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Zusammenfassung

Meist steht das Beobachten als wissenschaftliche Erkenntnismethode im Schatten des
Experimentierens. Da viele bahnbrechende Erkenntnisse der Biologie jedoch auf
wissenschaftliche Beobachtungen zuriickzufiihren sind, sollte die Beobachtung als
eigenstindige biologische Arbeitsmethode angesehen werden. Ein systematisches Einiiben
dieser Arbeitsmethode ist deshalb unabdingbar. Da Kinder bereits ab ca. vier Jahren dazu in
der Lage sind selbststindig Fragen und Hypothesen zu generieren (SODIAN & THOERMER,
2006),  scheint  eine  entwicklungsangemessene  individuelle  Forderung  der
Beobachtungskompetenz bereits im Vorschulalter méglich und notig. Dazu ist die
Feststellung der aktuellen Kompetenz des Einzelnen anhand eines Kompetenzmodells
essentiell. Auf der Basis bestehender Literatur wurde ein Modell zur Erfassung der
Beobachtungskompetenz —entwickelt, das mithilfe von miindlichen Testaufgaben in
unterschiedlichen Alterskohorten (Kindergarten bis Universitdit) evaluiert wird. Zusdtzlich
werden Daten zur Sprachfertigkeit sowie zu Interesse und Vorwissen der Teilnehmer erhoben,
um Zusammenhdnge zwischen diesen Lernermerkmalen und der Beobachtungskompetenz
analysieren zu konnen. Auf der Basis des entstandenen Modells werden Module zur
individuellen Férderung der Beobachtungskompetenz im Vorschulalter entwickelt und im
Rahmen einer langfristigen Intervention anhand einer Studie im Pre-Post-Test-Design
evaluiert.

Abstract

Scientific observation as a scientific research method is often dwarfed by the experiment.
However, a lot of epoch-making biological findings trace back to observations, so that
observation has to be seen as an independent research method. Systematic practising of this
research method is therefore indispensable. By reason that already children from about four
years on are able to generate questions and hypotheses independently (SODIAN & THOERMER,
20006), fostering of observation competence seems possible and necessary in preschool. To be
able to guarantee a development-adequate individual support, a diagnosis of the recent
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competence with the help of a competence model is necessary. Based on existing literature
such a competence model was developed and should be evaluated empirically with the help of
verbal tasks in different cohorts (from kindergarten up to university). In addition, data on
linguistic abilities, interests and previous knowledge are collected for being able to analyze
coherences between these characteristics and observation competence. Based on the definite
model tasks to individually support the observation competence in preschool will be
developed and empirically evaluated in a long-term intervention.

1 Einleitung

Ende des Jahres 2004 verabschiedete die Kultusministerkonferenz
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss im Fach Biologie, welche in
den vier Bereichen Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und
Bewertung diejenigen Kompetenzen beschreiben, die die Schiiler am Ende der
Mittelstufe erlangt haben sollten (KMK, 2005). Als Kompetenzen werden nach
WEINERT (2001) diejenigen verfiigbaren oder erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten bezeichnet, die notig sind, um bestimmte Probleme
zu l6sen. Hinzu kommen die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, das Problemlosen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen (WEINERT,
2001).

Um diese Kompetenzen messen und Mallnahmen zu deren Forderung bei der
einzelnen Schiilerin bzw. beim einzelnen Schiiler ergreifen zu konnen, sind
empirisch  Uberpriifte =~ Kompetenzstruktur- und  -entwicklungsmodelle
erforderlich. In den Naturwissenschaftsdidaktiken existieren bereits erste
Kompetenzmodelle fiir den Bereich der Erkenntnisgewinnung durch
Experimentieren (z.B. GRUBE, MOLLER & MAYER, 2007; HAMMANN, 2007).
Zudem arbeitet WELLNITZ an der ,,Evaluation von Kompetenzstruktur und —
niveaus zum Beobachten, Vergleichen, Ordnen und Experimentieren®
(WELLNITZ, 2008). Denn die Wissenschaft Biologie gewinnt ihre Erkenntnisse
keineswegs nur durch das Experiment. Aristoteles, Hippokrates und Darwin sind
nur einige groBe Namen aus der Wissenschaftshistorie des Faches, deren
Erkenntnisse auf wissenschaftlichen Beobachtungen beruhen.
Wissenschaftliches =~ Beobachten  muss  deshalb  als  eigenstdndige
wissenschaftliche Erkenntnismethode angesehen werden, deren Beherrschung
einen Grundstock fiir andere naturwissenschaftliche Arbeitsweisen, wie
systematisches Vergleichen (HAMMANN, 2002) und hypothesengeleitetes
Experimentieren legt. GeméB neuester fachdidaktischer Standpunkte wird das
,Betrachten‘, die Auseinandersetzung mit unbewegten Objekten, dem
,Beobachten‘ zugeordnet, das frither einzig die Fokussierung auf bewegte
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Objekte oder Vorgidnge bezeichnete (GROPENGIEBER & KATTMANN, 2006,
S.241). Demgemdll meint Beobachten in dieser Studie hier immer
gleichermaflen  Betrachten und Beobachten als eine gemeinsame
Erkenntnismethode.

Ein systematisches Einiiben dieser wissenschaftlichen Arbeitsmethode und
deren Reflexion ist unabdingbar im Schulfach Biologie. Spéatestens mit der
Verabschiedung der Bildungs- und Erziehungspline fuir
Kindertageseinrichtungen ab dem Jahr 2005 (z.B. BAYERISCHES
STAATSMINISTERIUM/ STAATSINSTITUT FUR FRUHPADAGOGIK MUNCHEN, 2006)
lebte in Deutschland erneut die Diskussion auf, ob und inwieweit bereits Kinder
unter sechs Jahren in Kindertageseinrichtungen entwicklungsangemessen
gefordert werden bzw. werden sollten.

Gemil der neuesten Erkenntnisse aus der Theory-of-Mind-Forschung (SODIAN
& THOERMER, 2006) konnen Kinder ab ca. 4 Jahren zwischen Uberzeugung und
Realitdt unterscheiden, sodass Dbereits ab diesem Alter auch beim
wissenschaftlichen Beobachten mit Kompetenzen im Bereich des divergenten
Denkens — v.a. der selbststindigen Fragestellung und Hypothesenbildung —
gerechnet werden kann. Eine individuelle Forderung der
Beobachtungskompetenz scheint daher bereits ab dem Vorschulalter moglich
und notig. Um aber eine entwicklungsangemessene individuelle Forderung
gewihrleisten zu konnen, ist es notig, die aktuelle Kompetenz des Einzelnen
anhand eines Kompetenzmodells festzustellen.

Um der Kritik an der Erstellung von Kompetenzmodellen und besonders
deren Einsatz im Vorschulbereich (GROCHLA, 2009) zu begegnen, sei betont,
dass hierbei keinesfalls Forderung angestrebt wird, die sich am Bedarf der
Wirtschaftsgesellschaft orientiert, sondern vielmehr eine bestmdgliche
individuelle Forderung, die ihren Ausgangspunkt im Individuum selbst nimmt
und sich einzig am Bedarf ebendieses Menschen orientiert.

2 Theorie

Um ein Kompetenzentwicklungsmodell im Bereich des wissenschaftlichen
Beobachtens erstellen zu  koOnnen, das die unterschiedlichen
Kompetenzausprigungen und Teilkompetenzen des Beobachtens beschreibt, so
dass MaBBnahmen zu deren Forderung beim Einzelnen ergriffen werden konnen,
bedarf es zuerst einer genauen Begriffskldrung und einer detaillierten
theoretischen Anndherung an die Arbeitsweise des wissenschaftlichen
Beobachtens aus fachdidaktischer, biologischer und psychologischer Sicht.



168 L. Kohlhauf, U. Rutke & B. Neuhaus

2.1 Beobachten — Klirung eines alltiglich scheinenden Begriffs

Beobachten, Wahrnehmen, Aufnehmen von Sinneseindriicken - sei es aktiv oder
passiv -, Sinnesberieselung... Oft werden all diese Begriffe nahezu als Synonym
verstanden, wobei dem Beobachten wohl noch am chesten eine aufmerksame,
konzentrierte, zielgerichtete Komponente beigemessen wird. Was das Wort
,wahrnehmen‘ oder ,beobachten‘ heiB}t, meint jeder zu wissen. Doch klar zu
differenzieren, bzw. zu definieren, was es eigentlich bedeutet, zu ,beobachten’,
was eine ,wissenschaftliche Beobachtung® von einer ,Alltagsbeobachtung®, einer
,Wahrnehmung®, einer ,Aufnahme von Sinneseindriicken‘ unterscheidet, fallt
schwerer. Auch die Abgrenzung der wissenschaftlichen Beobachtung vom
Experiment ist nicht so eindeutig moglich, wie man annehmen mdchte. Im
Folgenden soll daher eine differenzierte Klarung des Begriffes erfolgen.

2.1.1 Wahrnehmen, unsystematisches und systematisches Beobachten

Beobachten zu konnen scheint trivial. Doch wie schwer es in seiner
systematischen Durchfithrung sein kann, ist den Wenigsten bewusst. Jegliches
Beobachten sei eine kognitive Leistung, betont bereits KERSCHENSTEINER (1914)
und bezeichnet damit das ,denkende Beobachten® als eine Tautologie. Da sich
prinzipiell alle Dinge und Erscheinungen als komplexe Gebilde darstellen, sei
eine Beobachtung ohne eine Zerlegung in einzelne Merkmale nicht moglich.
KERSCHENSTEINER grenzt somit das Beobachten deutlich durch die dem
Beobachten eigenen Komponenten des Urteilen und SchlieBens vom passiven
Wahrnehmen ab (1914, S.68).

Auch in der Psychologie wird der Beobachtungsprozess von der blof3en
Wahrnehmung, der ,Aufnahme von Sinneseindriicken® abgegrenzt und in die
beiden Ebenen der unsystematischen Alltagsbeobachtung und systematischen
Beobachtung unterteilt (vgl. hierzu BORTZ & DORING, 1995, S.240-254; OGuz &
YURUMEZOGLU, 2007; MARTIN & WAWRINOWSKI, 2006, S.31f). Wahrnehmen
bedeutet in einem passiven, beildufigen Prozess mit den Sinnesorganen all das
aufzunehmen, das ins Blickfeld gerat. Wichtig ist, dass es sich sowohl beim
Wahrnehmen als auch beim Beobachten nicht nur um einen visuellen Prozess
handelt, sondern um einen Vorgang, der mit vielen Sinnesorganen ablaufen kann
und soll (vgl. z.B. BECKER-TEXTOR, 1992; OSTERREICHER,1999; MARTIN &
WAWRINOWSKI, 2006, S.30). Das ,bloBe Wahrnehmen® kann damit zwar nicht
als wissenschaftlich eingestuft werden, ist aber trotzdem bereits von grof3er
Bedeutung, bildet es doch die Grundlage und damit Voraussetzung fiir das
Beobachten.

,Beobachten‘ dagegen ist ,eine Form des aktiven Sich-Aneignens von
(Wirklichkeit) [sic!]* (MOLLENHAUER & RITTELMEYER, 1977, S.146) und wird
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in der Psychologie gemil einer vielzitierten Passage von GRAUMANN (1966,
S.86) definiert als
»|d]ie absichtliche, aufmerksam-selektive Art des Wahrnehmens, die
ganz bestimmte Aspekte auf Kosten der Bestimmtheit von anderen
beachtet [...]. Gegeniiber dem {iiblichen Wahrnehmen ist das
beobachtende Verhalten planvoller, selektiver, von einer Suchhaltung
bestimmt und von vorneherein auf die Moglichkeit der Auswertung
des Beobachteten im Sinne der {libergreifenden Absicht gerichtet.*

Geht unbeabsichtigtes Wahrnehmen in zielgerichtetes und theoriegeleitetes,
Handeln {iber MARTIN & WAWRINOWSKI, 2006, S.30), und werden
Entscheidungen dariiber getroffen, was ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken
soll und wie das Wahrgenommene interpretiert werden kann (BORTZ & DORING,
1995, S.241), wird es zum Beobachten. Unsystematisches Beobachten lauft
dabei sehr subjektiv und relativ beliebig, oft spontan und damit ohne vorher
festgelegte Regeln ab; allerdings darf es im Gegensatz zur Wahrnehmung nicht
mehr als ,unwissenschaftlich® eingestuft werden, da ein derart
unvoreingenommenes Beobachten den Menschen mit wichtigen Informationen
fiir sein praktisches Handeln versorgt (MARTIN & WAWRINOWSKI, 2006, S.27)
und somit durchaus Grundlage fiir interessante spitere Untersuchungen sein
kann (BORTZ & DORING, 1995, S.244f.; SUMASKI, 1977, S.47).

Eine vorwissenschaftliche oder unsystematische Beobachtung geht dann
in eine wissenschaftliche Beobachtung iiber, wenn es die Absicht der
Beobachtung ist, eine wissenschaftliche Hypothese zu priifen, und wenn sie in
Bezug auf Planung und Bewertung bestimmten Kriterien gentigt (FEGER, 1983,
S.3). Hierbei gilt es die Regeln der Selektion, Abstraktion, Klassifikation,
Systematisierung und Relativierung zu befolgen (BORTZ & DORING, 1995). Ein
Beobachtungsgegenstand muss demzufolge aus der Vielzahl der
wahrnehmbaren Reize selektiert und auf seine wesentliche Bedeutung reduziert
werden (vgl. auch SIOBERG, 2007, S.354). Selbstverstdndlich muss auch bloBes
Wahrnehmen immer selektiv sein, da nicht alle Sinneseindriicke vom Gehirn
gleichzeitig aufgenommen und verarbeitet werden konnen (SUMASKI, 1977,
S.46), doch gibt es durchaus Unterschiede in der Art der Selektion: Wahrend
beim Wahrnehmen ein unbewusster Selektionsvorgang abliuft, zeichnet sich
wissenschaftliches Beobachten durch eine bewusste Selektion der fiir die
Beantwortung der Fragestellung und Testung der Hypothese essentiellen Details
aus (SUMASKI, 1977, S.46). Diese wesentlichen Merkmale miissen klassifiziert,
also eingeordnet und die Einzelbeobachtungen spéter zu einer iibersichtlichen
Einheit zusammengestellt werden. Relativierung bedeutet schlieBlich die
Einbettung des Beobachteten in einen theoretischen Rahmen (BORTZ & DORING,
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1995, S.243f1). Bei einer systematischen Beobachtung sollen spezifische Details
im Fokus stehen, sie sollte unter standardisierten Bedingungen durchgefiihrt
werden, intersubjektiv liberpriifbar sein und dokumentiert werden (SUMASKI,
1977, S.48).

2.1.2 Beobachten vs. Experimentieren

Auch wenn die Uberginge zwischen den hypothetisch-deduktiven
Erkenntnismethoden oft flieBend erscheinen, ist es wichtig, so genau wie
moglich zu differenzieren. Die wissenschaftliche Beobachtung ist eine Methode
der Datenerhebung, wohingegen das Experiment eine Methode der
Datenproduktion darstellt (MARTIN & WAWRINSOWSKI, 2006, S.32). Wihrend
beim Beobachten Eigenschaften und Merkmale, rdumliche Beziehungen und
zeitliche Abfolgen einer biologischen Erscheinung ermittelt werden, ohne dabei
grundlegend verdndernde Eingriffe an Objekten oder Prozessen vorzunehmen
(DIETRICH et al., 1979, S.114), erfordert das Experimentieren das Eingreifen in
Objekte oder Zusammenhidnge und wird deshalb oft als Fortfiihrung von
Beobachtungen unter kiinstlich verdnderten Bedingungen bezeichnet
(GROPENGIEBER & KATTMANN, 2006, S.261). Dabei wird eine Messgrof3e unter
kiinstlich hergestellten Umstidnden beobachtet, aber auch eine Einflussgrofe
isoliert und systematisch variiert (GROPENGIEBER & KATTMANN, 2006, S.261).
Fir eine Beobachtung bedarf es dagegen keiner kiinstlich hergestellten
Situation. Sie ist auch im Freiland unter natiirlichen Bedingungen durchaus
moglich. Manchmal kann es notwendig sein, bestimmte Situationen zu schaffen,
um gewisse Details genauer beobachten zu konnen, doch je mehr ein Beobachter
versucht, auf die in der Situation gegebenen Bedingungen Einfluss zu nehmen,
desto mehr ndhert er sich einer experimentellen Situation (MARTIN &
WAWRINSOWSKI, 2006, S.32). Das Wesen des Nicht-Eingreifens und Nicht-
Manipulierens - also seine starke Objektivitdt - grenzt das wissenschaftliche
Beobachten deutlich von den anderen Erkundungsformen ab, verleiht ihm seine
Eigenart und Legitimitit.

2.2 Wissenschaftliches Beobachten als komplexe Titigkeit

Das Beobachten wird hiufig als komplexe, vielschichtige Tétigkeit bezeichnet
(OGuz & YURUMEZOGLU, 2007), so dass davon auszugehen ist, dass sich die
Beobachtungskompetenz in mehrere Teilkompetenzen aufspalten ldsst, die es
genauer zu differenzieren und definieren gilt. Ausgehend von den generellen
wissenschaftspropddeutischen  Teilkompetenzen nach HARMS, MAYER,
HAMMANN, BAYRHUBER & KATTMANN (2004) sind fiir die Kompetenz des
wissenschaftlichen Beobachtens ,konvergentes und divergentes Denken®, das
,Verbalisieren eines Sachverhaltes® wund das ,Naturwissenschaftliche
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Argumentieren‘ ausschlaggebend und konnen als Grundlage fiir die
Entwicklung von Teilkompetenzen der Beobachtungskompetenz herangezogen
werden.

2.2.1 Konvergentes vs. divergentes Denken

Als ,konvergentes Denken‘ wird ein Schlussfolgern aus gegebenen
Informationen bezeichnet, das in einer Losung zusammenlduft (HARMS et al.,
2004). Besonders das Beherrschen der Selektion spielt hierbei eine grof3e Rolle,
da aus einer Vielzahl von Informationen diejenigen ausgewéhlt werden miissen,
die fiir weitere Erkenntnisse relevant sind, sodass daraus Schlussfolgerungen
gezogen werden konnen. Die verschiedenen Informationsquellen miissen
zusdtzlich korrekt logisch aufeinander bezogen, also klassifiziert und
systematisiert werden.

,Divergentes Denken‘ hingegen beinhaltet eine aktive Suchhaltung, d.h.
die Suche nach verschiedenen Losungswegen (OGUZ & YURUMEZOGLU, 2007),
die kreative Produktion einer Forschungsfrage und mehrerer mdoglicher
Hypothesen steht 1im  Fokus. Am  Beginn verhaltensbiologischer
Beobachtungsstudien steht beispielsweise meist die Neugier, mehr {tber
konkrete Dinge oder Zusammenhinge zu lernen. Oft fiihren erst diese
vorwissenschaftlichen Beobachtungen zu Fragen, die der Beobachter gerne
beantwortet wissen mochte. Welche Frage konkret geklart werden soll, muss vor
Beginn einer wissenschaftlichen systematischen Beobachtung feststehen. Auch
eine mogliche Antwort auf diese Frage, eine wissenschaftliche Hypothese, wird
vor der eigentlichen systematischen Beobachtung moglichst schriftlich
aufgestellt, damit eine geplante, objektive Datenaufnahme und eine bewusste
Selektion und Fokussierung auf die zur Beantwortung nétigen Details moglich
ist, bei der keine relevanten Informationen verloren gehen (NAGUIB, 2006,
S.121).

2.2.2 Divergentes Denken und Theory of Mind

Aktive Ideensuche, also eine Forschungsfrage und unterschiedliche Hypothesen
bilden zu konnen, ist damit eine zentrale Komponente der Fahigkeit,
wissenschaftlich beobachten und nicht nur wahrnehmen zu konnen. Grundlage
hierfiir ist aber, iberhaupt zwischen Hypothese und Evidenz unterscheiden zu
konnen. Unterscheiden zu konnen, ob etwas real beobachtbar ist, oder sich im
Kopf eines Menschen abspielt, ist wiederum eng mit der Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme, d.h. der Fidhigkeit, sich in einen anderen
hineinzuversetzen, verkniipft. Diese Fihigkeit, ,,zwischen Uberzeugung und
Realitit zu unterscheiden, und aus Uberzeugungen Handlungsvorhaben
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abzuleiten, markiert die Entstehung einer Theory of Mind“ (SODIAN &
THOERMER, 2006, S.524) und entwickelt sich nach den neuesten Erkenntnissen
der Theory-of-Mind-Forschung in der kindlichen Entwicklung mit ca. 4 Jahren.
Bei Kindern ab diesem Alter kann deshalb auch beim wissenschaftlichen
Beobachten mit Kompetenzen im Bereich des divergenten Denkens gerechnet
werden.

2.2.3 Beobachtungsfertigkeit und Sprache

Den beobachteten Gegenstand, Sachverhalt oder Prozess verbalisieren und
letztendlich dokumentieren zu konnen, ist ebenfalls eine wesentliche Kompetenz
des wissenschaftlichen Beobachtens, da Sprache bzw. jegliche Form der
AuBerung den Grad des Verstindnisses fiir den jeweiligen Sachverhalt
reflektiert (vgl. SIGBERG, 2007, S.48).

Inwieweit Sprache und (wissenschaftliches) Denken miteinander verkniipft
sind oder sich gegenseitig bedingen, ist eine der schwierigsten Fragen der
experimentellen Psychologie (LOMPSCHER & RUCKRIEM, 2002) und beschiftigt
Wissenschaftler und Philosophen gleichermaBBen. Fiir Vygotskji beispielsweise
gilt die Sprache als Voraussetzung fiir hohere Formen des Denkens (VYGOTSKJI
nach LOMPSCHER & RUCKRIEM, 2002) und als zweigeteilt in eine Auferung und
eine innere Sprache, das Denken; die enge Verbindung von Denken und
Sprechen entstehe wéahrend der Kleinkindzeit in Interaktion mit kompetenteren
Personen, wobei Handeln und Sinneswahrnehmungen der Entwicklung von
Sprache vorausgehen (LUCK, 2003, S.92). Bevor verstanden wird, dass zwischen
dem Sprechen mit anderen und dem Sprechen mit sich selbst ein Unterschied
besteht, hilft allerdings die AuBerung dabei, die gestellte Aufgabe zu bewiltigen
(IMSEN, 2005, S.257): das Versprachlichen, das laute Denken, hilft,
Denkprozesse anzukurbeln, sodass ein Wechselspiel zwischen Sprechen und
Denken, zwischen Oralitit und kognitiven Strukturen entsteht. Da die
Grammatik der verwendeten Sprache auch die Denkstrukturen beeinflusst
(Luck, 2003, S.91) ist die Beschreibung von Beobachtung deshalb zwangslaufig
auch eine Einschrinkung des Beobachteten; allerdings ist sie zwingend nétig,
um Kommunikation iiber das Beobachtete anzustoflen, Austausch iiber
Ergebnisse, Uberpriifbarkeit und damit wissenschaftliches Arbeiten zu
ermoglichen.

Obwohl Sprache oft mit miindlicher AuBerung gleichgesetzt wird, muss klar
sein, dass auch Sprache durch Gesten, Gebédrdensprache, eine Moglichkeit der
Versprachlichung ist. Da gerade Kinder oft erst einmal mit Gesten antworten,
darf Schweigen zu einer Aufgabenstellung nicht augenblicklich mit einem
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Verstiandnisproblem gleichgesetzt werden (DE BOo, 2006). Weil jedoch Sprache
und Literalitit ein wichtiges Werkzeug der Wissenschaft darstellt, um
beispielsweise Ergebnisse intersubjektiv vergleichbar zu machen, sind gute
Sprachfdhigkeiten bei wissenschaftlichen Tétigkeiten letztlich aber unabdingbar;
Sprache fungiert als grundlegendes Vermittlungselement des Beobachteten und
ibernimmt zusdtzlich eine aufmerksamkeitsleitende Funktion, indem
beispielsweise der Fokus eines anderen durch Sprache auf die wesentlichen
Details gelenkt werden kann (LUCK, 2003, S.95).

Obwohl der Nachteil der Verwendung von Alltagssprache beim Beschreiben
von Beobachtungen sein kann, dass sie ,Theoriefreiheit® suggeriert und gewisse
,unscharfe’ Begriffe enthalten mag, ist Alltagssprache immer die letzte
Metasprache, d.h. die Sprachebene, die letztlich fiir alle Menschen verstdndlich
ist (GREVE & WENTURA, 1997, S.39f). Deshalb sollte beim Beschreiben von
Beobachtungen zwar auf eine Einfithrung von préazisen Fachtermini Wert gelegt
werden, eine gute und richtige Verwendung von Alltagssprache jedoch auch ihre
Berechtigung behalten (GREVE & WENTURA, 1997, S.39f).

2.2.4 Die Deutung einer Beobachtung

Eng mit dem Verbalisieren, aber auch mit der Fihigkeit zu konvergentem und
divergentem Denken, ist das naturwissenschaftliche Argumentieren verbunden,
wobei hypothesengeleitete Bewertungen von Untersuchungsergebnissen
vorgenommen werden missen. Ziel einer Interpretation ist es demnach, die
Daten in Bezug auf die eingangs gestellte Hypothese zu bewerten und zu
entscheiden, ob die Hypothese verifiziert oder falsifiziert werden muss (NAGUIB,
2006, S.17), wobei darauf zu achten ist, dass Beobachtung und Deutung klar
voneinander getrennt werden. Auch im Bereich dieser Teilkompetenz spielt
somit divergentes Denken eine Rolle, da es ein gewisses Mall an Kreativitat
erfordert, eine Beobachtung deuten zu konnen. Zudem muss der Beobachter sich
dessen bewusst sein, dass eine Deutung immer subjektiv geprégt ist, wihrend
eine Beobachtung rein neutral und objektiv gehalten werden muss (SCHUSTER &
LELAND, 2008, S.22). Um diese Unterscheidung treffen zu konnen, ist also auch
hierbei die Fihigkeit essentiell, zwischen Evidenz und Uberzeugung
unterscheiden zu konnen, was impliziert, dass bereits eine Theory of Mind
ausgebildet ist.
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3 Modellentwicklung

In Anlehnung an diese Theorien aus dem psychologischen und
verhaltensbiologischen Bereich wird im Rahmen der hier beschriebenen Studie
von den folgenden drei Ausprigungen der Beobachtungskompetenz
ausgegangen: Wahrnehmung, unsystematisches Beobachten und systematisches
Beobachten. Da das Wort ,wahrnehmen‘ jedoch, wie eingangs kurz erwéhnt,
bereits sehr viele unterschiedliche alltagssprachliche Konnotationen tragt, wurde
zur Vermeidung ungenauer Assoziationen, in Anlehnung an den von OERTER
gepragten Begriff des ,Inzidentellen Lernens® (1996), die Bezeichnung des
JInzidentellen = Beobachtens‘ fiir diese Auspragung gebildet. Unter
,JInzidentellem Lernen® versteht Oerter beildufiges Lernen, das halb- oder nicht
bewusst und nicht zielgerichtet ablduft. Nachdem auch das Wahrnehmen im
Kontext der Beobachtungskompetenz einen passiven, beildufigen Prozess
bezeichnet, bei dem rezipiert wird, was zufallig ins Blickfeld gerat, lasst sich der
Begriff des ,Inzidentellen Beobachtens® treffend daraus ableiten. Aus diesen
Uberlegungen ergibt sich fiir die verschiedenen Ausprigungen der
Beobachtungskompetenz vorerst folgendes Modell:

Systematisches Beobachten
= planvoller, aktiver Prozess mit Suchhaltung

= Beobachtung undDeutung sindvoneinanderzu trennen

3 = wird unter standardisierten Bedingungen durchgefihrt

= intersubjektiv tberprifbar

= standardisiertes Vorgehen, dokumentiert undintersubjektiv vergleichbar
= Fokusauf spezifische Details

Unsystematisches Beobachten
2 = nach individuellen Interessen fWerten

= Beobachtung undDeutungwerden vermischt
= verlauftmehroder weniger beliebig
= hohe Subjektivitat

Inzidentelles Beobachten
1 = passiver, beildufiger Prozess

= Gegenstand/Vorgang,geratins Blickfeld*

Abb. 1: Ausprdagungen der Kompetenz des wissenschaftlichen Beobachtens; in Anlehnung an

BorTz & DORING, (2006), S.241 ff.
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4 Ziel der Studie

Aus der beschriebenen Theorie lassen sich folgende Zielsetzungen fiir das hier
aufgefiihrte Projekt formulieren: (1) ein Modell zu erarbeiten und empirisch zu
uberpriifen, das die unterschiedlichen Kompetenzauspragungen und
Teilkompetenzen im Bereich des wissenschaftlichen Beobachtens beschreibt, so
dass Maflnahmen zu deren Forderung beim Einzelnen ergriffen werden konnen
und (2) zusétzlich zu erheben, welchen Einfluss die Lernermerkmale Vorwissen,
Interesse, Sprachfertigkeit auf die erwarteten Teilkompetenzen haben konnen.

In einem weiteren Schritt (3) sollen Module entwickelt und evaluiert werden,
anhand derer die Beobachtungskompetenz im Vorschulalter gefordert werden
kann. Dementsprechend lassen sich folgende Hypothesen formulieren:

S Geplantes Design und Auswertungsmethoden

Die vorgestellte Studie ist in drei Teilstudien geplant.

1.) Entwicklung und Evaluation eines Kompetenzmodells zum Beobachten

2.) Analyse der Zusammenhinge zwischen Beobachten und Schiilervariablen
(Interesse, Vorwissen, Sprachfertigkeit)

3.) Entwicklung und Evaluation von Modulen zur Férderung der
Beobachtungskompetenz im Vorschulalter

In einem ersten Schritt wird das Interesse und Vorwissen zu drei fiir eine
wissenschaftliche Beobachtung geeigneten Tieren in unterschiedlichen
Alterskohorten (Kindergarten bis Universitdt) anhand eines vorher entwickelten
Fragebogens erhoben. Im Altersbereich von 4-7 Jahren soll zusitzlich die
Sprachfdhigkeit der Teilnehmer erfasst werden. Fiir die Teilstudien 1 und 2
werden sowohl Test zur Erfassung von Vorwissen, Interesse und
Sprachfdahigkeit als auch zur Beobachtungskompetenz bendtigt, deren
Entwicklung im Folgenden genauer beschrieben wird.

5.1 Test zur Erfassung von Vorwissen, Interesse und Sprachfertigkeit

Um das Vorwissen der Teilnehmer beziiglich der drei unterschiedlichen Tiere
erfassen zu konnen, wurde ein Paper-pencil-Test mit 15 Items im
Kurzantwortformat entworfen. Mit Teilnehmern im Vorschul- und frithen
Grundschulalter soll der Test im Gesprach mit dem Testleiter erfolgen, der die
Antworten notiert. Ahnlich soll das Interesse der Teilnehmer an den einzelnen
Tieren und Tieren im allgemeinen erhoben werden: hierzu wurde ein kurzer
Interessefragebogen (6 Items) entworfen, in dem das Interesse auf einer 4-
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stufigen Likert-Skala (bei Kindern bis 7 Jahren mit vier unterschiedlichen
Smiley-Karten) abgefragt wird. Die Sprachstandmessung der Teilnehmer im
Vorschul- und frithen Grundschulalter wird anhand des computerbasierten
Sprachtests ,,Cito*“ (CiTo DEUTSCHLAND GMBH, 2008) erfolgen, der
beispielsweise in Diisseldorf bereits in allen stddtischen Schulen bei der
Einschulung zur Erfassung der Sprachfdhigkeit eingesetzt wird (DEUTSCHER
BILDUNGSSERVER, 2009). Im Anschluss daran wird in einem zweiten Schritt
dieselbe Stichprobe einem Test zur Erfassung der Beobachtungskompetenz
unterzogen. Aus den erfassten Daten soll daraufhin das vorher theoretisch
entwickelte Kompetenzmodell zur Beobachtungskompetenz empirisch evaluiert
werden.

5.2 Test zur Beobachtungskompetenz

Der eigentliche Test zur Erfassung der Beobachtungskompetenz erfolgt bei allen
Teilnehmern als miindlich-praktischer Test an drei ausgewahlten Tieren und soll
mittels Videoanalyse ausgewertet werden. Der Test ist als Interview im offenen
Antwortformat entworfen und wird anhand eines Kodiermanuals von zwei
unabhingigen Ratern bewertet und mittels Rasch-Analyse ausgewertet werden,
um die Ausprigungen und Dimensionen der Beobachtungskompetenz ermitteln
zu konnen. Mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen soll anschliefend der
Zusammenhang zwischen den Lernermerkmalen Vorwissen, Interesse,
Sprachfahigkeit und den einzelnen Dimensionen der Beobachtungskompetenz
aufgezeigt werden.

Ausgehend von diesem Modell sollen schlielich im dritten Schritt Module
zur Forderung der Beobachtungskompetenz entwickelt werden. Der
Heterogenitét und Individualitit der Kinder gerecht zu werden, erscheint hierbei
zentral. Dies bedeutet, die multiplen Intelligenzen der Kinder zu beriicksichtigen
und sie in ihrer jeweils ndchsten Entwicklungszone agieren zu lassen. Auflerdem
soll zur Evaluierung der Module und Uberpriifung von Hypothese 4 der
ausgearbeitete Test zur Beobachtungskompetenz im Vorschulbereich vor und
nach einem langfristigen Einsatz der Module durchgefiihrt werden.

6 Aktueller Stand

Ein theoretisches Modell zur Beschreibung der Beobachtungskompetenz wurde
aufgestellt, Entwicklung des Interviewleitfadens samt Kodiermanual
abgeschlossen und die Testung inzwischen begonnen. Test und Fragebogen zur
Erfassung der Lernermerkmale Vorwissen und Interesse sind konzipiert und
zeigen ausreichende Reliabilitét.
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7 Ausblick

Das entwickelte Modell soll idealerweise von Erzieherinnen und Erziehern zur
Beurteilung von Kompetenzen von Kindergarten- und Vorschulkindern
herangezogen werden und damit die Grundlage fiir eine individuelle Forderung
bieten. Die entwickelten Module sollen dem Kindergartenpersonal in einer
Fortbildung nahegebracht werden und auf die Dauer von Erzieherinnen und
Erziehern im normalen Kindergartenalltag eingesetzt werden. Eine individuelle
Forderung, deren Inhalte der Lebenswelt der Kinder entsprechen und dabei nicht
Schulinhalte in den Kindergarten vorverlegt, konnte damit gewihrleistet werden.
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