII[NYOIS UILIAISLIOFIIEY JOP pueyUER JIS UIZIBYOS

unsziy B GEIsssEl W GEISESEW

WO 7 SIq W) 9°() BOIID udnuIjp ¢ ur judg ur usopuem oppundynsziiy -
L B[BYS-WUW [ g QRISSSBIN -
g f B[BYS-WW G Y qBISSSBIN -
i __ | uaj12dxsy pun uduu4dxsy Anf as1omulfy

CRSCN S
IR VY

‘[ELIJRIA 21oP[1qa3qe Sep IS ud)[eylo nze(q

"UIOpPUBM UJNUIA] 7 UI

e o de 1dg ur opundy1IsziI] 31oM 1M ‘UIPULSNEBIIY US[[0S II[NYIS PuUN UdUULII[NYIS A1

up qudg aynddolg  -UBYISEL  SIUM W SB|D  USIIT U JBNRYISE

qZ —dqesyne)nsz(ig

195



Anhang — Teil C

neaA
NBOAIN neoA -IN S33
SOLOURN -IN Soyoy S=Hpeiu
9dozuoy  1oyo 9doz hElifel
wnz -uoy wnz ydozuoy -uoy wnz
gnzog 3nzog wnz 3nz
P8NYOryY  103nyory -9 193
-hyory

"opInm Jyoepad

-IN So311
-patu 9doz

13nYaTyY

1doz
-uoy wnz
gnzog
Ioyosre

-yoeu 3dozuoy] 9110IpudIUL SEp Ioqn SSep ‘OSIoMUIY 1913 ST

181
1I0TpuUdIUL
Jgotu sep
yoepasd
-yoeu 1daz
-uoy uro

Ioqn sewrad
opinm sz

opanm Jyoepas
-yoeu oqesdyny
I9p Sunirdq
-1edg 19p 19q
adazuoy ayo
-[9M Jaqn ‘udp
-IoM }[191IN9q
JyoIu uuey sg

«SsIu

[eWUId JNe ud[ung USIQIYOW Il
UBW UUIM ey S1UqaSIy sep Jne ssnfj
-UTF] UQUID S3 qO ‘JYOTU SSIOM UBJA "UIS
-SOW NZ [BWUId Jhe und WAULd JIW
‘19589q 9qe3JNny I9SAIP 19q IST SN 'S
«oqe3Jny Iop Ul 0S JY9IS SO [IOA\ USS
-SOW NZ [BWUId Jhe }3[unJ WoUld JIw
‘19SS9q 9qe3yny I9SAIP 19q ISI ST» 'S
“wnIem JYOTU Jopunidaq ‘S «uas

-SOW NZ [BWUId Jhe und WAULd JIW
‘19589q 9qe3JNny I9SAIP 19q IST SN 'S
"U9SSAW NZ [BWULD

Jne udap[ung USISIYSUW IOPO [BWUId Jne
PUNg WUId JIW “SI JI9$S9q dqesyny
I9SAIP 19q S9 qO “yyoru 1punidaq °S

196



Anhang — Teil C

neaA
NBIAIN neaa -IN S93
R [N SOUOU EuEE
9dozuoy 19yd 9daz ]l fo)
wnz -uoy wnz 9deozuoy -uoy wnz
gnzag 3nzag wnz 3nz
R3nyory 103nyory  -og 133
-Dyory
"opanm Jyoepas

-IN So311
-pau 9daz

To3NYITY

1doz
-uoy wnz
gnzog
Ioyos[e,]

-yoeu 1dozuoy] 91I9IpuIul Sep 19qn SSep ‘OsIomuly 1q18 sq

ISt
M1pUIUL
JYyd1U sep
yoepasd
-yoeu 1doz
-uoy urd

qn rewrd
opInm sy

opinm yoepasg
-orU dqeSINY
I9p Sumiaq
-1e3¢ JI9p 19q
o1dozuoy| ayo
-[oM Iqn ‘Udp
-IOM }[191IN9(
WoIU uuey S

«uropuem I19)1om s1orded sop puey
we ‘g Z I9pOo UIdpUBM J1oM [OIJ[3
1o1dedyosQT wop Jne ud[[elS Uk ue
ap[ung 91p qo ‘udyas uuey pun dpund
-S)[eqUY 9JOIYOW UBW JBY O "UJSSoW
NZ [eWUID JNB UdPung UISIYdW I
‘19850q 9qe3 Ny I9SAIp 19q ISI SH» 'S
«2191dedydsQT 97914 0S

JYoIU Jyonelq pun jewuld yne opund
-S)[ByUY QIOIYOW UBW Jey O "UISSoW
NZ [eWUIO JNB UdPuUNJ UQIOIYOW I
‘19SS9q 9qe3INy IOSAIP 19q ISI SH» 'S

197



Anhang — Teil C

NBIAIN NneaA
soyoy  -IN soyoy|
9dozuoy 1oyo 9doz
wnz -uoy wnz
gnzog gnzog
1BNYITY 130Ty

neoA
-IN $93 neoA
-1Ipa1U -IN S9311
oyd -patu 9doz
9dozuoy] -uoy wnz
wnz 3nz 3nzog

-0g 198 123nyony
-hyory
"opanm Jyoepas

1doz
-uoy wnz
gnzag
Ioyosreq

-yoeu }dozuoy] 91I0IpuULIUL Sep Ioqn sSep ‘Ostomuly 1913 s

181
JIoIpudIuI
Jyotu sep
yoepasd
-yoeu 3doz
-uoy uId

1aqn sewnad
opInm sq

:3unz)gyosury InzZ uSunpRUINY AnJ YISO

opanm Jyoepas
-yoeu 2qesIny
Iop Sumraq
-189d I9p 19q
adazuoy ayd
-[oM Jaqn ‘uap
-IoM }[191IN9q
YoIu uuey S

«JeY SSNFUIg USUId apjung

[yezuy 9Ip qO ‘UoYONSIdUN UBW UUBY
0g *(*039 ‘TewIUId JnE UIPUNJ USISI
-ow JIW [BWUId ‘Pjund WOUId JNU I
[EWUId g 'Z) UISSOW NZ [EUWIUId Jne
uapP[uUNJ US[OIA YII[PAIYOsIojun Jiw
‘195S9q 9qeS Ny IISAIP 19q ISI SF» S

198



Anhang — Teil C

"(uozyeyosnzulo jdozuoy] 91IeIpuUdUL
sep ‘a1g yor1 ap1q uuep 1q13 93dozuoy 93I9IPUSIUI JYOTU PUN JISTPUIUL JNE OSIOMUIH SO UUIM “g "Z) USWYIUNZIoA Sunzigyosury ,931saq,
o1p JowIwl Juney wi ‘9IS yor aniq uuep 1qi3 9)dozuoy oIIYou InJ oSIOMUIH dFesSnyY -'S ULIAISLIOZIeY I9p 19q SO S[[B,] -SIoMUlE]

opanm dnuroa 31o33meusd

-SSOIA JOP W JYOTU YIIINULIOA SJUSWNIISUISSIJA] SOP [YeMSTY JIP JAIY [I9M “«dqey udpunjod zje[dsjioqry we 110J0s JYIIU Y qeISSSeI
YOI [IoM ‘UOWWOUdT g qeISSSeJA 9qey yo]» :9s1oms[o1dsioq arem s)dozuoy] uolIoIpudiul JyoIu SaUId JunzinyN dIp Jne SIOMUIH ulg
"(«19)3INBUIFSSIA I JNE SSNJUIF USUIIY JBY SQRISSSBIAl SIP [UBAA (] "USWIAU dqBISSSBIA dp1oq uuey UejA» ' “z) }dozuoy] wnz
o8nzag aydsyey yone s[e («Is1 1oneudd ISP [IOM ‘USWWOUdS g qeISSSBIA 2qey Yo» "g ‘Z) 9310YOLI [[OMOS UIQUIS Nze(] "opinm
1JoepagyoeU SUNSSIJA] J9P JYSINBUIL) IIP PUN JUIWNIISUISSIJA] UII[YBMIS WP UIYISIMZ SUBYUIWWEBSNZ UIP Ioqn dqesyny
Iop Sunjroqredq J9p 19q SSeP ‘1qI3 ISIOMUIH UdSessny -'S UMAISLIOSIIBY] UdP 19q SO qO ‘dqedjneyynszirg Jp 19q osfe atem udynid nz
1193 INBUIZSSIIA] OIP SAIP JYOUI UURD “PIIM JOPUIMIIA

(g qeissseA Jo1Y) JUSWINISUISSIJA 2I9NBUIS Sep Uud AN :3dozuoy sep wn so 1yo3 aqedjneynszyi nz 3unzjeyosulry udpud3[oJ Jop 19g
1dazuoy] sdjad1puUd U]

"opanm 1opuamddue 3nyorr 3dozuoy sep qo IYIIU pun Ipanm 3[[23s3319Y 1dozuoy wIsaIp nz 3nzag urd qo
a8eI1 9Ip INU [2qEP ISI PUIPIAYISIUH 1By JYoepadyoeu }doZuoy] 91ISIPUIUL SEP Jogn dqesiny Iop unjagredd Jdp 12q (*S) UL_NYIS
91p "MZq IJ[NYOS I SSeP )qI3 ASIOMUIH S O ‘U UISBSSNRII[NYOS Pun -USUULII[NYOS USLIISLIOZI)EY JOp PuBlUE JIS UIZIBYOS

szl g qeisssepy W qelsssely

— \

mroBaNenanRd B R RR E e d o diraoe @

Intrhemwnrlniaenionilevlriaddaizznn b o naits thsd-brisabislyios e sl

WO 7 SIq W) 9°() BIIID udnuIjy ¢ ur judg ur uropuem apundynsziiy -
L L BleYS-WW | :{ qBISSSB]\ -
e B[BYS-WW G Y QRISSSBIN -
=4 U2342dX5y pun uauul1dxsy Anf aS1Mulfy
"[BLIQJRIAl 219P[1RSqe Sep JIS Ud)[eyId nze(q

! “UIOpUBM USINUIJA T UI
el s i Al 1adg ur apundynszr 31oMm 1M ‘UdPUILSNLBIAY UI[[0S JI[NYIS pun UdUULIdNYIS A1

S YL SIS UBILIT L JalegUEsT]

€ — dqesyneynsziig

199



Anhang — Teil C

NBIAIN
sayoy J1oyo
9dozuoy]
wnz gnzog

To3NYIry

neoA
-IN SoS1I
-pamu 9daz
-uoy] wnz
8nzog
To3NYoTy

1S13391P

-Uajul Jyoru

sep ‘Jyoep
-o3yoeu

1dozuoy] ure
Joqn Jewrd

opinm sgq

:3unzygyosury ANz udSunpRUINY AnJ JI_NYII[SOIA

"B[e[S 9IoUIdJ JIp Jne
SIOMIOA A «IST JoNeud3 9saIp [1om
‘uowIIouds g qeISSSeIA oqey Yo» 'S

200



Anhang — Teil C

:3unzygyosury Inz udgunpRUDINY AnJ YISO

"IONeUdS SIUqASI Sep paIm ‘([BwWUId Jne udzuny O ‘g ‘Z) pum
UQSSOWAS ASUDA JOUID JIW UUI AN "NBUIZUN YIS PIIM PUN UIPIIM J[OPIULID WNEY UJUdW
-NIISUISSIIA] UQUQI33 UdP JIW UUBY JZUNJA UU[IZUID JOUI SUNFUBIPIOA (] - SIOMULE]

"UQ)[RYID
nz sTuqa3rg saneudd ISYDISQW UId Wn ‘UISSIW NZ ([BWUI Jne UdZUnN (O ‘g ‘Z) 9SUdN
JOUI? 1w 9qeSyNy JISAIP 19q IST AUYDI[PUIFN( INJ SO PUITII[IYRU AIM ‘UL IS UIZ)BYIS
"U9SSOW NZ UDZUNJA [YeZUY UJWIISIq JAUID

JW JOPUBUIAINUIY STRUWIYIW ‘Qqe3Jny ISP 19q 19INdpaq SUN[OYIIPIIMSSIIN - S1oMUIL]

"UQ)[eYId NZ SIUqa3Ig soneuds JSYII[30W UId Wn ‘UIYNYNZYdInp udsunjoy
-IOPAIMSSIIA 9qe3Jny ISP 19q ST AYI[PUIZN( INJ SO PUISII[AYRU 1M ‘UID IS UIZIBYIS

1 e z
vNU =3 = B o
= — @ = =
o 0} =5 gQ =
= o S o =. [CI=)
o =R ] 0@ o =R
(1)) (SH=p o 5 o=
Q W m.. - o,
= ? 5 3
azss \\ \\\
e @ w, W 470 SIq [W [°() ©dI10 UOA Sun3uBIpIdA dUId Jey ozun-udddey ¢ ourgy -
=) L) ‘neuds [w ¢ Jne eeys ‘qu () UoSQuIASIunNsse, i IOPUIAZSSIN -
"Neudsd [W [ Jne eeys Tu ()] UoSQuLIdASIUNSSe | JOPUI[AZSSIN -
u2312dx3] pun uduUILAX5 ANf 2S1IDMULE]
. Jw ‘[BLIQIBIAl 919P[1GR3qe Sep J1S Ud)[eyId nze(q
/\ Y ST ZUNN
e o, " -udddey ¢ 1ou1d 3un3uBIPIOA JIP SSOIF 1M ‘UDPUIFSNELIAY UI[[0S JI[NYOS PUN USUULID[NYDS A

| oﬁ—&w.«:&:oN:_wz

201



-opanm JydnusjIoa J103SMeUIZSSIP JOP W JYOIU YOIINULIDA UIZUNJA JOp [YBZUY JIP [Yemsny o1Ip IoIy

[19M “«9)[[OM US[UYBZE JYOTU YOI [IoM ‘USWWOUIF dZUNJA] dUId InU dqey Yo» :9s1oMs[a1ds1aq a1em s3dozuoy] Us)IoIpudiul JydIu SQUIo
SunzinN J1p Jne stomury ury («jey I3IMeusn) JIp Jne SSNFurg UdUIdY ISP [IOM J9IJoBIT UIZUNIA [YBZUY 1P Jne JYdIu dqey yop»
'q "z) 1dozuoy] wnz o3nzog dyos[ey yone s[e («uuey udso[qe Joneudd e[eyS JOp Jne s YOI JIWEp ‘USWWOouds3 uozunjy ([ 2qey yop»
IOPO «pIim IdNeUI3 FunssIJA 1P JIWEP ‘UIWWOUF [BWUL Jne USZUNIA )7 2qeY YI[» ‘g "Z) 9S1YOLI [OMOS UdIQUaT nze( opinm
1yoepadyoeu SUNSSIPA] JIP JIYSINBUIL) JIP PUN UIZUNA JIUISSOWIS [YBZUY JIP UIYISIMZ SuryudmWImesnZ udp 1oqn aqesjny
Iop Sunjroqredq JIop 19q Sssep 1qI3 os1omury uodessny -'S ULIJISLIOZ9)BY UIP 19q SO qO ‘OgeSyneudzunjy Jop 19q os[e arem udjnid nz
'S IOP SNBIAIN QUDI[PAIYIsIdun 19qep ud3a1dsiopim 9udfy Jourd

JIW USSSOJA SBp I1J OpunID) 3L “(uuey udSnYOISYONIdG USZUNA USP [9q OPIIYISIoJU[) J[BWIUI UBW JIWEP ‘UISSIW USZUNN ()T
Nw g "Z) pAm Joneudd YoI[yoesie) SO [1oM JOpo (Uuey uosd[qe JoNeudd JOPUIJAZSSIIA WP JNe SO UBW JIWUEP ‘UISSIW USZUNIA ()|

N g “Z) IS1 J1eqIUnIYOINp I9NeudS 0S JUIWLIdAXH Sep [19M ‘UIPIOM UISSIWIT dFUIJA JOUId JIW uuey S ‘NS INBUIZSSIA 1P 19SSQIT
01S3p ‘([ewuId Jne udzZunjn 07 "d ‘Z) S3USA J1p 19ssQI3 of ssep 13 19qe HIN3IMBUIZSSIIA AIP SAIP IYOUYID uuep ‘(Jewurd Jne udz
-UNA 01 "9 "Z) PIIM UdSSOWAZ dZUIA JOUId JIw U AN :3dozuoy sep win $9 Jya3 aqedyneudzunjy Inz Sunzjgyosury udpua3|[o} J3p 19g
13dozuoy] s3jI31puUdU]

“apanm 19puamadgue 3nydL 3dozuo sep qo YYdIu pun dpinm 3[193s9319Y 3dozuo WSAIp nz 3Inzog uId qo
‘93eI JIp Inu 19gep IST PUIPIAYISIUY “Jey Jydepadydeu }dozuoy] 91IdIPUIIUL SBP IaqN dqedjny Iop Jumiaqredq Jp 19q (*S) ULId[NYOS
AIp *MZQ I[NYDS P SSeP 1qIS ISIOMUIH S O ‘UId UIFBSSNRII[NYIS PUN -USUULII[NYIS UILIAISLIOZIRY JOP PuLyUR JIS UIZIBYIS

— \@\.\ W 7 SIQ [W [ () BIIID UOA SunSuBIPIdA QUID jey dzun-udddey ¢ oury -
ﬁm‘ "Neudsd [w ¢ jne eeys qu (0] uodouaas3unsse g IOPUIAZSSIN -

| 7 "neudd (W [ Jne e[eys ‘T ()0 U9SQWIdASSUNSSe [ JOPUI[AZSSON -

ua312dxsy pun uduujodxsy nf astomulyy

I | "[eLIdIBIA 1OP[1qa3qe Sep IS Ud)[eyld nzeq

/ /\ v “IST 9ZUNN
-uoddey ¢ 1ourd SunSuBIPIO A JIp SSOI SIM ‘USPULISNEIOY US[[OS JO[NYIS PUN USUULII[NYDS (]

7 — dqedyneudzuniy

Anhang — Teil C

202



Anhang — Teil C

NBIAIN
NBIAIN neoA : neoA
: Sa3LIparu
sayoy -IN Sayoy oUe -IN S3311 1doz
9dozuoy I1oyo ydoz Qowﬁo -pawu 9doz  -uoy winz
wnz §nzZ -uoy wnz : 2l -uoy wnz gnzag
wnz 3nz
-o¢g 103 3nzag o 3nzag IQyosreq
-YoRy  13nydry e To3nYory
"opanm Jyoepas

-yoeu 1dozuoy] 91I9IpuIuL Sep 1oqn SSep ‘OsIomuly 1q18 sq

:3unzjgyosury InZ udSunpRuINY AnJ INYII[SOJA

«'neuddun Jyas S pIIm Issiu
dzuny durd InJ Sun3uBIpIdA 1P
UBW UUIM UUQ(] "UISSOW NZ JZUNJN
JOUID STB JYIW JIW ‘ISSAQ IST SH» :°S
«'UISI[QR IISSAQ JOPUI|

-AZSSO WIoq SO UBW UUBY USZUNJA
UQIAIYAW W ‘FUNSUBIPII A QUIDY
[OOou UeW JYIIS ZUNJA IouId 19¢ “(Jewr
-UId JNB USZUNIA S g "Z) UISSoW Nz
[ewuId Jne dZunpy JOuId S[e Iy JI
‘195$9q 9qe3Jny I9SAIP 19q ISI SH» 'S
‘unpuni3og 919119M Uy "UIS

-SOW NZ [BWUID JNB dZUNJA JOUID S[B
JYOW JIW “IST 19SS S ssep 13es °S

opInm Jyoepas
1ST JoIp -[[oeU 2qe3Iny
-udjul JydIu 1op Sumiraq
sep ‘yoep - :
-93yoeu od e

adozuoy ayo
-[oM Idqn ‘Udp
-JOM J[19)INdq
oI uuey syg

1dozuoy urd
1_qn sewnad
opInm sy

‘(uazyeyosnzuid 3dozuoy] 9119IpudIul SEp

‘a1g yor1 aniq uuep 1q13 93dozuoy 91I9TPUUI JYOTU PUN 9JISIPUIIUI JNE ISISMUTH SO UUIM “g 'Z) USWSUNZIOA SUNZIpyosury ,91soq,
o1Ip JowwI Suney wi ‘a1§ Yo 0331q uuep 1q13 93dozuoy 2101w InJ ISIOMUIH aFessny -'S ULIOISLIOFIeY J9p 19q SO S[[e,] - Stomulf]

203



Anhang — Teil C

"(uazyeyosnzuid 3dozuoy] 91191pudIul
sep ‘oIS yor aniq uuep 1qrS 9)dozuo 93I9IPUIIUT JYOTU PUN JISIPUIIUT JNE ISTOMUIH SO UUIM "¢ 'Z) USWIYOUNZIOA SUNZ)Byosuly ,21soq,
o1p Jowwl Juney wi ‘91§ yor op1q uuep 9qi3 93dozuoy a1oIyow Inj 9SIoMUlH a8essny -'S U0LIAISLIOZ)eY IOp 19q SO S[[B] - S1oMulf]

opanm JdnusIoA J19IMeBUIFSSIN

JOP W JYOTU YIIINULIOA SJUSWINISUISSIIA] SOP [YBMSTY 1P JIIY [IOM ‘«IqRY UIPUL)SIIA JYITU ¢ JOPUI[AZSSIA 19q B[RS P YOI [IoMm
‘vowwouds Y JOPUITAZSSIIN dqey YO» :9SIOMS[IIds1oq arem s1dozuoy] udlIrpulur JYOIU SOUId FunzinN JIp Jne Sromury urg “(«q1oy
-3IMeUIFSSAPN AIP JNe SSNJUIY USUIOY IR SIOPUIAZSSIIAl SIP [UBAA (] "USWIIU JOPUI[AZSSIN 9PIaq uuey UujA» g ‘Z) 1dozuoy] wnz
28nzag aydsyey yone s[e («Is1 Ianeudd ISP [IOM ‘UIWWOUS Y JOPUITAZSSIIA 2qey YO[» ‘g Z) 931YOLI [JOMOS UdIQUISZ NZe( "apinm
1yoepa3yorU SUNSSIPA IIP I SINBUIL) JIP PUN JUIWNIISUISSITA] UI)[YBMIS WP UIYISIMZ SUBYUIWWBSNZ UIP Jogn aqesdny
Iop Sumragredq I9p 19q SSep 1q13 ISIOMUIH uadessny -'S UMIAISIIOFIIBY UIP 19q SO qO ‘dqedjneudzuniy Iop 19q os[e drem udynid nz
"I INBUIZSSIAL OIP SAIP JYOUId UUBD “PIIM JOPUIMIIA (Y JOp

-UITAZSSIA JO1Y) JUSWNISUISSITA 2IdNLBUIT Sep UUd AN :1dozuoy sep wn $9 1ya3 dqesjneudzunpy Inz 3unzieyosury udpua3[of Iop 10g
1dazuoy] sdjaa1pud U

opanm jopuamddue nyoLr 3dozuoy sep qO JYIIU pun Ipanm 3[[23s9319Y 3dozuoy] wasaIp nz 3nzog urd qo

‘o8I 9Ip INU [9geP ISI PUIPIAYISIUY 1By JYoepadyoeu }doZuoy] 91IDIPUIUL SBP Jogn Qe ny Iop unagredd Iap 19q (*S) ULINYIS
9Ip *MZQq I[NYDS I SSep 1qIS 9SIOMUIH SO O ‘U UdFBSSNBII[NYOS PUN -USUULII[NYOIS UILIAISLIOFIIEY JOP pueyUER JIS UIZIBYOS

s — sk (wshlay ST ueampy

W 7 SIQ [W [ () BIID UOA SunSuBIPIdA QUID jey dzun-udddey ¢ oury -
"neudd [wW ¢ Jne e[eys Tu ()0 uo3ouIdAs3unsse, g IOPUIAZSSON -
‘neuds [w [ Jne eeys ‘qu (0 UOSQUIIdASSUNSSe,] | JOPUI[AZSSIIN -

uaJ12dxsy pun uduu42dxsy Anf as1omulfy

g T
: ‘[BLISIBIA 9J9P[1qa3qe Sep IS Ud)[BYId NZe(]
./\ Y IS ZUnN
-udddey ¢ 1ourd 3un3UBIPIOA JIP SSOIF AIM ‘UIPUIFSNEBIOY UI[[OS JI[NYIS PUN USUULI[NYDS A1

€ — 9qedyneudzZunyA

204



Anhang — Teil C

NBOAIN

NBIAIN neoA neaA
‘ S93LIparTu
sayoy -IN Soyoy oUs -IN So311 1doz
9dozuoy 1oyd 9doz %Nﬂwo -pawu ydoz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz ! wnz A -uoy wnz 3nzog
3nzag 3nzog S gnzog Ioyos[eq
1BNYITY  13NYITY ENYoTT T3nyory
"opanm Jyoepas

-yoeu 1dozuoy 91I9IpuIUL Sep 19qn SSep ‘OsIomuly 1q18 sq

:3unzygyosury Inz udgunpRUDINY AnJ I YII[SOIA

(*939 ‘ue

neuds w [ Jne 1519z y JOPUI[AZSSIIN
"d "Z) B[eYS QIOUIdJ JIP JNB STOMIOA
WA «IST JONBUIS JOSAIP [1OM ‘UdW
-woud3 V JOPUI[AZSSIIA 9qeY Yo» :°S
481

0S SIIp wnrem 3unpuni3og d1931aMm
AUYQ «IST JONBUIF JISIIP [1OM ‘UdW
-woud3 V JOPUI[AZSSIIA 9qeY Yo[» :°S
"opInm

yoewad 0s SAIp winiem Junpunid
-0¢ 2I9)19M Uy “SUNSSIA AP InJ
QJUAWNISUISSITA] IPIOQ JOPUIMIIA °S

apInm Jyoepas
JST 3I21P -yoeu oqedny
-udur Jyd1uU 1op Sumiraq
sep yyoep .
-o3yoeu .

o1dozuoy ayo
-[oM Idqn ‘Udp
-I9M J[19)NDq
oI uuey syq

1dozuoy urd
1oqn rewnd
opinm sy

205



Anhang — Teil C

Z e o z
(<] = 5 o (¢]
3 oo O g @ =
N o B o 2. o =
o =R ) 0@ o = I
aQ o= o 5 o=
: N :-

— o =
o ¢ ® P

:3unz)gyosury InzZ udSunpRUINY AnJ YISO

"UOPIOM UASI[3qe Joneudd JIWOoS uuey
pun ISYDIINSP PAIYosIdunINjeIodwd [, I9p ST [BWUID Jne JIOA[NJ USYNIN], T A - S1oMUlfy

"Ud)[RYId NZ SIU

-q98177 soneudd JSYII[SOW UId WN ‘UISSIW NZ (JBWUId JNe AN UdYIIMN], 7 "q 'Z) 9SUdN
JOUI? 1w 9qeS Ny JISAIP 19q IST AUYDI[PUIFN( INJ SO PUITII[IYRU AIM “UID IS UIZ)BYIS
"U9)[BYId NZ SIUqA3Iq soneudsd JSYdI[SQUW UId W ‘UIYNINZYIIND udgunjoy

-IOPIIMSSIIA 9qe3Jny I9SIP 19q ISI AYII[PuUIZn( INJ SO PUIZIAI[AYRU 1M ‘UL IS UIZIBYIS

sanng Bz x g {9 pun ) JM@W0WIESY | 1Byoagssal] qelszioq

BLE W ) d £ JBUDSIUBYISE |

“PIIM )SQ[OSJNE IOA[NJ Sep ULIep
uuom Dy §'€ SIq Do ST BOIIO WN OIS JIOPUBISA IOSSBA\ [W ()G UOA Tmjerodwo] a1(] -
"uas9[nzqe
neuad D, §'() BOIIO JN. JINYII[SON SIP Yone JIWOoS ‘I9SSQIS UdYIL)SUI[BYS USYISIMZ
opuelsqQy Meudsd D, [ Jne e[eyS Dy 09 + SIq Do O]~ YOIOIOqSSOA g IojowowIoy] -

Meuds D, [ Jne e[eys D, 00T + SIq Do 01 - YOIIQSSI 1V IOIQWOWIdY ], -
uaj12dxsy pun uduu4dxsy Anf as1omulfy

"[BLIJRIA 21OP[1qa3qe Sep IS Ud)[eylo nze(

"u9qaSUIoUIY JOA[NJ UIO IS UUIM )IPUBIOA JOSSBA\

[Ww 0G UOA Injerddwd I, AIp YOIS 1M ‘USPUIJSNEIAY U[[OS I[NYOS pun uduuLId[nyds a1

[ — dqegjnerdA[ng

206



Anhang — Teil C

opanm FANUIOA JIONFIMNBUIFSSIPA JOP W JYITU YIIJNULIIA JIANJ UB OFUIN QUISSIWIS 1P JIOIY [IoM

‘«a)yet] 3un3NJId A INZ UAYIIN T, € YOI [IOM UISSAWF [RWIUID Jne UdyoIN ], € 3W dqey Yo]» :9s1oms[a1ds1oq arem s3dozuoy] ualdIpud)
-UI JYOTU SAUId SunzinN Ip Jne sromury uryg *(«q1od3meudgssA JIp Jne SSNJulq UduIdy 18y AN Ut dSUIA (] "UISSOWIF [ewUId
Jne udayoIn I, WdUId J1w Inu dqey Yo g z) 3dozuoy wnz 93nzag dyos[e) yone s[e («pIIm JoNeudsd JIos $9 pun uuey udsd[qe Ioyd
-I[INIP PAIYOSINUNINILIddWS |, USP OS YOI [IOM ‘UISSAWF [BWUID JNe UdYoIN ], UIAIYIW JIW dqey Yo» g ‘Z) d8NYOLI [[OMOS UIQYT
nze( "opanm Jyoepasyoeu SUNSSIPA] JIP IPYSIMBUIL) JIP PuUn JIIA[NJ UB ISUIA] JIP UIYISIMZ SUBYUIWWBSNZ UIP 1aqN dqesjny
Iop Sunmroqredq I9p 19q SSeP 113 ASIOMUIH UdSessny -'S UMIISLIOS9)eY Udp 19q S O ‘9qe3yneIdAng Iop 19q os[e arem udynid nz
"UdFUBYUIWIWIEBSNZ JBAUI| JOA[NJ Ue dSUDA

JIp pun paryosIdunINIeIddwd [, IOp SSep JwwIuue 13qep *S JIp / JOp uudm ‘FunupiQ ur s9 IS [[0s udpiom ynidiaqn zudodwoyy
QUISIPOYIOWYILY AP WIOPUOS “QUIII[BYUIYIR] TP JYIIU B(J "UURY UIPIIM UISI[AZqe JonBUdF [oInpep pun j[[ejsne 1030NapuId paryos
-19)unInjerddw | I9p SSep ‘UopIoM JYOUId YoINpep uuey JINIIMNBUIZSSIIA 1 HINSMBUISSSIIA AP SIAIP YOI UUBP ‘PIIM UISSIWDF
(Tewruro Jne udyoIN ], 7 g "Z) 9SUIJA JOUId 31 UUI A :3dozuoy sep wn 3 3yd3 dqe3neIdA[ng Inz Sunzjgyosury udpuasd|o} Jop 19g
13dozuoy] s9jId1puUdNU]

“apanm 1puamadgue 3nyoLr 3dozuo sep qo YYIIu pun dpinm 319393191 3dozuo WSAIp nz 3Inzog uId qo
‘93eI JIp Inu 19gep ISI PUIPIAYISIUY “Jey ydepadydeu }dozuoy] d1IdIPUIIUL SBP JaqN Iqedjny Jop Jumiaqredq Jp 19q (*S) ULIdNYdS
AIp *MZQ I[NYDS P SSeP QIS ISIOMUIH S O ‘UId UdFBSSNRII[NYIS PUN -UdUULII[NYIS UILIAISLIOZIRY JOP PuLUER JIS UIZIBYIS

Jand Bz x e (9 pun ) sjawcusa]  Jayoagssap qQEISZIOH

"PIIM 1SO[OFJNE JOA[NJ Sep uLIep
Uuom ‘D, G SIqQ Do G BOIIO WIN YIS JLIOPUBIIA JOSSBA\ [W ()G UOA Jmerddwd 211 -
"udsaInzqe
neuds D, () BIIIO Jne JIYII[SOIA P Yone JIWOoS “IISSQIF UIYILISUI[BYS UIYISIMZ
opuelsqy Meudsd D, [ Jne e[S Dy 09 + SIq Do (0]- YOIOIOQSSIA g JojowowIdy], -

neudd D, [ Jne ereys D, 00T + SIq Do 0T - YOIOIOQSSI |V IOJQWOWIdY ], -
ua312dxsy pun uduujddxsy nf astomulyy

‘[eLISJRIA 910P[1qa3qe Sep IS ud)[eylo nze(

\ \ "u9qa3uIoUIY JOA[NJ UIO OIS UUIM )IPUBIOA JOSSBA\

alpse|assep) IBUZBONISEL € IauyaiBypsE] [W Q¢ uoA HBaﬁH@QEDr—L QIP YIIS aIm nﬁ®ﬁﬁﬂm5w.ﬁ®£ UI[[OS I9[NYOS pun UauuLId[MYdS 31 J

7 — dqedynerdAng

207



«U[OYIOPAIM [ewWIdIp Funs

-SOJAl AIP UBW UULBY OS PUN UAYIIN], €
Inu el jey U\ "UISSOW NZ [EWUID
Jne uoyony | 3w ‘I19SS9q ISI SP» S
«9IUUQY UapIom neuddun uayd

-], 7 JIW S [IOAN "UISSAUW NZ [BWIULD
Jne uayojn ] | W ‘19S$9q ISI SH» 'S
«JYQIS 2qesiny

IOP UI OS S9 [IOA\ "USSSOW NZ [BWUID
Jne uoyony | 3w ‘I19Ss9q ISI SE» 'S
"JSI 0S Sep wniem gunp

-unISog duy( « UISSAW NZ [eWUId
Jne uayojn ] | W ‘19S$9q ISI S» 'S
"U9SSAW NZ [ew

-UI9 JNB UdYOIN ], 7 JIW JOPO uaydiny, |
JW “IST 19SS $9 QO ‘OFessny AUIdY

NBIAIN
HESAIN feoA soSLpoIu fesn opInm 1yoepasd
sayoy  -IN seyoy P co ; -IN SoS11 1doz 1T JI21p UoBU 9qESIN
9dozuoy 1oyd 9doz QoNMo -pawu 9doz  -uoy winz  -UUI JYIIU ago w%sﬁw v
wnz -uoy] wnz ! A -uoy] wnz Snzog sep ‘yyoep P 4

wnz -Ieog 19p 19q

3nzog 3nzog 3nzog Ioyos[eq -93yoeu
3nzog adazuoy ayo

R3nyory  1o3nyony I23nyory 1dozuoy urd .
I23nyory -[om 13N ‘udp
Ioqn sewrad

: -I9M J]19JIN9q

opInm Jyoepasd opInm sq

-yoeu 1doZuoy] 91IAIPUUI SBP JIqN SSep OSIoMUIH 1qI3 sq ot uuey sq

“(udzyeyosnzurd 3dozuoy] 91I9IpuUdIUI Sep
‘1S yorI an1q uuep 1q13 93dozuoy] 91IIPUUI JYIIU PUN IJIIPUIUI JNB ISIOMUIH SO UUIM “g ‘Z) UdWIDUNZIOA SUNZIBYISUIy ,9189q,
o1p JowwI Suney Wi ‘91§ Yot 2)31q uuep 1q13 91dozuoy AIIYIW INJ ISTOMUTH 93essny -'S UNIIISLIOFIRY] JOP 19q SO S[[e] - S1oMuUlfy

Anhang — Teil C

208



Anhang — Teil C

NBIAIN
NBIAIN neaA . neaA
: So3LIpaIu
sayoy -IN Syoy oUo -IN S931I 1doz
9dozuoy 1oyo 9doz QoNMo -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz . - ! -uoy wnz gnzag
3nzag gnzog S 3nzog IQyosreq
13NYory  13nyory PE To3nyory
opInm Jyoepad

-yoeu 3dozuoy] 91101pudIUI Sep Ioqn SSep ‘OsIoMUIH 1913 S

:3unzygyosury Inz udgunpRUINY AnJ YISO

«OPIAIZNAN / 1By IS

-SQIdIUI [[OIW S3 [I9M “)IOPURBIIA OIS
SO OIM ‘UIYDS J[OM [O] "UISSIWF
uayoIN I, USIIYAW JIW dqey yo[» 'S
«'UISI[QR 19SS JIJQWOULII T,

WIS S UBW UULY USYIIN], 7 W ‘LIdp
-UBIOA Wney udyoiny, | yw ajerod
- ], AIP YOIS [IOA\ "USSSIW NZ [BWUID
Jne uoyoiny, 7 3 ‘19ssaq ISt SE» S
«UDYDIJ[SIOA UBW UURY

0§ "U2(a3 NZ JASSB A\ SUI UdYIN T,
SOI9)IOM UId UUBP ‘UISSAW NZ UdYyd
-7, T JTW )SIONZ ‘19S$dq IST SH» :°S
«UQPUIMISA UdYOIN ], | INU JIep uewr
Q)UOBp YOI [I9M ‘UISSAWIZ [eWULd
Jne uoyoiny [ 1w anu aqey yop» 'S

ST 1101 opanm Jyoepas
c -yoeu oqedyny
-UdIuI JYIIu
oo Iop Sunirdq
sep ‘yyoep :
-1eog Jop 19q
-93yoeu :
adozuoy ayo
1dozuoy] uro )
. -]om 1oqn ‘udp
1oqn tpuitid JOM J193IN9
opinm sg I q

WoIu uuey s

209



Anhang — Teil C

‘(uazyeyosnzurd 3dozuoy] 91IdIpudUl
sep “a1S yo1 anIq uuep qr3 91dozuo Y 93IIPUAIUL JYIIU PUN IJIAIPUIIUL JNEB ISIOMUIH SO UUIM “¢ "Z) USWYIUNZIOA FUNZJBYISUIY ,9)S(,
AIp JowwI Juriey Wi ‘91§ o1 anIq uuep 1qr3 93dozuod] 2IIYIW INJ ISIOMUIH IFeSSNY -'S UIIIISLIOFIRY I9p 19q SO S[[e] - SIoMULE]

‘opanm ydnusoa
1Y 3INBUITSSIA] JOP JIW JYITU YOI[INWLISA SJUSWNIISUISSIA] SOP [YeMsSny JIp JAIY [1oM ‘«9)310zue SYOLI JYOIU ¢ JOJOWOWIY |, [Iom
‘uowIouds VY J91OWOULIY [, 9qey Yo» :9S1oms[a1ds1oq aiem s)dozuoy] UMIIPUSIUL JYIIU SOUId Funziny dIp Jne stomuly ury («i1oy

-3INBUSSSSON I Jne SSN[JUIF USUIAY JBY SIJOWOUWLIOY [, SOP [YBAA I "USWIYU JOJOWOWLIAY [, 9pIeq uuey uejA» g ‘z) 3dozuoy] winz
o8nzag ayosye} yone s[e («ISI JIoNeudF SISAIP [IoM UWWOUIF g JOIQWOWLIAY [, 9qey Yo[» “g "Z) 931IYOILI [JOMOS UIQUYIT Nze(] "opinm
1yoepa3yoeu SUNSSITA] JIP JIYSIMEBUIL) JIIP PUN JUIWNIISUISSITA] UII[YBAMIS WIIP UIYISIMZ SuBUIWWBSNZ UdP Joqn dqedjny
Iop Sun1oqieaq JOp 19q SSeP 1qI3 9SIoMUIH uadessny -'S UIAISLIOZ9)eY UOP 19q S O ‘9qe3jneldA[nd Jop 19q os[e aigm udjnid nz
"J1OYSIMBUIFSSI OIP SAIP JYOUID UUBP ‘PIIM JOPUIMIdA ({ 19}

-QUIOWLIAY [, JOTY) JUSWNIISUISSIJA] 219NBUT Sep UUd A\ :1dozuoy sep wn s9 JYo3 aqesdjneIoA[nd Inz 3unzjgyosuly uspuag[o} 1op 19g
13dozuoy] s9jI91pUdNU]

“apanm 19puamadgue 3nyoL 3dozuo sep qo YYdIu pun dpinm 3[[93s9319Y 3dozuo WsAIp nz 3nzog uId qo
‘93eI JIp Inu 19gep ISI PUIPIdYISIUY “Jey Jydepadydeu }dozuoy] d1IdIPUIIUL SBP JqN dqedjny Iop Jumiaqredq Jp 19q (*S) ULIdNYOS
AIp *MZQ I[NYDS IO SSeP QIS ISIOMUIH $9 O ‘U UdFBSSNRII[NYIS PUN -UdUULII[NYIS UILIAISLI0ZIRY JOP PuLUR JIS UIZIBYIS

Bang Gz x e (8 puny) sjawcusay]  Jayoagssap qEISZIOH

"PIIM 1SO[OJNE J9A[NJ Sep uLIep
Uuom ‘D, G SIqQ Do G BOIIO WIN YIS JIOPUBIIA JOSSBA\ [W ()G UOA Jmerddwd 211 -
"udsaInzqe
neuds D, () BIIIO Jne JIYII[SOIA 1P Yone JIWOS “IISSQIF UIYILISUI[BYS UIYISIMZ
opuelsqy Meudsd D, [ Jne e[eyS Do 09 + SIq Do (]- YOIOIOQSSIA g IojowowIdy], -

neudd D, [ Jne ereys D, 00T + SIq Do 0T - YOIIOQSSI |V IOJQWOWIdY ], -
ua342dxsy pun uduujodxsy Anf astomulyy

‘[eLIJRIA 910P[1qa3qe Sep IS ud)[eylo nze(

_m \ .Qo@uwﬁiwﬁiﬂ ISAINJ UI3 21IS UUIM J.Ho.muﬁ.mho\/ Iosse M\
ayose|assep) 1BUBNISEL € IauypalByRsEL [W Q¢ uoA HBaﬁH@QEDr—L QIP YIIS aIm nﬁ®ﬁﬁﬂm5w.ﬁ®£ UI[[OS I9[NYOS pun UuauuLId[MYydS 31 J

€ — dqednesdAng

210



Anhang — Teil C

NBOAIN
oo B o
J%MQMM Hmﬂo onm 112 -v.%Hc JQ.@N -uoy wnz
wnz §nz -uoy wnz ndozuoyy -:o.M wnz gnzog
-o¢ 103 3nzag iz 3nzag IQyosreq
-QUOTy  193nyory gnzog I23nyory
G 5 5 G HOWﬁ&OﬂM 5 G

opInm Jyoepad
-yoeu }dozuoy] 91I9IPUIUI SBP JoqnN SSep ‘OSIOMUIY 1913 ST

LT
-UdJuI JYIIU
sep ‘yyoep
-93yoeu
1dozuoy urd
Ioqn sewrad
opinm sg

opanm 1yoepa3
-yorU dqeSINY
I9p Sumiaq
-Iedg Iap 19q
adozuoy ayo
-[oM I_qn ‘Udp
-IOM [191IN2q
WoIU uuey Sy

«UAYIITIDA WNZ ‘UWWOU

-08 J1919WOULIdY ], 9PIdq dqeY YIO» S
«uIYNIYOINP INIAZYII[3 ud3
-UNSSOJA] 1OMZ [O1 2JUUOY 0F “UdWWOU
-038 I919WOWLIAY ], 9p1oq 9qey Yo » 'S
«"IS1 19SSQI3

SO [1oM ‘sne J9NBudF JYIIS SASA(] "UdW
-WOUdF Y JJOWIOWLIdY ], dqRY YI[» :S
«UWWOUIS YOIAIIGSSAN

UQJOSSOIS UIP NAYIAYDIS INZ YOI dqey
wnie( ‘JopuBIoA Injerddwa ], A1p yoIs
SIS 1M 9)SSNM JYITU [T [I9M ‘UdW
-wWoud3 Y IOJOWOWLIdY ], dqeY YI» :'S
EIREI

-o1p[uny SNYOLI JYOIU g JOIQWOULIY
[19M Y 19JQWOULIAY ], JOPUIMIIA S
‘(351 103 UB] SO [IoM

‘g "Z) 1ST UQURIPAQ NZ JSSIQ SISAIP
[1oM ‘Y I91QWOULIAY ], JOPUIMIIA S

211



NBIAIN
NBIAIN neaA : neoA
: SOZLIpaIu
Sayoy  -IN soyoy oUe -IN So311 1doz
9dozuoy 1oyo 9doz QoNMo -pawu ydoz  -uoy winz
wnz §nz -uod wnz . _— A -uoy wnz gnzog
.w -og 193 gnzog S gnzog Ioyos[eq
3 -
= nyory  1e3nyory P S T3nyory
0 "opaInm 1yoepad
.m -yoeu 1dozuoy] 93191pudjul SBp Joqn SSEp ‘dSIOMUIY 19138 Sq
<

:3unzygyosury Inz udgunpRUINY ANnJ INYII[SOIA

«'uas9Iqe neudd D, S Jne

yone 0s uuey uew ‘I9ssQI3 e[eyS Iop
Jne opupisqy 9Ip puls g I9jowWOULIdY I,
10g 'ISI Joneudd SISAIP [IOM ‘UdW
-woudsd g J9)WOWIAY ], 9qey Yo[» :'S
ddywun jyoru 1oydog I9p

0S pun 3SI JOZINY SO [1oM g "7 «Isl
UQUOIPAQ NZ JISSAQ SISAIP [1oM ‘UdW
-woudsd g I9)WOWIAY ], 2qey YO» :'S
«°IS1 JoNBUA3 pun JyoraIsne
[OIOI9QSSAJA] WOA SOSIIP [IoM ‘U
-woud3 g J9JPWOWLIAY ], 2qey YI» :°S

apInMm Jyoepas
ST ISIp -yoru oqedyny
-udjul JydIu 1op Sumiaq
sep ‘yyoep - :
-93yoeu Sod eped

adozuoy ayd
-[oM Jaqn ‘udp
-IoM }[193INQq
JyoIu uuey sg

1dozuoy urd
1oqn sewnad
opInm sqg

212



Anhang — Teil C

‘(uazyeydsnzurd 3dozuoy] 93IdIpudul Sep
‘AIG 21 a131q uuep 1qI3 93doZUuOoY AUSIPUIIUL JYIIU PUN IUIIPUIIUL JNB ISIOMUIH SO UUIM "¢ Z) USWIQUNZIOA FUNZIBYISUIY d1S(,
J1p JowwI 3uney Wi 91§ Yor 9131q uuep 1q13 91dozuoy 2I2IYow InJ ISIOMUIH d3essSny -'S ULIDISLIOZ9)eY P 19q SO S[[B - SIOMULE]

opInm
Pdnuspaoa 1103 mMeud3ssojAl 10p W JYOIU YOIINWIIA UISUN[OYIOPIAIMSSIJA] UOA UIYNJYOIIN( SBP JIIY [IOM ‘«d)IeY J19Z PUYDIAISNE YOI
[19M ‘UISSOWIAS STRWLIYAW dqRY [YO]» :9S1oMS[a1ds1aq a1em $)doZuoy] ualIaIpudiul JydIu SAUId SunzinN 1p Jne soMuly ury ‘(«iey Juynj
-93yoInp neudsd JUSWLIAAXY Sep UBW UUIM ‘JSSTW S[BUWLIYIW JOPO [BWIUId UBW (O J[[0Y 2urdy 3[aids sg» g z) 1dozuoy wnz o3nzog
QUIS[B} Yone S[e («Puls dSSIuqa3IH P [II31d¢ WAYI[IM Ul UIYIS NZ WN )[OYIIPIIM UIFUNSSIIA 9qBY YO» JOPO «Ud)[BYId NZ STuqa3
-IH S9IdNBUSF UId WN J[OYIOPIAIM UdSUNSSIN 2qey Yo» "g 'Z) 93NIYOLI [[OMOS UAIQUIT Nze(] "opInm JYoepIZYoeu JI9YFMBUISSSIIAl
J9P pun UASUNSSIJA] UOA UI[OYIIPIAIAN WP UIYISIMZ SUBYUIW W EBSNZ UIP IOQN «UJUIWNIISU] UdUIGIZITIOA 11l UISSIA» SdAjwd]
-qO1d SOp uaqesyny JI3p SunIdqredq IOp 19q SSep ‘1qIS ASIOMUIH Ud3essny -'S UIAISLIOS9)e Udp 194 SO qO ‘unu diem udynid nz
"MBIAIN UISLIPATU WU JOYd Sundneisaq Inz SunssojAl Iop US[OUYIIPIAIA Sep

Woudsiud JyorIds)ud NBIAIN USYOY WOULS IOYD SIIIM[INIIA SOUID UAUYIAIdE SBP PUIIYBA\ :SNBIAIN UUOI[PIIYISIAIUN JN. OIS UdPUL}
-9Q Ud3UN[OYIIPIIMSSIA UOA UIYNJYIIN( Sep JNJ dPUNID) IS "SISSIUGISIH UISLIOYIOA SOp SunSie)sag My AUId S[e “PIIM UISSIW
-3 oru S[EWYO0U JOPO (UBIPIA) PIM IJ[UBMIZSNE LI A\ JOIS[NIW UL £(JFI] 9SSOIL) OPUISSIW NZ JIP YOIoIdg WAYO[OM UI PIIm I3es
-938 0s[e) pIIM udqa3a3uR [[BAIIU] UID {PIIM JAUYIIIIQ JBINSAY S[B HMIM[INIJA UID g "Z WIPUI ‘UIPIIM JYOUId UULY JIOYSIMBUIZSSIN
A1 MAN3INBUIISSIIA AIP SAIP IOYID UUBP ‘UIPIIM J[OYIOPIAIM UISUNSSI UUIA 3dozuoy] sep win yone s9 Jyd3 (9qedynerdAnd

pun -udzuny ‘-Yuszii] ‘-udpe, ‘-uduyog ‘-UIoyy) «UJUIWNIISU] UdUIGIZITIOA 1Tl UISSIJA» SAAIWI[qOId SO Udqedyny udp 1og
13dozuoy] s9jId1puUdNU]

opInm 1ppuamadgue 3iyoLr ydozuoy|

SEp QO ‘JYdIU pun dpInm 3[[93s3319Y 1dozuo] wasaIp nz Inzag urd o ‘d3el, AP INU 1dGEP IST PUIPIAYISIUY ey Jydepadyoeu 1dozuoy]
9JIQIPUAIUI SBP JAQN «UNUIWNISU] UAUIQITIZIOA J1U UISSIIAD sdLua[qoid sop uaqesyny Iop Sunjroqredq Jop 19q (*S) ULI[NYDS

9Ip *MZQq I[NYDS P SSep 1qIS OSIOMUIH SO O ‘U UdFBSSNBII[NYOS PUN -USUULII[NYOIS UILIAISLIOFIEY JOP pueyUER JIS UIZIBYOS

SUN[OYIIPIANMSSIJA] UIRWIS[[Y

213



Anhang — Teil C

NBOAIN
soyoy
“9dozuoy
wnz
gnzag
To3NYITY

neaA
~IN sayoy
I9y2 9daz
-uoy wnz
3nzag
To3nyory

NBIAIN
SoZLIpaIu
IoyU9
9dozuoy]
wnz
gnzog
To3nYory

neaA
-IN So311
-pau 9daz
-uoy wnz
3nzag
To3NYITY

"opanm Jyoepas

1doz
-uoy wnz
gnzog
Ioyos[e

-yoeu }dozuoy] 91I0IpuULIUL Sep Ioqn ssep ‘Osiomuly 1q13 s

bell ety
-UdJUI JYIIU
sep ‘yoep
-93yoeu
1dozuoy urd
1oqn sewnad
opInm sqg

opanm Jyoepas
-yoeu 2qesIny
Iop Sumraq
-1edg 19p 19q
adazuoy ayo
-[oM Jaqn ‘udp
-IoM }[191IN9q
YyoIu uuey S

«PUIS Ud[YR7Z AP YOI10g

WOYO[OM UI ‘UULY UAYIS OS UBW [IIAN
*19SS9( IST UISSAW S[BUWLIYIAD :°S
«(ae

{$S0I3 YOI[PAIYOSIduN puls uduyog
:oqegyneuduyog ‘yoI19[3 UI[[IS UI[.
ue JYOIU JSI Udpe,{ 19(J :9qedyneuspe,y
19q {YOI9[3 oWl JYOTU US|} UdW
-BQ :0qe3yneuIoyy 19q ‘g ‘z) udyoo[3
-sne udAIIneudgun) 0s oIS [IOM
*19SS9( IST UISSAW S[RWLIYIAD :°S
«uuey

ua31)BISq SIUQISIH UIdS 0S UBW [IO M
*JOSS9Q IST UISSAUW STRWLIYIAD 'S

"JSI 0S Sep wnrem 3unpuni3og

UY() "19SS9Q IST UISSAW S[RUWLIYIIA

214



Anhang — Teil C

NBIAIN

NBIAIN neoA neaA
‘ S93LIparTu
sayoy -IN Soyoy oUs -IN So311 1daz
9dozuoy 1oyd 9doz %Nﬂwo -pawu ydoz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz ! wnz A -uoy wnz 3nzog
3nzag 3nzog S gnzog Ioyos[eq
13NYITY  13NYITY ENGoTT T3nyory
"opanm Jyoepas3

-yoeu 1dozuoy] 93I9IPU)UL SEP JOqN SSep ‘Ostomury 1q18 sg

‘(uowreg I9p

18911} IQ[[QUYDS 0ISAP ISSIW UBW JYIW
o[ :9qedneuIoyy ‘g ‘z) Sunpunid
-0¢ JOUISISO[UN A « IISSIQ UISSIW
S[EULIYOW JSI 9qe3Jny IosaIp 10g» :°S
«JYa3 s9 aIm

UOI 9ISSNM JOUUOU ‘UNIINTLIAIMYOS
oou Yor d33ey SUNSSIJA Ud)SId JOp

19g "19SS9Q ST UISSAW S[RULIYIAD 'S
«Inyep 3197 pudydIdIsne jey

URJA "19SS9Q ST UISSAW STRULIYIAD 'S
«uuey

UQUUJ910q JIM[INIA UdUId pun 3391y
SIUQ3IH SQIdNBUSS UId OS UBW [
*19SS9Q IST UISSAUW STRULIYIIAD S

"JST 0S sep wniem 3unpuni3og

QUYQ «IoNBUIT STUqI3IY Sep pIim

0§ "19SS9q JST UISSAW S[RULIYIAD 'S

apInm JYoepas
WHIRID - eu oqeSyny
-Uuaul 3ydIu Iop Sumraq
Sep 1ysep -180g HD@.~®0—
-o8yoeu :

adazuoy ayo
-[oM Jaqn ‘udp
-IOM }[191INq
YoIu uuey S

1dozuoy urd
1oqn rewnd
opinm sy

215



Anhang — Teil C

NBOAIN
NBIAIN neoA : neoA
: Sa3LIparu

sayoy -IN Syoy oUe -IN So311 1doz

9dozuoy 10yo 9doz %Nﬁo -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz . wnz 2l -uoy wnz gnzog

gnzog 3nzog i 3nzag Ioyosteq

ISnyory  103nydry e To3NYITY
"opanm Jyoepas

-yoeu }dozuoy] 91I0IpuLIUL SEp Ioqn SSep ‘Ostomuly 1913 s

« UWWOSNLIAY STUqI3Ig AY2IJ[3
SEp BMJQ UI 0S9IMOS IpInMm ST "opInm
1YNJa3yonp neudd juowradxyg

Sep uuom 13Nud3 UISSAW [RWUIY» :°S
«yoew S1YOLI JOqe

InJep ‘[ewuld JNU SO UBW UUIM ‘SIU
231y 91sneudsd sep 1391 UBIAD :°S
'039 9iSuBquUAWIIEBSNZ 9SSQISUIW

-BQ JOp JIW 3197 AIP qO ‘UINBYDS pun
UQYDIJ[SIOA JOPUBUIIIW UIWES UIP
-19q 9Ip 9[[OM YO :9qe3neuioyy 19q
‘uropuem 31oM YoId[3 s1a1dedyoso|
SOp NI JOp UI pun puey we a)jung
9Ip QO ‘udaNeyYds oM Y9 :9qes
-Jneynsziig 19q g “Z «9)[oM uayons
-I91un SUBYUAWIWESNZ UUID YOI [IoM
‘U9SSoWAS STRWLIYOW 9qey YI» 'S

opInm Jyoepas
ISEMRID -y seu aqeSyny
-udjul JydIu 10p Sumaq
sep Jyoep .
-o3yoeu o e e

o1dozuoy] ayo
-[oM Jdqn ‘uap
-I9M J[19)NDq
JYOIU uuey sq

1dozuoy urd
1oqn sewnad
opInm sqg

216



Anhang — Teil C

NBOAIN
NBOAIN neoA : neoA
: Sa3LIparu
sayoy -IN Syoy oUe -IN So311 1doz
9dozuoy 10yo 9doz Qowﬁo -pawu 9doz  -uoy wnz
wnz -uoy wnz L - 2l -uoy wnz gnzog
3nzag 3nzog i 3nzag Ioyosteq
13NYory  13nyory e To3NYITY
"opanm Jyoepas

-yoeu 1dozuoy] 91I9IpuIul Sep 1oqn Ssep ‘Osromury 1q18 sq

IsT J191p
-UdJul JYIIU
sep ‘Jyoep
-o3yoeu
1dozuoy urd
Rqn rewnd
opInm sy

:3unzyeyosury Inz wdSunprRUDINY AnJ JINYII[SOIA

opanm 1yoepa3
-yorU dqeSINY
I9p Sumiaq
-Iedg Iap 19q
adozuoy ayo
-[oM I_dqn ‘Udp
-IOM [191IN2q
WoIU uuey Sy

“(JJep UdpIOM JOPUIMIDA UYIIN ] |
‘mzq 1o1dedyoso [ Jnu ssep ‘opinm
14oepa3 [19A\ :9qe3JneIdA[ng I9po
-JNSZ[1 IOP 19q ‘g 'Z) «'JIep UISSAW
[eWIULd JNU UBW SSBP ‘dYoBp [OI [IoM
‘U9SSOWAT [BWUIS INU dqRY YI]» :'S
«ISSTW S[ew

-IYoW UBW SSEP ‘JYOTU J3UB[IOA 9qe3
-Jny A1 1SNUT UISSAW [RWUI» :°S
«ey

UJSSOW S[BULIYOW WINZ 1197 JTUdM NZ
UBW [19M )3NUSS UISSOW [BWUI» :°S

217



Anhang — Teil C

@

LI UNZ[1d) suneaudladd
-X7] WE ‘Udqey uduwuwouds 31977 P YIS IS SSBP Yue(q UIIA

218



Bisher erschienene Bénde der Reihe ,,Studien zum Physik- und Chemielernen®

ISSN 1614-8967 (vormals Studien zum Physiklernen ISSN 1435-5280)

1 Helmut Fischler, Jochen Peuckert (Hrsg.): Concept Mapping in fachdidaktischen
Forschungsprojekten der Physik und Chemie
ISBN 978-3-89722-256-4 40.50 EUR

2 Anja Schoster: Bedeutungsentwicklungsprozesse beim Losen algorithmischer Physik-
aufgaben. Fine Fallstudie zu Lernprozessen von Schiilern im Physiknachhilfeunterricht
wdhrend der Bearbeitung algorithmischer Physikaufgaben
ISBN 978-3-89722-045-4 40.50 EUR

3 Claudia von Aufschnaiter: Bedeutungsentwicklungen, Interaktionen und situatives
Erleben beim Bearbeiten physikalischer Aufgaben
ISBN 978-3-89722-143-7 40.50 EUR

4 Susanne Haeberlen: Lernprozesse im Unterricht mit Wasserstromkreisen. Fine Fall-
studie in der Sekundarstufe 1

ISBN 978-3-89722-172-7 40.50 EUR

5 Kerstin Haller: Uber den Zusammenhang von Handlungen und Zielen. Eine empirische
Untersuchung zu Lernprozessen im physikalischen Praktikum
ISBN 978-3-89722-242-7 40.50 EUR

6 Michaela Horstendahl: Motivationale Orientierungen im Physikunterricht
ISBN 978-3-89722-227-4 50.00 EUR

7 Stefan Deylitz: Lernergebnisse in der Quanten-Atomphysik. Fvaluation des Bremer
Unterrichtskonzepts
ISBN 978-3-89722-291-5 40.50 EUR

8 Lorenz Hucke: Handlungsregulation und Wissenserwerb in traditionellen und compu-

tergestiitzten Experimenten des physikalischen Praktikums
ISBN 978-3-89722-316-5 50.00 EUR

9 Heike Theyflen: Ein Physikpraktikum fiir Studierende der Medizin. Darstellung der
Entwicklung und Evaluation eines adressatenspezifischen Praktikums nach dem Modell
der Didaktischen Rekonstruktion
ISBN 978-3-89722-334-9 40.50 EUR

10 Annette Schick: Der Einflufl von Interesse und anderen selbstbezogenen Kognitionen
auf Handlungen im Physikunterricht. Fallstudien zu Interessenhandlungen im Physik-
unterricht

ISBN 978-3-89722-380-6 40.50 EUR

11  Roland Berger: Moderne bildgebende Verfahren der medizinischen Diagnostik. Fin
Weg zu interessanterem Physikunterricht

ISBN 978-3-89722-445-2 40.50 EUR
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Johannes Werner: Vom Licht zum Atom. Ein Unterrichtskonzept zur Quantenphysik
unter Nutzung des Zeigermodells
ISBN 978-3-89722-471-1 40.50 EUR

Florian Sander: Verbindung von Theorie und Experiment im physikalischen Prak-
tikum. FEine empirische Untersuchung zum handlungsbezogenen Vorverstindnis und
dem Einsatz grafikorientierter Modellbildung im Praktikum

ISBN 978-3-89722-482-7 40.50 EUR

Jorn Gerdes: Der Begriff der physikalischen Kompetenz. Zur Validierung eines Kon-
struktes

ISBN 978-3-89722-510-7 40.50 EUR

Malte Meyer-Arndt: Interaktionen im Physikpraktikum zwischen Studierenden und
Betreuern. Feldstudie zu Bedeutungsentwicklungsprozessen im physikalischen Prakti-
kum

ISBN 978-3-89722-541-1 40.50 EUR

Dietmar Hottecke: Die Natur der Naturwissenschaften historisch verstehen. Fachdi-
daktische und wissenschaftshistorische Untersuchungen

ISBN 978-3-89722-607-4 40.50 EUR

Gil Gabriel Mavanga: Entwicklung und Evaluation eines experimentell- und phéno-
menorientierten Optikcurriculums. Untersuchung zu Schiilervorstellungen in der
Sekundarstufe I in Mosambik und Deutschland

ISBN 978-3-89722-721-7 40.50 EUR

Meike Ute Zastrow: Interaktive Experimentieranleitungen. Entwicklung und Fvalua-
tion eines Konzeptes zur Vorbereitung auf das Experimentieren mit Messgerdten im
Physikalischen Praktikum

ISBN 978-3-89722-802-3 40.50 EUR

Gunnar Friege: Wissen und Problemlosen. FEine empirische Untersuchung des
wissenszentrierten Problemlosens im Gebiet der Elektrizitdtslehre auf der Grundla-
ge des Experten-Novizen- Vergleichs

ISBN 978-3-89722-809-2 40.50 EUR

Erich Starauschek: Physikunterricht nach dem Karlsruher Physikkurs. Ergebnisse
emner Evaluationsstudie

ISBN 978-3-89722-823-8 40.50 EUR

Roland Paatz: Charakteristika analogiebasierten Denkens. Vergleich von Lernprozes-
sen in Basis- und Zielbereich

ISBN 978-3-89722-944-0 40.50 EUR

Silke Mikelskis-Seifert: Die Entwicklung von Metakonzepten zur Teilchenvorstellung
bei Schiilern. Untersuchung eines Unterrichts tiber Modelle mithilfe eines Systems
multipler Reprisentationsebenen

ISBN 978-3-8325-0013-9 40.50 EUR

Brunhild Landwehr: Distanzen von Lehrkraften und Studierenden des Sachunterrichts
zur Physik. Fine qualitativ-empirische Studie zu den Ursachen

ISBN 978-3-8325-0044-3 40.50 EUR
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Lydia Murmann: Physiklernen zu Licht, Schatten und Sehen. Eine phdnomenografi-
sche Untersuchung in der Primarstufe
ISBN 978-3-8325-0060-3 40.50 EUR

Thorsten Bell: Strukturprinzipien der Selbstregulation. Kompleze Systeme, Elemen-
tarisierungen und Lernprozessstudien fiir den Unterricht der Sekundarstufe I1
ISBN 978-3-8325-0134-1 40.50 EUR

Rainer Miiller: Quantenphysik in der Schule
ISBN 978-3-8325-0186-0 40.50 EUR

Jutta Roth: Bedeutungsentwicklungsprozesse von Physikerinnen und Physikern in den
Dimensionen Komplexitét, Zeit und Inhalt
ISBN 978-3-8325-0183-9 40.50 EUR

Andreas Saniter: Spezifika der Verhaltensmuster fortgeschrittener Studierender der
Physik
ISBN 978-3-8325-0292-8 40.50 EUR

Thomas Weber: Kumulatives Lernen im Physikunterricht. Fine vergleichende Unter-

suchung in Unterrichtsgingen zur geometrischen Optik
ISBN 978-3-8325-0316-1 40.50 EUR

Markus Rehm: Uber die Chancen und Grenzen moralischer Erziehung im naturwis-
senschaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-0368-0 40.50 EUR

Marion Budde: Lernwirkungen in der Quanten-Atom-Physik. Fallstudien diber Reso-
nanzen zwischen Lernangeboten und SchiilerInnen-Vorstellungen

ISBN 978-3-8325-0483-0 40.50 EUR

Thomas Reyer: Oberflaichenmerkmale und Tiefenstrukturen im Unterricht. Exempla-
rische Analysen im Physikunterricht der gymnasialen Sekundarstufe

ISBN 978-3-8325-0488-5 40.50 EUR

Christoph Thomas Miiller: Subjektive Theorien und handlungsleitende Kognitionen
von Lehrern als Determinanten schulischer Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-0543-1 40.50 EUR

Gabriela Jonas-Ahrend: Physiklehrervorstellungen zum Experiment im Physik-

unterricht
ISBN 978-3-8325-0576-9 40.50 EUR

Dimitrios Stavrou: Das Zusammenspiel von Zufall und GesetzméBigkeiten in der nicht-
linearen Dynamik. Didaktische Analyse und Lernprozesse
ISBN 978-3-8325-0609-4 40.50 EUR

Katrin FEngeln: Schiilerlabors: authentische, aktivierende Lernumgebungen als

Moglichkeit, Interesse an Naturwissenschaften und Technik zu wecken
ISBN 978-3-8325-0689-6 40.50 EUR

Susann Hartmann: Erklarungsvielfalt

ISBN 978-3-8325-0730-5 40.50 EUR
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Knut Neumann: Didaktische Rekonstruktion eines physikalischen Praktikums fiir Phy-
siker
ISBN 978-3-8325-0762-6 40.50 EUR

Michael Spath: Kontextbedingungen fiir Physikunterricht an der Hauptschule.
Moglichkeiten und Ansatzpunkte fiir einen fachiibergreifenden, handlungsorientierten
und berufsorientierten Unterricht

ISBN 978-3-8325-0827-2 40.50 EUR

Jorg Hirsch: Interesse, Handlungen und situatives Erleben von Schiilerinnen und
Schiilern beim Bearbeiten physikalischer Aufgaben
ISBN 978-3-8325-0875-3 40.50 EUR

Monika Hiither: Evaluation einer hypermedialen Lernumgebung zum Thema Gasge-
setze. Fine Studie tm Rahmen des Physikpraktikums fiir Studierende der Medizin
ISBN 978-3-8325-0911-8 40.50 EUR

Maike Tesch: Das Experiment im Physikunterricht. Didaktische Konzepte und Ergeb-
nisse einer Videostudie

ISBN 978-3-8325-0975-0 40.50 EUR

Nina Nicolai: Skriptgeleitete Eltern-Kind-Interaktion bei Chemiehausaufgaben. Eine
FEvaluationsstudie im Themenbereich Sdure-Base

ISBN 978-3-8325-1013-8 40.50 EUR

Antje Leisner: Entwicklung von Modellkompetenz im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-1020-6 40.50 EUR

Stefan Rumann: Evaluation einer Interventionsstudie zur Saure-Base-Thematik
ISBN 978-3-8325-1027-5 40.50 EUR

Thomas Wilhelm: Konzeption und Evaluation eines Kinematik/Dynamik-Lehrgangs
zur Verdnderung von Schiilervorstellungen mit Hilfe dynamisch ikonischer Représen-
tationen und graphischer Modellbildung — mit CD-ROM

ISBN 978-3-8325-1046-6 45.50 EUR

Andrea Maier-Richter: Computerunterstiitztes Lernen mit Losungsbeispielen in der
Chemie. Eine Evaluationsstudie im Themenbereich Lislichkeit

ISBN 978-3-8325-1046-6 40.50 EUR

Jochen Peuckert: Stabilitdt und Auspragung kognitiver Strukturen zum Atombegriff
ISBN 978-3-8325-1104-3 40.50 EUR

Maik Walpuski: Optimierung von experimenteller Kleingruppenarbeit durch Struktu-
rierungshilfen und Feedback
ISBN 978-3-8325-1184-5 40.50 EUR

Helmut Fischler, Christiane S. Reiners (Hrsg.): Die Teilchenstruktur der Materie im
Physik- und Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-1225-5 34.90 EUR

Claudia Eysel: Interdisziplindres Lehren und Lernen in der Lehrerbildung. Eine
empirische Studie zum Kompetenzerwerb in einer kompleren Lernumgebung

ISBN 978-3-8325-1238-5 40.50 EUR



52

23

54

35

26

o7

o8

29

60

61

62

63

Johannes Giinther: Lehrerfortbildung iiber die Natur der Naturwissenschaften.
Studien tiber das Wissenschaftsverstindnis von Grundschullehrkriften
ISBN 978-3-8325-1287-3 40.50 EUR

Christoph Neugebauer: Lernen mit Simulationen und der Einfluss auf das Pro-
bleml6sen in der Physik
ISBN 978-3-8325-1300-9 40.50 EUR

Andreas Schnirch: Gendergerechte Interessen- und Motivationsforderung im Kontext
naturwissenschaftlicher Grundbildung. Konzeption, Entwicklung und Evaluation einer
multimedial unterstiitzten Lernumgebung

ISBN 978-3-8325-1334-4 40.50 EUR

Hilde Koster: Freies Explorieren und Experimentieren. Fine Untersuchung zur selbst-
bestimmten Gewinnung von Erfahrungen mit physikalischen Phdnomenen im Sachun-
terricht

ISBN 978-3-8325-1348-1 40.50 EUR

Eva Heran-Dorr: Entwicklung und Evaluation einer Lehrerfortbildung zur Forderung
der physikdidaktischen Kompetenz von Sachunterrichtslehrkréften
ISBN 978-3-8325-1377-1 40.50 EUR

Agnes Szabone Varnai: Unterstiitzung des Problemlosens in Physik durch den Einsatz
von Simulationen und die Vorgabe eines strukturierten Kooperationsformats

ISBN 978-3-8325-1403-7 40.50 EUR

Johannes Rethfeld: Aufgabenbasierte Lernprozesse in selbstorganisationsoffenem Un-
terricht der Sekundarstufe I zum Themengebiet ELEKTROSTATIK. Eine Feldstudie
in vier 10. Klassen zu einer kartenbasierten Lernumgebung mit Aufgaben aus der
Elektrostatik

ISBN 978-3-8325-1416-7 40.50 EUR

Christian Henke: Experimentell-naturwissenschaftliche Arbeitsweisen in der Oberstu-
fe. Untersuchung am Beispiel des HIGHSEA-Projekts in Bremerhaven
ISBN 978-3-8325-1515-7 40.50 EUR

Lutz Kasper: Diskursiv-narrative Elemente fiir den Physikunterricht. Entwicklung und
FEvaluation einer multimedialen Lernumgebung zum Erdmagnetismus
ISBN 978-3-8325-1537-9 40.50 EUR

Thorid Rabe: Textgestaltung und Aufforderung zu Selbsterklarungen beim Physikler-
nen mit Multimedia

ISBN 978-3-8325-1539-3 40.50 EUR

Ina Glemnitz: Vertikale Vernetzung im Chemieunterricht. Fin Vergleich von traditio-
nellem Unterricht mit Unterricht nach Chemie im Kontext
ISBN 978-3-8325-1628-4 40.50 EUR

Erik Einhaus: Schiilerkompetenzen im Bereich Warmelehre. Entwicklung eines Test-
instruments zur Uberprifung und Weiterentwicklung eines normativen Modells fach-
bezogener Kompetenzen

ISBN 978-3-8325-1630-7 40.50 EUR
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Jasmin Neuroth: Concept Mapping als Lernstrategie. Eine Interventionsstudie zum
Chemielernen aus Texten
ISBN 978-3-8325-1659-8 40.50 EUR

Hans Gerd Hegeler-Burkhart: Zur Kommunikation von Hauptschiilerinnen und
Hauptschiilern in einem handlungsorientierten und facheriibergreifenden Unterricht
mit physikalischen und technischen Inhalten

ISBN 978-3-8325-1667-3 40.50 EUR

Karsten Rincke: Sprachentwicklung und Fachlernen im Mechanikunterricht. Sprache
und Kommunikation bei der Einfiihrung in den Kraftbegriff
ISBN 978-3-8325-1699-4 40.50 EUR

Nina Strehle: Das Ion im Chemieunterricht. Alternative Schiilervorstellungen und cur-
riculare Konsequenzen

ISBN 978-3-8325-1710-6 40.50 EUR

Martin Hopf: Problemorientierte Schiilerexperimente
ISBN 978-3-8325-1711-3 40.50 EUR

Anne Beerenwinkel: Fostering conceptual change in chemistry classes using expository
texts
ISBN 978-3-8325-1721-2 40.50 EUR

Roland Berger: Das Gruppenpuzzle im Physikunterricht der Sekundarstufe II. Eine
empirische Untersuchung auf der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation

ISBN 978-3-8325-1732-8 40.50 EUR

Giuseppe Colicchia: Physikunterricht im Kontext von Medizin und Biologie. Entwick-
lung und Erprobung von Unterrichtseinheiten

ISBN 978-3-8325-1746-5 40.50 EUR

Sandra Winheller: Geschlechtsspezifische Auswirkungen der Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion im Chemieanfangsunterricht

ISBN 978-3-8325-1757-1 40.50 EUR

Isabel Wahser: Training von naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen zur Unterstiitzung
experimenteller Kleingruppenarbeit im Fach Chemie

ISBN 978-3-8325-1815-8 40.50 EUR

Claus Brell: Lernmedien und Lernerfolg - reale und virtuelle Materialien im Physikun-
terricht. Empirische Untersuchungen in achten Klassen an Gymnasien (Laborstudie)

zum Computereinsatz mit Simulation und IBE
ISBN 978-3-8325-1829-5 40.50 EUR

Rainer Wackermann: Uberpriifung der Wirksamkeit eines Basismodell-Trainings fiir
Physiklehrer
ISBN 978-3-8325-1882-0 40.50 EUR

Oliver Tepner: Effektivitdt von Aufgaben im Chemieunterricht der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-1919-3 40.50 EUR
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Claudia Geyer: Museums- und Science-Center-Besuche im naturwissenschaftlichen
Unterricht aus einer motivationalen Perspektive. Die Sicht von Lehrkriften und
Schiilerinnen und Schiilern

ISBN 978-3-8325-1922-3 40.50 EUR

Tobias Leonhard: Professionalisierung in der Lehrerbildung. Fine explorative Studie
zur Entwicklung professioneller Kompetenzen in der Lehrererstausbildung

ISBN 978-3-8325-1924-7 40.50 EUR

Alexander Kauertz: Schwierigkeitserzeugende Merkmale physikalischer Leistungs-
testaufgaben
ISBN 978-3-8325-1925-4 40.50 EUR

Regina Hiibinger: Schiiler auf Weltreise. Entwicklung und Evaluation von Lehr-/
Lernmaterialien zur Féorderung experimentell-naturwissenschaftlicher Kompetenzen
fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6

ISBN 978-3-8325-1932-2 40.50 EUR

Christine Waltner: Physik lernen im Deutschen Museum
ISBN 978-3-8325-1933-9 40.50 EUR

Torsten Fischer: Handlungsmuster von Physiklehrkréiften beim Einsatz neuer Medien.
Fallstudien zur Unterrichtsprazis

ISBN 978-3-8325-1948-3 42.00 EUR

Corinna Kieren: Chemiehausaufgaben in der Sekundarstufe I des Gymnasiums. Fra-
gebogenerhebung zur gegenwdrtigen Praxis und Entwicklung eines optimierten Haus-
aufgabendesigns im Themenbereich Sdure-Base

978-3-8325-1975-9 37.00 EUR

Marco Thiele: Modelle der Thermohalinen Zirkulation im Unterricht. Eine empirische
Studie zur Forderung des Modellverstindnisses

ISBN 978-3-8325-1982-7 40.50 EUR

Bernd Zinn: Physik lernen, um Physik zu lehren. Fine Mdglichkeit fiir interessanteren
Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-1995-7 39.50 EUR

Esther Klaes: Auflerschulische Lernorte im naturwissenschaftlichen Unterricht. Die
Perspektive der Lehrkraft
ISBN 978-3-8325-2006-9 43.00 EUR

Marita Schmidt: Kompetenzmodellierung und -diagnostik im Themengebiet Energie
der Sekundarstufe I. Entwicklung und Erprobung eines Testinventars
ISBN 978-3-8325-2024-3 37.00 EUR

Gudrun Franke-Braun: Aufgaben mit gestuften Lernhilfen. Fin Aufgabenformat zur
Forderung der sachbezogenen Kommunikation und Lernleistung fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-2026-7 38.00 EUR

Silke Klos: Kompetenzforderung im naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht. Der
Einfluss eines integrierten Unterrichtskonzepts
ISBN 978-3-8325-2133-2 37.00 EUR
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Ulrike Elisabeth Burkard: Quantenphysik in der Schule. Bestandsaufnahme,
Perspektiven und Weiterentwicklungsmaglichkeiten durch die Implementation eines
Medienservers

ISBN 978-3-8325-2215-5 43.00 EUR

Ulrike Gromadecki: Argumente in physikalischen Kontexten. Welche Geltungsgriinde
halten Physikanfdanger fiir iberzeugend?
ISBN 978-3-8325-2250-6 41.50 EUR

Jiirgen Bruns: Auf dem Weg zur Forderung naturwissenschaftsspezifischer Vorstellun-

gen von zukiinftigen Chemie-Lehrenden
ISBN 978-3-8325-2257-5 43.50 EUR

Cornelius Marsch: Raumliche Atomvorstellung. Entwicklung und Erprobung eines
Unterrichtskonzeptes mit Hilfe des Computers
ISBN 978-3-8325-2293-3 82.50 EUR

Maja Briickmann: Sachstrukturen im Physikunterricht. Ergebnisse einer Videostudie
ISBN 978-3-8325-2272-8 39.50 EUR

Sabine Fechner: Effects of Context-oriented Learning on Student Interest and Achie-

vement in Chemistry Education
ISBN 978-3-8325-2343-5 36.50 EUR

Clemens Nagel: eLearning im Physikalischen Anfiangerpraktikum
ISBN 978-3-8325-2355-8 39.50 EUR

Josef Riese: Professionelles Wissen und professionelle Handlungskompetenz von
(angehenden) Physiklehrkriften
ISBN 978-3-8325-2376-3 39.00 EUR

Sascha Bernholt: Kompetenzmodellierung in der Chemie. Theoretische und empirische
Reflexion am Beispiel des Modells hierarchischer Komplexitit
ISBN 978-3-8325-2447-0 40.00 EUR

Holger Christoph Stawitz: Auswirkung unterschiedlicher Aufgabenprofile auf die
Schiilerleistung. Vergleich von Naturwissenschafts- und Problemléseaufgaben der
PISA 2003-Studie

ISBN 978-3-8325-2451-7 37.50 EUR

Hans Ernst Fischer, Elke Sumfleth (Hrsg.): nwu-essen — 10 Jahre Essener Forschung
zum naturwissenschaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-3331-1 40.00 EUR

Hendrik Hértig: Sachstrukturen von Physikschulbiichern als Grundlage zur Bestim-
mung der Inhaltsvaliditat eines Tests
ISBN 978-3-8325-2512-5 34.00 EUR

Thomas Grii-Niehaus: Zum Versténdnis des Loslichkeitskonzeptes im Chemieunter-
richt. Der Effekt von Methoden progressiver und kollaborativer Reflexion
ISBN 978-3-8325-2537-8 40.50 EUR
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Patrick Bronner: Quantenoptische Experimente als Grundlage eines Curriculums zur
Quantenphysik des Photons
ISBN 978-3-8325-2540-8 36.00 EUR

Adrian VoBkiihler: Blickbewegungsmessung an Versuchsauftbauten. Studien zur Wahr-
nehmung, Verarbeitung und Usability von physikbezogenen Ezxperimenten am Bild-
schirm und in der Realitdit

ISBN 978-3-8325-2548-4 47.50 EUR

Verena Tobias: Newton’sche Mechanik im Anfangsunterricht. Die Wirksamkeit einer
Einfiihrung tiber die zweidimensionale Dynamik auf das Lehren und Lernen

ISBN 978-3-8325-2558-3 54.00 EUR

Christian Rogge: Entwicklung physikalischer Konzepte in aufgabenbasierten Lernum-

gebungen
ISBN 978-3-8325-2574-3 45.00 EUR

Mathias Ropohl: Modellierung von Schiilerkompetenzen im Basiskonzept Chemische
Reaktion. Entwicklung und Analyse von Testaufgaben
ISBN 978-3-8325-2609-2 36.50 EUR

Christoph Kulgemeyer: Physikalische Kommunikationskompetenz. Modellierung und
Diagnostik
ISBN 978-3-8325-2674-0 44.50 EUR

Jennifer Olszewski: The Impact of Physics Teachers’ Pedagogical Content Knowledge
on Teacher Actions and Student Outcomes
ISBN 978-3-8325-2680-1 33.50 EUR

Annika Ohle: Primary School Teachers’ Content Knowledge in Physics and its Impact
on Teaching and Students’ Achievement

ISBN 978-3-8325-2684-9 36.50 EUR

Susanne Mannel: Assessing scientific inquiry. Development and evaluation of a test
for the low-performing stage

ISBN 978-3-8325-2761-7 40.00 EUR

Michael Plomer: Physik physiologisch passend praktiziert. Eine Studie zur Lernwirk-
samkeit von traditionellen und adressatenspezifischen Physikpraktika fiir die Physio-
logie

ISBN 978-3-8325-2804-1 34.50 EUR

Alexandra Schulz: Experimentierspezifische Qualitdtsmerkmale im Chemieunterricht.
FEine Videostudie
ISBN 978-3-8325-2817-1 40.00 EUR

Franz Boczianowski: Eine empirische Untersuchung zu Vektoren im Physikunterricht
der Mittelstufe
ISBN 978-3-8325-2843-0 39.50 EUR

Maria Ploog: Internetbasiertes Lernen durch Textproduktion im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-2853-9 39.50 EUR
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Anja Dhein: Lernen in Explorier- und Experimentiersituationen. Eine explorative
Studie zu Bedeutungsentwicklungsprozessen bei Kindern im Alter zwischen 4 und 6
Jahren

ISBN 978-3-8325-2859-1 45.50 EUR

Irene Neumann: Beyond Physics Content Knowledge. Modeling Competence Regarding
Nature of Scientific Inquiry and Nature of Scientific Knowledge
ISBN 978-3-8325-2880-5 37.00 EUR

Markus Emden: Prozessorientierte Leistungsmessung des naturwissenschaftlich-
experimentellen Arbeitens. Eine vergleichende Studie zu Diagnoseinstrumenten zu
Beginn der Sekundarstufe I

ISBN 978-3-8325-2867-6 38.00 EUR

Birgit Hofmann: Analyse von Blickbewegungen von Schiilern beim Lesen von physik-
bezogenen Texten mit Bildern. Fye Tracking als Methodenwerkzeug in der physikdi-
daktischen Forschung

ISBN 978-3-8325-2925-3 59.00 EUR

Rebecca Knobloch: Analyse der fachinhaltlichen Qualitét von Schiilerduferungen und
deren Einfluss auf den Lernerfolg. Fine Videostudie zu kooperativer Kleingruppenarbeit
ISBN 978-3-8325-3006-8 36.50 EUR

Julia Hostenbach: Entwicklung und Priifung eines Modells zur Beschreibung der
Bewertungskompetenz im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3013-6 38.00 EUR

Anna Windt: Naturwissenschaftliches Experimentieren im Elementarbereich. Fvalua-
tion verschiedener Lernsituationen
ISBN 978-3-8325-3020-4 43.50 EUR

Eva Kélbach: Kontexteinfliisse beim Lernen mit Losungsbeispielen

ISBN 978-3-8325-3025-9 38.50 EUR

Anna Lau: Passung und vertikale Vernetzung im Chemie- und Physikunterricht

ISBN 978-3-8325-3021-1 36.00 EUR

Jan Lamprecht: Ausbildungswege und Komponenten professioneller Handlungskom-
petenz. Vergleich von Quereinsteigern mit Lehramtsabsolventen fiir Gymnasien im
Fach Physik

ISBN 978-3-8325-3035-8 38.50 EUR

Ulrike Bohm: Forderung von Verstehensprozessen unter Einsatz von Modellen

ISBN 978-3-8325-3042-6 41.00 EUR

Sabrina Dollny: Entwicklung und Evaluation eines Testinstruments zur Erfassung des
fachspezifischen Professionswissens von Chemielehrkréaften

ISBN 978-3-8325-3046-4 37.00 EUR

Monika Zimmermann: Naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten. Fine integra-
tive Ldangsschnittstudie zur Kompetenzentwicklung von Erzieherinnen

ISBN 978-3-8325-3053-2 54.00 EUR
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Ulf Saballus: Uber das Schlussfolgern von Schiilerinnen und Schiilern zu 6ffentlichen
Kontroversen mit naturwissenschaftlichem Hintergrund. Fine Fallstudie
ISBN 978-3-8325-3086-0 39.50 EUR

Olaf Krey: Zur Rolle der Mathematik in der Physik. Wissenschaftstheoretische Aspekte
und Vorstellungen Physiklernender
ISBN 978-3-8325-3101-0 46.00 EUR

Angelika Wolf: Zusammenhénge zwischen der Eigensténdigkeit im Physikunterricht,
der Motivation, den Grundbediirfnissen und dem Lernerfolg von Schiilern
ISBN 978-3-8325-3161-4 45.00 EUR

Johannes Borlin: Das Experiment als Lerngelegenheit. Vom interkulturellen Vergleich
des Physikunterrichts zu Merkmalen seiner Qualitdt
ISBN 978-3-8325-3170-6 45.00 EUR

Olaf Uhden: Mathematisches Denken im Physikunterricht. Theorieentwicklung und
Problemanalyse
ISBN 978-3-8325-3170-6 45.00 EUR

Christoph Gut: Modellierung und Messung experimenteller Kompetenz. Analyse eines
large-scale Experimentiertests
ISBN 978-3-8325-3213-0 40.00 EUR

Antonio Rueda: Lernen mit ExploMultimedial in kolumbianischen Schulen. Analyse
von kurzzeitigen Lernprozessen und der Motivation beim ldnderibergreifenden Finsatz
einer deutschen computergestiitzten multimedialen Lernumgebung fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht

ISBN 978-3-8325-3218-5 45.50 EUR

Krisztina Berger: Bilder, Animationen und Notizen. Empirische Untersuchung zur
Wirkung einfacher visueller Reprdsentationen und Notizen auf den Wissenserwerb in
der Optik

ISBN 978-3-8325-3238-3 41.50 EUR

Antony Crossley: Untersuchung des Einflusses unterschiedlicher physikalischer
Konzepte auf den Wissenserwerb in der Thermodynamik der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-3275-8 40.00 EUR

Tobias Viering: Entwicklung physikalischer Kompetenz in der Sekundarstufe I.
Validierung eines Kompetenzentwicklungsmodells fiir das Energiekonzept im Bereich
Fachwissen

ISBN 978-3-8325-3277-2 37.00 EUR

Nico Schreiber: Diagnostik experimenteller Kompetenz. Validierung technologie-
gestiitzter Testverfahren im Rahmen eines Kompetenzstrukturmodells

ISBN 978-3-8325-3284-0 39.00 EUR

Sarah Hundertmark: Einblicke in kollaborative Lernprozesse. Eine Fullstudie zur
reflektierenden Zusammenarbeit unterstitzt durch die Methoden Concept Mapping und
Lernbegleitbogen

ISBN 978-3-8325-3251-2 43.00 EUR
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Ronny Scherer: Analyse der Struktur, Messinvarianz und Auspréigung komplexer Pro-
blemlosekompetenz im Fach Chemie. Eine Querschnittstudie in der Sekundarstufe I
und am Ubergang zur Sekundarstufe I

ISBN 978-3-8325-3312-0 43.00 EUR

Patricia Heitmann: Bewertungskompetenz im Rahmen naturwissenschaftlicher
Problemltseprozesse. Modellierung und Diagnose der Kompetenzen Bewertung und
analytisches Problemldsen fiir das Fach Chemie

ISBN 978-3-8325-3314-4 37.00 EUR

Jan Fleischhauer: Wissenschaftliches Argumentieren und Entwicklung von Konzepten
beim Lernen von Physik

ISBN 978-3-8325-3325-0 35.00 EUR

Nermin Ozcan: Zum Einfluss der Fachsprache auf die Leistung im Fach Chemie. Eine
Forderstudie zur Fachsprache im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3328-1 36.50 EUR

Helena van Vorst: Kontextmerkmale und ihr Einfluss auf das Schiilerinteresse im Fach
Chemie
ISBN 978-3-8325-3321-2 38.50 EUR

Janine Cappell: Fachspezifische Diagnosekompetenz angehender Physiklehrkréfte in
der ersten Ausbildungsphase
ISBN 978-3-8325-3356-4 38.50 EUR

Susanne Bley: Forderung von Transferprozessen im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3407-3 40.50 EUR

Cathrin Blaes: Die iibungsgestiitzte Lehrerpriasentation im Chemieunterricht der Se-
kundarstufe I. Fvaluation der Effektivitdt
ISBN 978-3-8325-3409-7 43.50 EUR

Julia Suckut: Die Wirksamkeit von piko-OWL als Lehrerfortbildung. Eine Evaluation
zum Projekt Physik im Kontext in Fallstudien
ISBN 978-3-8325-3440-0 45.00 EUR

Alexandra Dorschu: Die Wirkung von Kontexten in Physikkompetenztestaufgaben
ISBN 978-3-8325-3446-2 37.00 EUR

Jochen Scheid: Multiple Reprisentationen, Verstdndnis physikalischer Experimente
und kognitive Aktivierung: Fin Beitrag zur Entwicklung der Aufgabenkultur
ISBN 978-3-8325-3449-3 49.00 EUR

Tim Plasa: Die Wahrnehmung von Schiilerlaboren und Schiilerforschungszentren
ISBN 978-3-8325-3483-7 35.50 EUR

Felix Schoppmeier: Physikkompetenz in der gymnasialen Oberstufe. Entwicklung und
Validierung eines Kompetenzstrukturmodells fiir den Kompetenzbereich Umgang mit
Fachwissen

ISBN 978-3-8325-3502-5 36.00 EUR



154

155

156

157

158

159

160

161

162

163

164

165

166

Katharina Grof}: Experimente alternativ dokumentieren. Fine qualitative Studie zur
Forderung der Diagnose- und Differenzierungskompetenz in der Chemielehrerbildung
ISBN 978-3-8325-3508-7 43.50 EUR

Barbara Hank: Konzeptwandelprozesse im Anfangsunterricht Chemie. Fine quasiex-
perimentelle Lingsschnittstudie
ISBN 978-3-8325-3519-3 38.50 EUR

Katja Freyer: Zum Einfluss von Studieneingangsvoraussetzungen auf den Studiener-
folg Erstsemesterstudierender im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3544-5 38.00 EUR

Alexander Rachel: Auswirkungen instruktionaler Hilfen bei der Einfithrung des
(Ferro-)Magnetismus. Fine Vergleichsstudie in der Primar- und Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-3548-3 43.50 EUR

Sebastian Ritter: Einfluss des Lerninhalts Nanogrofeneffekte auf Teilchen- und Teil-
chenmodellvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern

ISBN 978-3-8325-3558-2 36.00 EUR

Andrea Harbach: Problemorientierung und Vernetzung in kontextbasierten Lern-
aufgaben
ISBN 978-3-8325-3564-3 39.00 EUR

David Obst: Interaktive Tafeln im Physikunterricht. Entwicklung und Evaluation einer
Lehrerfortbildung
ISBN 978-3-8325-3582-7 40.50 EUR

Sophie Kirschner: Modellierung und Analyse des Professionswissens von Physiklehr-
kraften
ISBN 978-3-8325-3601-5 35.00 EUR

Katja Stief: Selbstregulationsprozesse und Hausaufgabenmotivation im Chemie-
unterricht

ISBN 978-3-8325-3631-2 34.00 EUR

Nicola Meschede: Professionelle Wahrnehmung der inhaltlichen Strukturierung im na-
turwissenschaftlichen Grundschulunterricht. Theoretische Beschreibung und empiri-
sche Erfassung

ISBN 978-3-8325-3668-8 37.00 EUR

Johannes Maximilian Barth: Experimentieren im Physikunterricht der gymnasialen
Oberstufe. Eine Rekonstruktion tibergeordneter Einbettungsstrategien

ISBN 978-3-8325-3681-7 39.00 EUR

Sandra Lein: Das Betriebspraktikum in der Lehrerbildung. Eine Untersuchung zur
Férderung der Wissenschafts- und Technikbildung im allgemeinbildenden Unterricht
ISBN 978-3-8325-3698-5 40.00 EUR

Veranika Maiseyenka: Modellbasiertes Experimentieren im Unterricht. Prazistauglich-
keit und Lernwirkungen

ISBN 978-3-8325-3708-1 38.00 EUR
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Christoph Stolzenberger: Der Einfluss der didaktischen Lernumgebung auf das Errei-
chen geforderter Bildungsziele am Beispiel der W- und P-Seminare im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-3708-1 38.00 EUR

Pia Altenburger: Mehrebenenregressionsanalysen zum Physiklernen im Sachunterricht
der Primarstufe. Ergebnisse einer Fvaluationsstudie.
ISBN 978-3-8325-3717-3 37.50 EUR

Nora Ferber: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zur Erfassung
von Kompetenzentwicklung im Fach Chemie in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-3727-2 39.50 EUR

Anita Stender: Unterrichtsplanung: Vom Wissen zum Handeln.

Theoretische Entwicklung und empirische Uberpriifung des Transformationsmodells
der Unterrichtsplanung

ISBN 978-3-8325-3750-0 41.50 EUR

Jenna Koenen: Entwicklung und Evaluation von experimentunterstiitzten Losungs-
beispielen zur Forderung naturwissenschaftlich-experimenteller Arbeitsweisen
ISBN 978-3-8325-3785-2 43.00 EUR

Teresa Henning: Empirische Untersuchung kontextorientierter Lernumgebungen in der
Hochschuldidaktik. Entwicklung und Evaluation kontextorientierter Aufgaben in der
Studieneingangsphase fiir Fach- und Nebenfachstudierende der Physik

ISBN 978-3-8325-3801-9 43.00 EUR

Alexander Pusch: Fachspezifische Instrumente zur Diagnose und individuellen Foérde-
rung von Lehramtsstudierenden der Physik

ISBN 978-3-8325-3829-3 38.00 EUR

Christoph Vogelsang: Validierung eines Instruments zur Erfassung der professionellen
Handlungskompetenz von (angehenden) Physiklehrkréften. Zusammenhangsanalysen
zwischen Lehrerkompetenz und Lehrerperformanz

ISBN 978-3-8325-3846-0 50.50 EUR

Ingo Brebeck: Selbstreguliertes Lernen in der Studieneingangsphase im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3859-0 37.00 EUR

Axel Eghtessad: Merkmale und Strukturen von Professionalisierungsprozessen in der
ersten und zweiten Phase der Chemielehrerbildung. Fine empirisch-qualitative Studie
mit niedersdchsischen Fachleiter_innen der Sekundarstufenlehrimter

ISBN 978-3-8325-3861-3 45.00 EUR

Andreas Nehring: Wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen im Fach Chemie. Eine
kompetenzorientierte Modell- und Testentwicklung fiir den Bereich der Erkenntnisge-
winnung

ISBN 978-3-8325-3872-9 39.50 EUR

Maike Schmidt: Professionswissen von Sachunterrichtslehrkriaften. Zusammenhangs-
analyse zur Wirkung von Ausbildungshintergrund und Unterrichtserfahrung auf das
fachspezifische Professionswissen im Unterrichtsinhalt ,, Verbrennung*

ISBN 978-3-8325-3907-8 38.50 EUR
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Jan Winkelmann: Auswirkungen auf den Fachwissenszuwachs und auf affektive
Schiilermerkmale durch Schiiler- und Demonstrationsexperimente im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-3915-3 41.00 EUR

Iwen Kobow: Entwicklung und Validierung eines Testinstrumentes zur Erfassung der
Kommunikationskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3927-6 34.50 EUR

Yvonne Gramzow: Fachdidaktisches Wissen von Lehramtsstudierenden im Fach
Physik. Modellierung und Testkonstruktion
ISBN 978-3-8325-3931-3 42.50 EUR

Evelin Schroter: Entwicklung der Kompetenzerwartung durch Losen physikalischer
Aufgaben einer multimedialen Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-3975-7 54.50 EUR

Inga Kallweit: Effektivitdt des Einsatzes von Selbsteinschatzungsbégen im Chemie-
unterricht der Sekundarstufe 1. Individuelle Féorderung durch selbstreguliertes Lernen
ISBN 978-3-8325-3965-8 44.00 EUR

Andrea Schumacher: Paving the way towards authentic chemistry teaching. A contri-
bution to teachers’ professional development

ISBN 978-3-8325-3976-4 48.50 EUR

David Woitkowski: Fachliches Wissen Physik in der Hochschulausbildung. Konzeptua-
lisierung, Messung, Niveaubildung

ISBN 978-3-8325-3988-7 53.00 EUR

Marianne Korner: Cross-Age Peer Tutoring in Physik. Fvaluation einer Unterrichts-
methode

ISBN 978-3-8325-3979-5 38.50 EUR

Simone Nakoinz: Untersuchung zur Verkniipfung submikroskopischer und makrosko-
pischer Konzepte im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4057-9 38.50 EUR

Sandra Anus: Evaluation individueller Forderung im Chemieunterricht. Adaptivitit
von Lerninhalten an das Vorwissen von Lernenden am Beispiel des Basiskonzeptes
Chemische Reaktion

ISBN 978-3-8325-4059-3 43.50 EUR

Thomas Roflbegalle: Fachdidaktische Entwicklungsforschung zum besseren Verstand-
nis atmosphérischer Phanomene. Treibhauseffekt, saurer Regen und stratosphdrischer

Ozonabbau als Kontexte zur Vermittlung von Basiskonzepten der Chemie
ISBN 978-3-8325-4059-3 45.50 EUR

Kathrin Steckenmesser-Sander: Gemeinsamkeiten und Unterschiede physikbezogener
Handlungs-, Denk- und Lernprozesse von Madchen und Jungen
ISBN 978-3-8325-4066-1 38.50 EUR

Cornelia Geller: Lernprozessorientierte Sequenzierung des Physikunterrichts
im Zusammenhang mit Fachwissenserwerb. Eine Videostudie in Finnland,
Deutschland und der Schweiz

ISBN 978-3-8325-4082-1 35.50 EUR
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Jan Hofmann: Untersuchung des Kompetenzaufbaus von Physiklehrkréften
wihrend einer Fortbildungsmafinahme
ISBN 978-3-8325-4104-0 38.50 EUR

Andreas Dickhduser: Chemiespezifischer Humor. Theoriebildung,
Materialentwicklung, Evaluation
ISBN 978-3-8325-4108-8 37.00 EUR

Stefan Korte: Die Grenzen der Naturwissenschaft als Thema des Physikunterrichts
ISBN 978-3-8325-4112-5 57.50 EUR

Carolin Hiilsmann: Kurswahlmotive im Fach Chemie. Eine Studie zum Wahlverhalten
und Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern in der gymnasialen Oberstufe
ISBN 978-3-8325-4144-6 49.00 EUR

Caroline Korbs: Mindeststandards im Fach Chemie am Ende der Pflichtschulzeit
ISBN 978-3-8325-4148-4 34.00 EUR

Andreas Vorholzer: Wie lassen sich Kompetenzen des experimentellen Denkens und
Arbeitens fordern? FEine empirische Untersuchung der Wirkung eines expliziten und
etnes impliziten Instruktionsansatzes

ISBN 978-3-8325-4194-1 37.50 EUR

Anna Katharina Schmitt: Entwicklung und Evaluation einer Chemielehrerfortbildung
zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung

ISBN 978-3-8325-4228-3 39.50 EUR

Christian Maurer: Strukturierung von Lehr-Lern-Sequenzen
ISBN 978-3-8325-4247-4 36.50 EUR

Helmut Fischler, Elke Sumfleth (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkraften
der Chemie und Physik
ISBN 978-3-8325-4523-9 34.00 EUR

Simon Zander: Lehrerfortbildung zu Basismodellen und Zusammenhénge
zum Fachwissen

ISBN 978-3-8325-4248-1 35.00 EUR

Kerstin Arndt: Experimentierkompetenz erfassen.

Analyse von Prozessen und Mustern am Beispiel von Lehramtsstudierenden der Che-
mie

ISBN 978-3-8325-4266-5 45.00 EUR

Christian Lang: Kompetenzorientierung im Rahmen experimentalchemischer Praktika
ISBN 978-3-8325-4268-9 42.50 EUR

Eva Cauet: Testen wir relevantes Wissen? Zusammenhang zwischen dem Professions-
wissen von Physiklehrkrdften und gutem und erfolgreichem Unterrichten
ISBN 978-3-8325-4276-4 39.50 EUR

Patrick Loffler: Modellanwendung in Problemloseaufgaben. Wie wirkt Kontext?
ISBN 978-3-8325-4303-7 35.00 EUR
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Carina Gehlen: Kompetenzstruktur naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung
im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4318-1 43.00 EUR

Lars Oettinghaus: Lehreriiberzeugungen und physikbezogenes Professionswissen.
Vergleich von Absolventinnen und Absolventen verschiedener Ausbildungswege
im Physikreferendariat

ISBN 978-3-8325-4319-8 38.50 EUR

Jennifer Petersen: Zum Einfluss des Merkmals Humor auf die Gesundheitsférderung
im Chemieunterricht der Sekundarstufe I.
FEine Interventionsstudie zum Thema Sonnenschutz

ISBN 978-3-8325-4348-8 40.00 EUR

Philipp Straube: Modellierung und Erfassung von Kompetenzen naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung bei (Lehramts-) Studierenden im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-4351-8 35.50 EUR

Martin Dickmann: Messung von Experimentierfahigkeiten. Validierungsstudien zur
Qualitdt eines computerbasierten Testverfahrens

ISBN 978-3-8325-4356-3 41.00 EUR

Markus Bohlmann: Science Education. Empirie, Kulturen und Mechanismen der
Didaktik der Naturwissenschaften
ISBN 978-3-8325-4377-8 44.00 EUR

Martin Draude: Die Kompetenz von Physiklehrkréften, Schwierigkeiten von Schiile-
rinnen und Schiilern beim eigenstéindigen Experimentieren zu diagnostizieren

ISBN 978-3-8325-4382-2 37.50 EUR

Henning Rode: Prototypen evidenzbasierten Physikunterrichts. Zwei empirische
Studien zum Einsatz von Feedback und Blackboxes in der Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-4389-1 42.00 EUR

Jan-Henrik Kechel: Schiilerschwierigkeiten beim eigenstdndigen Experimentieren.
Eine qualitative Studie am Beispiel einer Fxperimentieraufgabe zum Hooke’schen
Gesetz

ISBN 978-3-8325-4392-1 55.00 EUR

Katharina Fricke: Classroom Management and its Impact on Lesson Outcomes
in Physics. A multi-perspective comparison of teaching practices in primary
and secondary schools

ISBN 978-3-8325-4394-5 40.00 EUR

Hannes Sander: Orientierungen von Jugendlichen beim Urteilen und Entscheiden in
Kontexten nachhaltiger Entwicklung. Fine rekonstruktive Perspektive auf Bewertungs-
kompetenz in der Didaktik der Naturwissenschaft

ISBN 978-3-8325-4434-8 46.00 EUR

Inka Haak: Mafinahmen zur Unterstiitzung kognitiver und metakognitiver Prozesse
in der Studieneingangsphase. Eine Design-Based-Research-Studie zum universitiren
Lernzentrum Physiktreff

ISBN 978-3-8325-4437-9 46.50 EUR
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Martina Brandenburger: Was beeinflusst den Erfolg beim Problemlésen in der Physik?
Fine Untersuchung mit Studierenden
ISBN 978-3-8325-4409-6 42.50 EUR

Corinna Helms: Entwicklung und Evaluation eines Trainings zur Verbesserung der
Erklarqualitdt von Schiilerinnen und Schiilern im Gruppenpuzzle
ISBN 978-3-8325-4454-6 42.50 EUR

Viktoria Rath: Diagnostische Kompetenz von angehenden Physiklehrkréften. Model-
lierung, Testinstrumentenentwicklung und Erhebung der Performanz bei der Diagnose
von Schiilervorstellungen in der Mechanik

ISBN 978-3-8325-4456-0 42.50 EUR

Janne Kriiger: Schiilerperspektiven auf die zeitliche Entwicklung der Naturwissen-
schaften
ISBN 978-3-8325-4457-7 45.50 EUR

Stefan Mutke: Das Professionswissen von Chemiereferendarinnen und -referendaren
in Nordrhein-Westfalen. Eine Ldangsschnittstudie
ISBN 978-3-8325-4458-4 37.50 EUR

Sebastian Habig: Systematisch variierte Kontextaufgaben und ihr Einfluss auf kogni-
tive und affektive Schiilerfaktoren
ISBN 978-3-8325-4467-6 40.50 EUR

Sven Liepertz: Zusammenhang zwischen dem Professionswissen von Physiklehr-
kraften, dem sachstrukturellen Angebot des Unterrichts und der Schiilerleistung
ISBN 978-3-8325-4480-5 34.00 EUR

Elina Platova: Optimierung eines Laborpraktikums durch kognitive Aktivierung
ISBN 978-3-8325-4481-2 39.00 EUR

Tim Reschke: Lesegeschichten im Chemieunterricht der Sekundarstufe I zur Unter-
stiitzung von situationalem Interesse und Lernerfolg

ISBN 978-3-8325-4487-4 41.00 EUR

Lena Mareike Walper: Entwicklung der physikbezogenen Interessen und selbstbezo-
genen Kognitionen von Schiilerinnen und Schiilern in der Ubergangsphase von der
Primar- in die Sekundarstufe. Eine Ldngsschnittanalyse vom vierten bis zum siebten
Schuljahr

ISBN 978-3-8325-4495-9 43.00 EUR

Stefan Anthofer: Forderung des fachspezifischen Professionswissens von
Chemielehramtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-4498-0 39.50 EUR

Marcel Bullinger: Handlungsorientiertes Physiklernen mit instruierten Selbst-
erklarungen in der Primarstufe. Fine experimentelle Laborstudie
ISBN 978-3-8325-4504-8 44.00 EUR

Thomas Amenda: Bedeutung fachlicher Elementarisierungen fiir das Verstandnis der
Kinematik
ISBN 978-3-8325-4531-4 43.50 EUR
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Sabrina Milke: Beeinflusst Priming das Physiklernen?
Eine empirische Studie zum Dritten Newtonschen Aziom
ISBN 978-3-8325-4549-4 42.00 EUR

Corinna Erfmann: Ein anschaulicher Weg zum Verstdndnis der elektromagnetischen
Induktion. Ewvaluation eines Unterrichtsvorschlags und Validierung eines Leistungs-
diagnoseinstruments

ISBN 978-3-8325-4550-5 49.50 EUR

Hanne Rautenstrauch: Erhebung des (Fach-)Sprachstandes bei Lehramtsstudierenden
im Kontext des Faches Chemie
ISBN 978-3-8325-4556-7 40.50 EUR

Tobias Klug: Wirkung kontextorientierter physikalischer Praktikumsversuche auf

Lernprozesse von Studierenden der Medizin
ISBN 978-3-8325-4558-1 37.00 EUR

Mareike Bohrmann: Zur Forderung des Verstdndnisses der Variablenkontrolle im na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht
ISBN 978-3-8325-4559-8 52.00 EUR

Anja Schodl: FALKO-Physik — Fachspezifische Lehrerkompetenzen im Fach Physik.
Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zur Erfassung des fachspezifischen
Professionswissens von Physiklehrkrdften

ISBN 978-3-8325-4553-6 40.50 EUR

Hilda Scheuermann: Entwicklung und Evaluation von Unterstiitzungsmafinahmen zur
Forderung der Variablenkontrollstrategie beim Planen von Experimenten

ISBN 978-3-8325-4568-0 39.00 EUR

Christian G. Strippel: Naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung an chemischen
Inhalten vermitteln. Konzeption und empirische Untersuchung einer Ausstellung mit
Ezxperimentierstation

ISBN 978-3-8325-4577-2 41.50 EUR

Sarah Rau: Durchfithrung von Sachunterricht im Vorbereitungsdienst. Fine ldngs-
schnittliche, videobasierte Unterrichtsanalyse
ISBN 978-3-8325-4579-6 46.00 EUR

Thomas Plotz: Lernprozesse zu nicht-sichtbarer Strahlung. Empirische Untersuchun-
gen in der Sekundarstufe 2
ISBN 978-3-8325-4624-3 39.50 EUR

Wolfgang Aschauer: Elektrische und magnetische Felder. Fine empirische Studie zu
Lernprozessen in der Sekundarstufe 11
ISBN 978-3-8325-4625-0 50.00 EUR

Anna Donhauser: Didaktisch rekonstruierte Materialwissenschaft. Aufbau und Kon-
zeption eines Schiilerlabors fiir den Exzellenzcluster Engineering of Advanced Materi-
als

ISBN 978-3-8325-4636-6 39.00 EUR
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Katrin Schiifiler: Lernen mit Losungsbeispielen im Chemieunterricht. Finfliisse auf
Lernerfolg, kognitive Belastung und Motivation
ISBN 978-3-8325-4640-3 42.50 EUR

Timo Fleischer: Untersuchung der chemischen Fachsprache unter besonderer Beriick-
sichtigung chemischer Reprisentationen
ISBN 978-3-8325-4642-7 46.50 EUR

Rosina Steininger: Concept Cartoons als Stimuli fiir Kleingruppendiskussionen im
Chemieunterricht. Beschreibung und Analyse einer komplexen Lerngelegenheit
ISBN 978-3-8325-4647-2 39.00 EUR

Daniel Rehfeldt: Erfassung der Lehrqualitdt naturwissenschaftlicher Experimental-
praktika
ISBN 978-3-8325-4590-1 40.00 EUR

Sandra Puddu: Implementing Inquiry-based Learning in a Diverse Classroom: Inve-
stigating Strategies of Scaffolding and Students’ Views of Scientific Inquiry
ISBN 978-3-8325-4591-8 35.50 EUR

Markus Bliersbach: Kreativitat in der Chemie. Erhebung und Forderung der Vorstel-
lungen von Chemielehramtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-4593-2 44.00 EUR

Lennart Kimpel: Aufgaben in der Allgemeinen Chemie. Zum Zusammenspiel von che-
mischem Verstindnis und Rechenfihigkeit

ISBN 978-3-8325-4618-2 36.00 EUR

Louise Bindel: Effects of integrated learning: explicating a mathematical concept in
inquiry-based science camps
ISBN 978-3-8325-4655-7 37.50 EUR

Michael Wenzel: Computereinsatz in Schule und Schiilerlabor. Finstellung von Phy-
siklehrkrdften zu Neuen Medien
ISBN 978-3-8325-4659-5 38.50 EUR

Laura Muth: Einfluss der Auswertephase von Experimenten im Physikunterricht. Fr-
gebnisse einer Interventionsstudie zum Zuwachs von Fachwissen und experimenteller
Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern

ISBN 978-3-8325-4675-5 36.50 EUR

Annika Fricke: Interaktive Skripte im Physikalischen Praktikum. Entwicklung und
FEvaluation von Hypermedien fiir die Nebenfachausbildung

ISBN 978-3-8325-4676-2 41.00 EUR

Julia Haase: Selbstbestimmtes Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
Eine empirische Interventionsstudie mit Fokus auf Feedback und Kompetenzerleben

ISBN 978-3-8325-4685-4 38.50 EUR

Antje J. Heine: Was ist Theoretische Physik? Fine wissenschaftstheoretische Betrach-
tung und Rekonstruktion von Vorstellungen von Studierenden und Dozenten tiber das
Wesen der Theoretischen Physik

ISBN 978-3-8325-4691-5 46.50 EUR
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Claudia Meinhardt: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zu Selbst-
wirksamkeitserwartungen von (angehenden) Physiklehrkriften in physikdidaktischen
Handlungsfeldern

ISBN 978-3-8325-4712-7 47.00 EUR

Ann-Kathrin Schliiter: Professionalisierung angehender Chemielehrkrifte fiir einen
Gemeinsamen Unterricht

ISBN 978-3-8325-4713-4 53.50 EUR

Stefan Richtberg: Elektronenbahnen in Feldern. Konzeption und Evaluation einer

webbasierten Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-4723-3 49.00 EUR

Jan-Philipp Burde: Konzeption und Evaluation eines Unterrichtskonzepts zu einfachen
Stromkreisen auf Basis des Elektronengasmodells
ISBN 978-3-8325-4726-4 57.50 EUR

Frank Finkenberg: Flipped Classroom im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-4737-4 42.50 EUR

Florian Treisch: Die Entwicklung der Professionellen Unterrichtswahrnehmung im
Lehr-Lern-Labor Seminar
ISBN 978-3-8325-4741-4 41.50 EUR

Desiree Mayr: Strukturiertheit des experimentellen naturwissenschaftlichen Pro-

blemloseprozesses
ISBN 978-3-8325-4757-8 37.00 EUR

Katrin Weber: Entwicklung und Validierung einer Learning Progression fiir das Kon-
zept der chemischen Reaktion in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-4762-2 48.50 EUR

Hauke Bartels: Entwicklung und Bewertung eines performanznahen Videovignetten-
tests zur Messung der Erklarfahigkeit von Physiklehrkraften
ISBN 978-3-8325-4804-9 37.00 EUR

Karl Marniok: Zum Wesen von Theorien und Gesetzen in der Chemie. Begriffsanalyse
und Férderung der Vorstellungen von Lehramtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-4805-6 42.00 EUR

Marisa Holzapfel: Fachspezifischer Humor als Methode in der Gesundheitsbildung im
Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-4808-7 50.00 EUR

Anna Stolz: Die Auswirkungen von Experimentiersituationen mit unterschiedlichem
Offnungsgrad auf Leistung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
ISBN 978-3-8325-4781-3 38.00 EUR

Nina Ulrich: Interaktive Lernaufgaben in dem digitalen Schulbuch eChemBook. Ein-
fluss des Interaktivititsgrads der Lernaufgaben und des Vorwissens der Lernenden auf
den Lernerfolg

ISBN 978-3-8325-4814-8 43.50 EUR
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Kim-Alessandro Weber: Quantenoptik in der Lehrerfortbildung. Ein bedarfsgeprdigtes
Fortbildungskonzept zum Quantenobjekt ,,Photon “ mit Realexperimenten
ISBN 978-3-8325-4792-9 55.00 EUR

Nina Skorsetz: Empathisierer und Systematisierer im Vorschulalter. Fine Fragebogen-
und Videostudie zur Motivation, sich mit Naturphdinomenen zu beschdftigen
ISBN 978-3-8325-4825-4 43.50 EUR

Franziska Kehne: Analyse des Transfers von kontextualisiert erworbenem Wissen im
Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4846-9 45.00 EUR

Markus Elsholz: Das akademische Selbstkonzept angehender Physiklehrkrifte als Teil
ihrer professionellen Identitéat. Dimensionalitit und Verdinderung wihrend einer zen-
tralen Praxisphase

ISBN 978-3-8325-4857-5 37.50 EUR

Joachim Miiller: Studienerfolg in der Physik. Zusammenhang zwischen Modellierungs-
kompetenz und Studienerfolg
ISBN 978-3-8325-4859-9 35.00 EUR

Jennifer Dorschelln: Organische Leuchtdioden. Implementation eines innovativen The-
mas in den Chemieunterricht

ISBN 978-3-8325-4865-0 59.00 EUR

Stephanie Strelow: Beliefs von Studienanfingern des Kombi-Bachelors Physik iiber
die Natur der Naturwissenschaften
ISBN 978-3-8325-4881-0 40.50 EUR

Dennis Jaeger: Kognitive Belastung und aufgabenspezifische sowie personenspezifische
Einflussfaktoren beim Losen von Physikaufgaben

ISBN 978-3-8325-4928-2 50.50 EUR

Vanessa Fischer: Der Einfluss von Interesse und Motivation auf die Messung von Fach-
und Bewertungskompetenz im Fach Chemie

ISBN 978-3-8325-4933-6 39.00 EUR

René Dohrmann: Professionsbezogene Wirkungen einer Lehr-Lern-Labor-Veranstal-
tung. Fine multimethodische Studie zu den professionsbezogenen Wirkungen einer
Lehr-Lern-Labor-Blockveranstaltung auf Studierende der Bachelorstudienginge Lehr-
amt Physik und Grundschulpddagogik (Sachunterricht)

ISBN 978-3-8325-4958-9 40.00 EUR

Meike Bergs: Can We Make Them Use These Strategies? Fostering Inquiry-Based
Science Learning Skills with Physical and Virtual Experimentation Environments
ISBN 978-3-8325-4962-6 39.50 EUR

Marie-Therese Hauerstein: Untersuchung zur Effektivitdat von Strukturierung und Bin-
nendifferenzierung im Chemieunterricht der Sekundarstufe 1. Fvaluation der Struktu-
rierungshilfe Lernleiter

ISBN 978-3-8325-4982-4 42.50 EUR
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Verena Zucker: Erkennen und Beschreiben von formativem Assessment im naturwis-
senschaftlichen Grundschulunterricht. Entwicklung eines Instruments zur Erfassung
von Teilfihigkeiten der professionellen Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-4991-6 38.00 EUR

Victoria Telser: Erfassung und Foérderung experimenteller Kompetenz von Lehrkréiften
im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4996-1 50.50 EUR

Kristine Tschirschky: Entwicklung und Evaluation eines gedéchtnisorientierten Auf-
gabendesigns fiir Physikaufgaben
ISBN 978-3-8325-5002-8 42.50 EUR

Thomas Elert: Course Success in the Undergraduate General Chemistry Lab
ISBN 978-3-8325-5004-2 41.50 EUR

Britta Kalthoff: Explizit oder implizit? Untersuchung der Lernwirksamkeit verschie-
dener fachmethodischer Instruktionen im Hinblick auf fachmethodische und fachin-
haltliche Fihigkeiten von Sachunterrichtsstudierenden

ISBN 978-3-8325-5013-4 37.50 EUR

Thomas Dickmann: Visuelles Modellverstindnis und Studienerfolg in der Chemie.
Zwei Seiten einer Medaille

ISBN 978-3-8325-5016-5 44.00 EUR

Markus Sebastian Feser: Physiklehrkrifte korrigieren Schiilertexte. FEine FExplo-
rationsstudie zur fachlich-konzeptuellen und sprachlichen Leistungsfeststellung und
-beurteilung 1m Physikunterricht

ISBN 978-3-8325-5020-2 49.00 EUR

Matylda Dudzinska: Lernen mit Beispielaufgaben und Feedback im Physikunterricht
der Sekundarstufe 1. Energieerhaltung zur Losung von Aufgaben nutzen

ISBN 978-3-8325-5025-7 47.00 EUR

Ines Sonnenschein: Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsprozesse Studierender
im Labor
ISBN 978-3-8325-5033-2 52.00 EUR

Florian Simon: Der Einfluss von Betreuung und Betreuenden auf die Wirksamkeit von
Schiilerlaborbesuchen. Eine Zusammenhangsanalyse von Betreuungsqualitdt, Betreu-
ermerkmalen und Schiilerlaborzielen sowie Replikationsstudie zur Wirksamkeit von
Schiilerlaborbesuchen

ISBN 978-3-8325-5036-3 49.50 EUR

Marie-Annette Geyer: Physikalisch-mathematische Darstellungswechsel funktionaler
Zusammenhénge. Das Vorgehen wvon SchiilerInnen der Sekundarstufe 1 und ihre
Schwierigkeiten

ISBN 978-3-8325-5047-9 46.50 EUR

Susanne Digel: Messung von Modellierungskompetenz in Physik. Theoretische Her-
leitung und empirische Priifung eines Kompetenzmodells physikspezifischer Modellie-
rungskompetenz

ISBN 978-3-8325-5055-4 41.00 EUR
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Sonke Janssen: Angebots-Nutzungs-Prozesse eines Schiilerlabors analysieren und ge-
stalten. Fin design-based research Projekt
ISBN 978-3-8325-5065-3 57.50 EUR

Knut Wille: Der Productive Failure Ansatz als Beitrag zur Weiterentwicklung der
Aufgabenkultur
ISBN 978-3-8325-5074-5 49.00 EUR

Lisanne Kraeva: Problemlosestrategien von Schiilerinnen und Schiilern diagnostizieren
ISBN 978-3-8325-5110-0 59.50 EUR

Jenny Lorentzen: Entwicklung und Evaluation eines Lernangebots im Lehramtsstudi-
um Chemie zur Forderung von Vernetzungen innerhalb des fachbezogenen Professi-
onswissens

ISBN 978-3-8325-5120-9 39.50 EUR

Micha Winkelmann: Lernprozesse in einem Schiilerlabor unter Beriicksichtigung indi-
vidueller naturwissenschaftlicher Interessenstrukturen

ISBN 978-3-8325-5147-6 48.50 EUR

Carina Wohlke: Entwicklung und Validierung eines Instruments zur Erfassung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Physiklehrkréfte
ISBN 978-3-8325-5149-0 43.00 EUR

Thomas Schubatzky: Das Amalgam Anfangs-Elektrizitétslehreunterricht. Eine multi-
perspektivische Betrachtung in Deutschland und Osterreich
ISBN 978-3-8325-5159-9 50.50 EUR

Amany Annaggar: A Design Framework for Video Game-Based Gamification Elements
to Assess Problem-solving Competence in Chemistry Education
ISBN 978-3-8325-5150-6 52.00 EUR

Alexander Engl: CHEMIE PUR — Unterrichten in der Natur: Entwicklung und Evalua-
tion eines kontextorientierten Unterrichtskonzepts im Bereich Outdoor Education zur
Anderung der Einstellung zu ,Chemie und Natur®

ISBN 978-3-8325-5174-2 59.00 EUR

Christin Marie Sajons: Kognitive und motivationale Dynamik in Schiilerlaboren. Kon-
textualisierung, Problemorientierung und Autonomieunterstiitzung der didaktischen

Struktur analysieren und weiterentwickeln
ISBN 978-3-8325-5155-1 56.00 EUR

Philipp Bitzenbauer: Quantenoptik an Schulen. Studie 1m Mized-Methods Design zur
Evaluation des Erlanger Unterrichtskonzepts zur Quantenoptik
ISBN 978-3-8325-5123-0 59.00 EUR

Malte S. Ubben: Typisierung des Versténdnisses mentaler Modelle mittels empirischer
Datenerhebung am Beispiel der Quantenphysik
ISBN 978-3-8325-5181-0 43.50 EUR

Wiebke Kuske-Janflen: Sprachlicher Umgang mit Formeln von LehrerInnen im Phy-
sikunterricht am Beispiel des elektrischen Widerstandes in Klassenstufe 8
ISBN 978-3-8325-5183-4 47.50 EUR
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Kai Bliesmer: Physik der Kiiste fiir auflerschulische Lernorte. Eine Didaktische Re-
konstruktion
ISBN 978-3-8325-5190-2 58.00 EUR

Nikola Schild: Eignung von doménenspezifischen Studieneingangsvariablen als Pradik-
toren fiir Studienerfolg im Fach und Lehramt Physik
ISBN 978-3-8325-5226-8 42.00 EUR

Daniel Averbeck: Zum Studienerfolg in der Studieneingangsphase des Chemiestudi-
ums. Der Finfluss kognitiver und affektiv-motivationaler Variablen
ISBN 978-3-8325-5227-5 51.00 EUR

Martina Striibe: Modelle und Experimente im Chemieunterricht. Fine Videostudie
zum fachspezifischen Lehrerwissen und -handeln
ISBN 978-3-8325-5245-9 45.50 EUR

Wolfgang Becker: Auswirkungen unterschiedlicher experimenteller Représentationen
auf den Kenntnisstand bei Grundschulkindern
ISBN 978-3-8325-5255-8 50.00 EUR

Marvin Rost: Modelle als Mittel der Erkenntnisgewinnung im Chemieunterricht der
Sekundarstufe 1. Entwicklung und quantitative Dimensionalititsanalyse eines Testin-
struments aus epistemologischer Perspektive

ISBN 978-3-8325-5256-5 44.00 EUR

Christina Kobl: Forderung und Erfassung der Reflexionskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-5259-6 41.00 EUR

Ann-Kathrin Beretz: Diagnostische Prozesse von Studierenden des Lehramts — eine
Videostudie in den Fachern Physik und Mathematik
ISBN 978-3-8325-5288-6 45.00 EUR

Judith Breuer: Implementierung fachdidaktischer Innovationen durch das Angebot
materialgestiitzter Unterrichtskonzeptionen. Fallanalysen zum Nutzungsverhalten von
Lehrkriften am Beispiel des Minchener Lehrgangs zur Quantenmechanik

ISBN 978-3-8325-5293-0 50.50 EUR

Michaela Oettle: Modellierung des Fachwissens von Lehrkréften in der Teilchenphysik.
FEine Delphi-Studie
ISBN 978-3-8325-5305-0 57.50 EUR

Volker Briiggemann: Entwicklung und Pilotierung eines adaptiven Multistage-Tests
zur Kompetenzerfassung im Bereich naturwissenschaftlichen Denkens

ISBN 978-3-8325-5331-9 40.00 EUR

Stefan Miiller: Die Vorldufigkeit und soziokulturelle Eingebundenheit naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse. Kritische Reflexion, empirische Befunde und fachdidakti-
sche Konsequenzen fiir die Chemielehrer*innenbildung

ISBN 978-3-8325-5343-2 63.00 EUR

Laurence Miiller: Alltagsentscheidungen fiir den Chemieunterricht erkennen und Ent-
scheidungsprozesse explorativ begleiten
ISBN 978-3-8325-5379-1 59.00 EUR
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Lars Ehlert: Entwicklung und Evaluation einer Lehrkraftefortbildung zur Planung von

selbstgesteuerten Experimenten
ISBN 978-3-8325-5393-71 41.50 EUR

Florian Seiler: Entwicklung und Evaluation eines Seminarkonzepts zur Férderung der
experimentellen Planungskompetenz von Lehramtsstudierenden im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-5397-5 47.50 EUR

Nadine Boele: Entwicklung eines Messinstruments zur Erfassung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung von (angehenden) Chemielehrkréften hinsichtlich der Lern-
unterstiitzung

ISBN 978-3-8325-5402-6 46.50 EUR

Franziska Zimmermann: Entwicklung und Evaluation digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen von angehenden Chemielehrkriften
ISBN 978-3-8325-5410-1 49.50 EUR

Lars-Frederik Weif: Der Flipped Classroom in der Physik-Lehre. Empirische Unter-
suchungen in Schule und Hochschule

ISBN 978-3-8325-5418-7 51.00 EUR

Tilmann Steinmetz: Kumulatives Lehren und Lernen im Lehramtsstudium Physik.
Theorie und Evaluation eines Lehrkonzepts

ISBN 978-3-8325-5421-7 51.00 EUR

Kiibra Nur Celik: Entwicklung von chemischem Fachwissen in der Sekundarstufe I.
Validierung einer Learning Progression fiir die Basiskonzepte ,Struktur der Materie®,
,Chemische Reaktion“ und, Energie“ im Kompetenzbereich ,,Umgang mit Fachwissen“

ISBN 978-3-8325-5431-6 55.00 EUR

Matthias Ungermann: Forderung des Verstédndnisses von Nature of Science und der
experimentellen Kompetenz im Schiiler*innen-Labor Physik in Abgrenzung zum Re-
gelunterricht

ISBN 978-3-8325-5442-2 55.50 EUR

Christoph Hoyer: Multimedial unterstiitztes Experimentieren im webbasierten Labor
zur Messung, Visualisierung und Analyse des Feldes eines Permanentmagneten
ISBN 978-3-8325-5453-8 45.00 EUR

Tobias Schiittler: Schiilerlabore als interessefordernde authentische Lernorte fiir den

naturwissenschaftlichen Unterricht nutzen
ISBN 978-3-8325-5454-5 50.50 EUR

Christopher Kurth: Die Kompetenz von Studierenden, Schiilerschwierigkeiten beim
eigensténdigen Experimentieren zu diagnostizieren

ISBN 978-3-8325-5457-6 58.50 EUR

Dagmar Michna: Inklusiver Anfangsunterricht Chemie Entwicklung und Fvaluation
einer Unterrichtseinheit zur Einfihrung der chemischen Reaktion
ISBN 978-3-8325-5463-7 49.50 EUR

Marco Seiter: Die Bedeutung der Elementarisierung fiir den Erfolg von Mechanikun-
terricht in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-5471-2 66.00 EUR
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Jorn Hégele: Kompetenzaufbau zum experimentbezogenen Denken und Arbeiten. Vi-
deobasierte Analysen zu Aktivititen und Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern
der gymnasialen Oberstufe bei der Bearbeitung von fachmethodischer Instruktion

ISBN 978-3-8325-5476-7 56.50 EUR

Erik Heine: Wissenschaftliche Kontroversen im Physikunterricht. Ezplorationsstudie
zum Umgang von Physiklehrkriften und Physiklehramtsstudierenden mit einer wissen-
schaftlichen Kontroverse am Beispiel der Masse in der Speziellen Relativititstheorie

ISBN 978-3-8325-5478-1 48.50 EUR

Simon Goertz: Module und Lernzirkel der Plattform FLexKom zur Férderung experi-
menteller Kompetenzen in der Schulpraxis Verlauf und Ergebnisse einer Design-Based
Research Studie

ISBN 978-3-8325-5494-1 66.50 EUR

Christina Toschka: Lernen mit Modellexperimenten Empirische Untersuchung der
Wahrnehmung und des Denkens in Analogien beim Umgang mit Modellexperimenten
ISBN 978-3-8325-5495-8 50.00 EUR

Alina Behrendt: Chemiebezogene Kompetenzen in der Ubergangsphase zwischen dem
Sachunterricht der Primarstufe und dem Chemieunterricht der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-5498-9 40.50 EUR

Manuel Daiber: Entwicklung eines Lehrkonzepts fiir eine elementare Quantenmecha-
nik Formuliert mait In-Out Symbolen

ISBN 978-3-8325-5507-8 48.50 EUR

Felix Pawlak: Das Gemeinsame Experimentieren (an-)leiten Eine qualitative Studie
zum chemiespezifischen Classroom-Management

ISBN 978-3-8325-5508-5 46.50 EUR

Liza Dopatka: Konzeption und Evaluation eines kontextstrukturierten Unterrichts-
konzeptes fiir den Anfangs-Elektrizitatslehreunterricht
ISBN 978-3-8325-5514-6 69.50 EUR

Arne Bewersdorff: Untersuchung der Effektivitit zweier Fortbildungsformate zum Ex-
perimentieren mit dem Fokus auf das Unterrichtshandeln
ISBN 978-3-8325-5522-1 39.00 EUR

Thomas Christoph Miinster: Wie diagnostizieren Studierende des Lehramtes physik-
bezogene Lernprozesse von Schiiler*innen? Eine Videostudie zur Mechanik

ISBN 978-3-8325-5534-4 44.50 EUR

Ines Komor: Férderung des symbolisch-mathematischen Modellverstindnisses in der
Physikalischen Chemie
ISBN 978-3-8325-5546-7 46.50 EUR

Verena Petermann: Uberzeugungen von Lehrkréften zum Lehren und Lernen von
Fachinhalten und Fachmethoden und deren Beziehung zu unterrichtsnahem Handeln
ISBN 978-3-8325-5545-0 47.00 EUR



344

345

346

347

348

349

350

351

352

353

354

355

Jana Heinze: Einfluss der sprachlichen Konzeption auf die Einschitzung der Qualitét
instruktionaler Unterrichtserklédrungen im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-5545-0 47.00 EUR

Jannis Weber: Mathematische Modellbildung und Videoanalyse zum Lernen der New-
tonschen Dynamik im Vergleich
ISBN 978-3-8325-5566-5 68.00 EUR

Fabian Sterzing: Zur Lernwirksamkeit von Erklarvideos in der Physik Fine Untersu-
chung in Abhdngigkeit von ihrer fachdidaktischen Qualitdt und ihrem Einbettungsfor-
mat

ISBN 978-3-8325-5576-4 52.00 EUR

Lars Greitemann: Wirkung des Tablet-Einsatzes im Chemieunterricht der Sekundar-
stufe I unter besonderer Beriicksichtigung von Wissensvermittlung und Wissenssiche-
rung

ISBN 978-3-8325-5580-1 50.00 EUR

Fabian Poensgen: Diagnose experimenteller Kompetenzen in der laborpraktischen
Chemielehrer*innenbildung

ISBN 978-3-8325-5587-0 48.00 EUR

William Lindlahr: Virtual-Reality-Experimente Entwicklung und FEwvaluation eines
Konzepts fiir den forschend-entwickelnden Physikunterricht mit digitalen Medien
ISBN 978-3-8325-5595-5 49.00 EUR

Bert Schliiter: Teilnahmemotivation und situationales Interesse von Kindern und El-
tern im experimentellen Lernsetting KEMIE

ISBN 978-3-8325-5598-6 43.00 EUR

Katharina Nave: Charakterisierung situativer mentaler Modellkomponenten in der
Chemie und die Bildung von Hypothesen Eine qualitative Studie zur Operationalisie-
rung mentaler Modell-komponenten fiir den Fachbereich Chemie

ISBN 978-3-8325-5599-3 43.00 EUR

Anna B. Bauer: Experimentelle Kompetenz Physikstudierender Entwicklung und er-
ste Erprobung eines performanzorientierten Kompetenzstrukturmodells unter Nutzung
qualitativer Methoden

ISBN 978-3-8325-5625-9 47.00 EUR

Jan Schroder: Entwicklung eines Performanztests zur Messung der Fahigkeit zur Un-
terrichtsplanung bei Lehramtsstudierenden im Fach Physik

ISBN 978-3-8325-5655-9 46.50 EUR

Susanne Gerlach: Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege Fin Beitrag zur Standar-
dentwicklung
ISBN 978-3-8325-5659-4 45.00 EUR

Livia  Murer: Diagnose experimenteller =~ Kompetenzen beim  praktisch-
naturwissenschaftlichen Arbeiten Vergleich wverschiedener Methoden und kognitive
Validierung eines Testverfahrens

ISBN 978-3-8325-5657-0 41.50 EUR



356 Andrea Maria Schmid: Authentische Kontexte fiir MINT-Lernumgebungen Fine zwei-
teilige Interventionsstudie in den Fachdidaktiken Physik und Technik
ISBN 978-3-8325-5605-1 57.00 EUR

357 Julia Ortmann: Bedeutung und Forderung von Kompetenzen zum naturwissenschaft-
lichen Denken und Arbeiten in universitdren Praktika
ISBN 978-3-8325-5670-9 37.00 EUR

358 Axel-Thilo Prokop: Entwicklung eines Lehr-Lern-Labors zum Thema Radioaktivitét
Eine didaktische Rekonstruktion
ISBN 978-3-8325-5671-6 49.50 EUR

359 Timo Hackemann: Textverstdndlichkeit sprachlich variierter physikbezogener Sacht-
exte

ISBN 978-3-8325-5675-4 41.50 EUR

360 Dennis Dietz: Vernetztes Lernen im facherdifferenzierten und integrierten naturwis-
senschaftlichen Unterricht aufgezeigt am Basiskonzept Energie Eine Studie zur Ana-
lyse der Wirksamkeit der Konzeption und Implementation eines schulinternen Curri-
culums fiir das Unterrichtsfach ,Integrierte Naturwissenschaften 7/8

ISBN 978-3-8325-5676-1 49.50 EUR

361 Ann-Katrin Krebs: Vielfalt im Physikunterricht Zur Wirkung von Lehrkrdftefortbil-
dungen unter Diversititsaspekten

ISBN 978-3-8325-5672-3 65.50 EUR

362 Simon Kaulhausen: Strukturelle Ursachen fiir Klausurmisserfolg in Allgemeiner Che-
mie an der Universitét

ISBN 978-3-8325-5699-0 37.50 EUR

Alle erschienenen Biicher kénnen unter der angegebenen ISBN direkt online (http://www.logos-
verlag.de) oder per Fax (030 - 42 85 10 92) beim Logos Verlag Berlin bestellt werden.
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Um experimentelle Kompetenzen gezielt zu fordern, bedarf es
einer differenzierten Diagnose, z. B. durch Tests mit Realexperi-
menten. Von Schiiler:innen angefertigte Protokolle bieten dabei
eine zeitokonomische Moglichkeit, die Kompetenzen zu erfassen.
Es stellt sich aber die Frage, ob sie eine genaue Diagnose zulassen
und inwiefern zusatzliche Methoden, wie Videos oder Interviews,
die Genauigkeit der Diagnose erhdhen. In der vorliegenden Studie
wurden die Ergebnisse der Diagnose bei Tests mit Realexperimen-
ten anhand verschiedener Methoden verglichen. Zudem wurde
das Testverfahren kognitiv validiert.

Hierflir bearbeiteten 27 Jugendliche jeweils vier Experimentierauf-
gaben zum naturwissenschaftlichen Messen (N =108). Wahrend-
dessen fiillten sie Protokolle aus und wurden videografiert sowie
anschliefend interviewt. Um Hinweise auf kognitive Validitat zu
untersuchen, wurden die Aussagen der Schiiler:innen in den
Interviews ausgewertet und von Expert:innen hinsichtlich der
Passung mit den durch die Aufgaben intendierten Konzepten zum
naturwissenschaftlichen Messen eingeschatzt.

Die Ergebnisse zeigen, dass fiir eine genaue Diagnose experimen-
teller Kompetenzen bei Tests mit Realexperimenten Protokolle und
Interviews notig sind. Zudem lief3en sich Hinweise fiir kognitive
Validitat finden. Somit konnte eine kognitiv valide Moglichkeit zur
Diagnose experimenteller Kompetenzen im Bereich des Messens
aufgezeigt werden, die nahelegt, Schiiler:innen auch zu ihrem
Handeln beim Experimentieren zu befragen.
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