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Steigern der Unterrichtsqualitat —
Forderung von Diagnosekompetenzen im Fach Biologie

Theoretischer Hintergrund

Ziel von Unterricht ist es, durch die Gestaltung passender Unterrichtshandlungen das Lernen
von Schilerinnen und Schiilern zu verbessern (Helmke, Schrader, & Helmke, 2012). Die
Gestaltung der Unterrichtshandlungen orientiert sich dabei an generischen und fachspezi-
fischen Unterrichtsqualitatsmerkmalen, die Einfluss auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern haben (vgl. Dorfner, Fortsch, & Neuhaus, 2017; Wiisten, 2010). Dabei haben sich
bestimmte fachspezifische Merkmale fir den Biologieunterricht als empirisch wirksam
erwiesen und konnen im Verlauf einer Unterrichtsstunde umgesetzt werden (siehe Tabelle 1;
vgl. Dorfner et al., 2019).

Aktivie- Schlervor- Umgang Einsatz von Einsatz Sicherung/
rung stellungen mit Fach- Experi- von Transfer
sprache menten Modellen
kognitive  Aufgreifen, wenig neue naturwissen- Niveau Riickbezug
Aktivie-  prozessorien-  Fachbegriffe  schaftlicher der Stundenan-
rung tierter Erkenntnis- Modell-  fang (Fokus-
Umgang prozess arbeit frage)
Motivation, altersgerechte Modell- kognitive
Interesse Fachsprache kritik Aktivierung
Definieren

und Erklaren

Tabelle 1: Fachspezifische Merkmale der Unterrichtsqualitat (Zeile 1) mit Indikatoren (Zeile 2-4)
(basierend auf Dorfner et al., 2017; Steffensky & Neuhaus, 2018; Wusten, 2010).

Damit Lehrkrafte diese Merkmale von Unterrichtsqualitat in ihrem Unterricht umsetzen
kdénnen, missen sie die entsprechenden Merkmale und Indikatoren nicht nur kennen, sondern
auch im Unterrichtsgeschehen erkennen, analysieren und reflektieren, bevor sie entsprechend
handeln koénnen (Helmke et al., 2012). Ein derartiges Vorgehen kann als Ansatz der
Unterrichtsdiagnostik angesehen werden. Diagnostizieren gilt als Voraussetzung, um
Probleml6sesituationen im Unterricht erfolgreich zu bewaltigen und dadurch Unterricht
weiterzuentwickeln (Helmke & Lenske, 2013). Definiert werden kann es als ,,Anwendung von
Wissen in diagnostischen Aktivititen in Ubereinstimmung mit professionellen Standards bei
der Sammlung und Interpretation von Daten mit dem Ziel Entscheidungen von hoher Qualitét
zu treffen” (Heitzmann et al., in press, S. 9). Die dazu erforderlichen Diagnosekompetenzen
gelten als wichtiger Bestandteil der professionellen Kompetenz von Lehrkréften, deren Ent-
wicklung bereits in der universitaren Ausbildung gefordert werden sollte (Grossman &
McDonald, 2008). Diagnosekompetenzen definieren sich durch die professionelle Wissens-
basis des Diagnostizierenden, die in Form diagnostischer Aktivitaten wahrend des Diagnose-
prozesses zur Anwendung kommt sowie der Qualitat der Diagnose (Heitzmann et al., in press).
Die professionelle Wissensbasis wird basierend auf Shulman (1987) in die drei Bereiche Fach-
(CK), fachdidaktisches (PCK) und psychologisch-paddagogisches Wissen (PK) aufgeteilt
(Ubersicht siehe Fortsch et al., 2018). Besonders PCK wird als wichtige Voraussetzung fiir
erfolgreiches Handeln im Fachunterricht angesehen (z. B. Fortsch, Werner, Kotzebue, &
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Neuhaus, 2016). Dartber hinaus werden im Refined Consensus Model weitere Facetten von
PCK unterschieden, die sich als Wissen, aber auch in Form situationsspezifischen,
personlichen Féhigkeiten oder als Handlung einer Lehrkraft zeigen kdnnen (vgl. Blomeke,
Gustafsson, & Shavelson, 2015; Carlson & Daehler, 2019). Nach dem Refined Consensus
Model konnen collective PCK (cPCK), personal PCK (pPCK) und enacted PCK (ePCK) als
Facetten von PCK unterschieden werden (Carlson & Daehler, 2019). cPCK bezeichnet die
konzeptuelle, fachwissenschaftliche Wissensbasis; pPCK bezeichnet das personliche Wissen
Uiber fachdidaktische Inhalte, das wéahrend des Unterrichtens genutzt werden kann und durch
eigene Erfahrungen beeinflusst wird; ePCK stellt das implizite fachdidaktische Wissen dar,
das eine Lehrkraft in einer bestimmten Situation verwendet, um Unterricht zu planen, zu
unterrichten und/oder zu reflektieren (Carlson & Daehler, 2019). Die Erfassung von ePCK
muss demnach stark an eine Situation gebunden sein, wie dies zum Beispiel im Rahmen einer
videobasierten Lernumgebung eines Unterrichtsgeschehens zum Diagnostizieren moglich ist
(Alonzo, Berry, & Nilsson, 2019). In Bezug auf das Diagnostizieren kénnen diagnostische
Aktivitaten zur Operationalisierung des ePCK im Bereich des Reflektierens genutzt werden.
Beim Reflektieren im Unterricht stehen drei diagnostische Aktivitaten im Fokus, in denen
Wissen angewendet wird, um zu einer Diagnose zu kommen (Heitzmann et al., in press).
Lehrkrafte machen einerseits Beobachtungen, die beschrieben werden kénnen (Evidenz-
generierung). Das Auswerten und Verkniipfen der Beobachtungen mit Theorien und
Konzepten kann als Evidenzevaluation verstanden werden, das Ableiten von
Handlungsalternativen als daraus abzuleitende Konsequenz (Schlussfolgerungen ziehen).

Um Lernende beim Erwerb und der Anwendung von Wissen sowie der Reflektion von
Unterrichtsqualitdt zu unterstiitzen, kénnen videobasierte Lernumgebungen als Anné&herung
an die Lehrpraxis zum Einsatz kommen (Grossman et al., 2009). Zur Erfassung der
diagnostischen Aktivitaten im Bereich des Reflektierens (ePCK) wurde innerhalb des DFG-
geforderten Forschungsgruppe COSIMA! die videobasierte Lernumgebung DiKoBi
(Diagnosekompetenzen von Biologielehrkréften im Biologieunterricht) entwickelt (Kramer et
al., 2019). Ebenfalls sind instruktionale Malnahmen z.B. in Form direkter Wissens-
vermittlung beim Erwerb und der Anwendung von Wissen und diagnostischen Aktivitaten
sinnvoll (Kirschner et al., 2006). Unklar ist, welche Effekte derartige Wissensvermittlungen
haben und wie die Wissensfacetten CK, cPCK und PK die Ausfiihrung der diagnostischen
Aktivitaten im Bereich des Reflektierens von Unterrichtsqualitat beeinflussen. Daraus ergeben
sich die Forschungsfragen (FF):

FF 1: Gibt es Effekte der direkten Wissensvermittlung der Wissensfacetten CK, cPCK und
PK auf die professionelle Wissenshasis?

FF 2: Inwiefern beeinflussen die Wissensfacetten die Ausfilhrung von diagnostischen
Aktivitdten bei der Reflektion von Unterrichtsqualitét?

Methoden

Die Forschungsfragen wurden mittels einer Interventionsstudie Uberprift. Als Pra- und
Posttest wurden die professionelle Wissensbasis (CK, cPCK, PK mittels Paper-Pencil-Tests;
Juttner & Neuhaus, 2013) und die diagnostischen Aktivitaten (ePCK; mittels DiKoBi) von 90
Biologielehramtsstudierenden (69 weiblich; Semester Median = 3) erhoben. Im Rahmen der
Intervention wurde den Studierenden deklaratives Wissen in vier verschiedenen Treatments
im Bereich (1) CK, (Il) cPCK, (I1l) PK oder (IV) kombiniert (CK, cPCK, PK) uber das Be-
arbeiten von Texten vermittelt. Treatment (V) diente als Kontrollgruppe (siehe Abbildung 1).

! Das vorliegende Projekt wird aus Mitteln der DFG finanziert (FOR2385).
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=

vermittlung

Abbildung 1: Studiendesign

Die Lernumgebung DiKoBi basiert auf simulierten Videos von sechs Unterrichtssituationen
im Fach Biologie, die auf Grundlage von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen des
naturwissenschaftlichen Unterrichts entwickelt wurden (siehe Tabelle1). In jeder
Unterrichtssituation sind drei Aufgaben zu bearbeiten, mit Hilfe derer die diagnostischen
Aktivititen Evidenzgenerierung (,,Beobachten und beschreiben Sie...”), Evidenzevaluierung
(,Begrinden Sie mithilfe fachdidaktischer Theorien...”) und Schlussfolgerungen ziehen
(,Beschreiben Sie eine Handlungsalternative...*), gemessen werden.

Ergebnisse

FF1: Erste mixed ANOVA-Berechnungen weisen darauf hin, dass die professionelle
Wissensbasis Uber alle Treatments hinweg ansteigt. Die Intervention im Rahmen der
Treatments hatte nahezu keine Effekte; einzig im Bereich CK gibt es Hinweise auf eine
erfolgreiche Vermittlung dieser Wissensbasis durch Lesen und Bearbeiten des Textes. PCK
und PK wiesen zwar auch einen Anstieg auf, der aber nicht durch die Treatmentgruppen
erklart werden konnte.

FF2: Multiple Regressionsanalysen der Pratestdaten zeigten, dass cPCK und PK die
Ausfuhrung der diagnostischen Aktivitdten bei der Reflektion von Unterrichtsqualitat
beeinflussen. So besteht ein positiver Einfluss der Wissensfacetten cPCK und PK sowie der
Motivation auf die Aktivitat des Evidenzengenerierens. Entscheidend fiir die Ausfiihrung der
diagnostischen Aktivitdten Evidenzenevaluierung und Schlussfolgerungen ziehen ist
vorrangig cPCK als fachspezifische Wissensfacette.

Diskussion

Durch die direkte Wissensvermittlung der Wissensfacetten CK, cPCK und PK konnten aufler
im Bereich CK keine Effekte auf die professionelle Wissensbasis der Studierenden gefunden
werden (FF1). Vorstellbar ist, dass Effekte der direkten Wissensvermittlung auf cPCK oder
PK durch mdgliche Effekte der Lernumgebung uberlagert wurden. Die Bearbeitung der
Unterrichtssituationen in DiKoBi kdnnte vorhandenes fachspezifisches Wissen aktiviert und
zugénglich gemacht haben. Dies kann als Generieren von ePCK angesehen werden, wobei die
in der Lernumgebung angeregten Reflektionsprozesse die Transformation von ePCK in pPCK
unterstitzen (Alonzo et al., 2019). Der Einsatz von Videos zum Aufbau von PCK oder PK,
die als Formen der professionellen Wissensbasis auf das Unterrichtshandeln einer Lehrkraft
einwirken, kann somit als sinnvoll angesehen werden (Gaudin & Chalies, 2015; Kersting,
Giwvin, Sotelo, & Stigler, 2010). Des Weiteren kdnnen cPCK und PK als Einflussfaktoren fir
das ePCK einer Lehrkraft, operationalisiert durch die diagnostischen Aktivitaten fir das
Reflektieren von Unterrichtsqualitat, angesehen werden (FF2). Der Einsatz videobasierter
Lernumgebungen scheint somit ein geeigneter Ansatz zur Forderung von Diagnose-
kompetenzen im Fachunterricht zu sein.
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