Entwicklung diagnostischer Kompetenz
angehender Lehrkrafte

mit problemorientiertem Lernen und Textfallen

vorgelegt von
Dipl.-Pad.
Alexander Wedel
ORCID: 0000-0002-6909-0863

An der Fakultat | — Geistes- und Bildungswissenschaften
der Technischen Universitat Berlin
zur Erlangung des akademischen Grades

Doktor der Philosophie
— Dr. phil. -

genehmigte Dissertation

Promotionsausschuss:

Vorsitzender: Prof. Dr. Johannes Meyser
Gutachterin: Prof.in Dr.in Angela Ittel
Gutachter: PD Dr. Jan Pfetsch

Gutachterin: Prof.in Dr.in Felicitas Thiel

Tag der wissenschaftlichen Aussprache: 15. Juni 2020

Berlin 2020






Danksagung

DANKSAGUNG

Eine Krux wissenschaftlichen Arbeitens ist die Zuschreibung von Leistung. Die lllusion von
Autonomie und Kontrolle im eigenen Wirken ist im Wissenschaftssystem eng an die institutionalisierte
Anerkennung einzelner Personen gebunden. In der Praxis ist wissenschaftliches Arbeiten aber ein
Beziehungsgeschaft. Es geht nicht ohne kreativen Austausch, soziale Unterstiitzung und
Zusammenarbeit. Wissenschaftliche Leistungen sind immer das Produkt mehrerer Personen, und seien
diese historisch vorgdngig. Das Produkt eines solchen gemeinsamen Arbeitsprozesses in dieser
Dissertation zusammenzustellen, ist ein Privileg, dem ich allermindestens mit einer Danksagung
begegnen kann.

Zuerst sei den Gutachtenden dieser Arbeit gedankt. Frau Prof.in Dr.in Angela Ittel, Herr Prof. Dr.
Jan Pfetsch und Frau Prof.in Dr.in Felicitas Thiel waren stets zu einem interessierten Austausch bereit
und haben dadurch eine gute Arbeitsatmosphare hergestellt.

Bei Prof.in Dr.in Theresa Lempp mdchte ich mich fiir die langjahrige Wegbegleitung bedanken, die
Offenheit, das Vertrauen und die gemeinsame Entwicklung von Gedanken. Es ist ein grofRes Gllick,
wenn Zusammenarbeit eine solche Form annehmen kann.

Dasselbe gilt fir Dr.in Christin R. Miiller, an deren Wissen und Koénnen ich wahrend der
Dissertationszeit teilhaben durfte und die eine nicht ermiidende soziale Unterstiitzung leistete.

Ebenso mdchte ich mich bei Prof. Dr. Lothar Bohnisch, Dr.in Simone Menz, Prof. Dr. Gerd Stecklina,
Prof. Dr. Andreas Hanses und dem IRIS-Team fiir lhre Rolle in meiner anfanglichen und weiteren
wissenschaftlichen Sozialisation bedanken, was insbesondere eine tiefgehende theoretische
Auseinandersetzung umfasst.

Weiterhin mochte ich mich bei Dominic Bonfert und Ellen Jande bedanken, die mich in der
alltaglichen Projektarbeit unterstitzt haben.

AuBerdem bedanke ich mich bei Franziska Greiner fiir die schone Zusammenarbeit wahrend der
Dissertationszeit und den Austausch lber Erfolge, Misserfolge und andere Themen, die in jeder

Dissertation auftauchen.



Inhalt

INHALT
LI 1 <11 11T TP iv
73X o] o1 o [T V=41 o T O UTU S RRPTTTTPN v
B T=Te T =T Ao 1T =Y | N 6
L1 EINIIUNG et cccetiteetieecceeeeteeeenneseeeeeseeennnssssseeessesnnnsssssssesssssnnnsssssssessennnnssssssssensannnnnnnnssnans 6
2 Kompetenz als theoretisches KONSTrUKL .......cceeeiiiiiiiieemmmrniieitiiieemnnnreeeenneeennnsssseeseseennnsssssenens 10
2.1 Generalistische, normative und funktionalistische Kompetenzbegriffe ........................... 11
2.2 Kognitive und psychometrische Modellierung von Kompetenz .........ccccccuvrveeeeeeeinninnnneen. 18
2.3 Kritik am Kompetenzparadigma.........cccoeeeeiiiiii 23
2.4 Zusammenfassung des zweiten Kapitels ........cccceeeeiiiii 25
3  Diagnostische Kompetenz im professionellen Handeln von Lehrkraften..........cccccceeeeeneennnnnee. 27
3.1 Definition und Modellierung diagnostischer Kompetenz.............ccccoeeiiiii, 30
3.2 Erweiterung diagnostischer Kompetenz um kooperatives Handeln.................................. 50
3.3  Zusammenfassung und Definition diagnostischer Kompetenz.........................l 56
4  Entwicklung diagnostischer Kompetenz mit problemorientiertem Lernen.........ccccceevvievrinnnnnn. 58
4.1 Diagnostische Falle aus problemtheoretischer Perspektive.........ccccvvvvvvvvviviivveeeiiiiiinininnnn, 61
4.2  Problemorientiertes Lernen als Methode der Fallarbeit..........ooocuuvieeeiiiiiiniiiiiiiiinis 64
4.3 Die Intervention POL-TF......coo ettt e et e e e e e eeeeaas 65
1YL= T T o o T=T I 70
5 Methoden: Veranderungsmessung in kleinen Stichproben .............ceeueeeeeeeeeeeeeeennnnneennnnnennnnnnnn. 70
5.1 Replikation und manifeste meta-analytische Regressionsmodelle.................................... 74
5.2 Manifeste Modellierung von Zusammenhangsveranderungen.............ccccccceveiiiennnennnn.. 80
6 Ziele, Fragestellungen und Hypothesen............eeeeeeeeeeeeeeeeeeennnenennnnenmmnesmnnssssssssssssnssssssssssssssssnnes 84
03T e T £ el YT o =11 P PPRPPRUPPPRS 87

7  Studie 1: Entwicklung diagnostischer Kompetenz in der Lehramtsausbildung — Effekte

problemorientierten Lernens mit Textfallen..........ccc i s s s s s e s 87
7.1  Einleitung und theoretischer Hintergrund............cccccooii 87
7.2 Fragestellung und Hypothesen ... 92
7.3 Methoden und DeSIZN .....ccoeiiiiiiii 93
T4 ErgEDNISSE i 96

28 T O 11 0 1Y o o T 100



Inhalt

8 Study 2: Training Teachers’ Diagnostic Competence with Problem-Based Learning: A

Pilot and Replication Study ... ... s s s s s s s 105
8.1 Introduction and Current State of ReS€ArCh .........oocuuiiiiiiiiiiiiieee e 105
8.2 Research Questions and HYpotheses ..., 111
8.3  Methods and DeSigN.....ccciiiiiiiiii i, 112
B4 RESUILS...eeiiiiiiei ettt ettt ettt e e e e e e et et e e e e e e et r ettt e e e e e e e aabbraeeeaaeeeaaaane 116
8.5 DUSCUSSION 1 a e 123

9 Studie 3: Evidenzbasierung und Zusammenhangsanalysen in der Lehrkraftebildung —

Diagnosewissen, Selbstkonzept und Einstellungen zu Inklusion in manifesten

WachstumsmOodellen ........ceiceeeiiiiiiiiiiiitiiiieetcercr s sase s s ase s ssane 129
9.1 Einleitung und theoretischer Hintergrund..........ccccciiiiii 129
9.2  Fragestellung und Hypothesen ... 132
9.3 IMELNOTEN . s 133
9.4 ErgEDNISSE cciiiiii i 137
9.5 DISKUSSION ..etiiiiiiiiieiitiee ettt s e st e e st e st e s s e e e s e e e s 141

10 Studie 4: Welchen Effekt haben Intelligenz, Empathie, Textverstehen und Textmerkmale

auf das spontane diagnostische Urteil von Lehramtsstudierenden?.........ccccccceveivieiiiiiinenennnns 146
10.1 Einleitung und theoretischer HiNtergrund..........cccccoooiiiiiiiiccccccc e 146
10.2 Fragestellung und HYPOTNESEN ......uuuueeeiiiii s 150
10.3 Methoden UNd DESIZN ...uuuuuuuuueiiiiiii s 150
0 D =Y o Y3 < 152
10.5  DiISKUSSION cnieiiieeiiiieee ettt ettt ettt e sttt e s st e e sttt e s sab e e s saabeeeesaanreeeenans 155
DiSKUSSIONSTEIl ....ueeeiieiiiiiiiiittcct s 159
11 Gesamtdiskussion UNd AUSBIICK.......ccocevveiiiiiieiiiiiiiiiiie e 159
11.1 Zusammenfassung zentraler BEfUNEe ........ ... 161

11.2 Einordnung der Ergebnisse in Interventionsforschung und Theorie zu diagnostischer

Kompetenz in der Lehrkraftebildung..........ccoo 164

11.3 Grenzen und Starken der FOrschungsarbeit ..........ccceeciiiiiiiiiiiiiiccicccccccccc e 172

11.4 AnschlieBende Fragestellungen und zukiinftige FOrschung ........cccccceeeeeiiiiiciiiicciiieiieennn, 176

11.5 Implikationen fir die Praxis der Lehrkraftebildung.........ccccoeeoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiccccecececcea 177

I} =] 1L PP 179
ANNANG ... ettt rreee s ttreeneesseees st eeennessseeestteennnssssssessstesnnsssssssseteeennnssssssssstesnnnnsssssssnsennnn 222



Tabellen

TABELLEN

Tabelle 1

Tabelle 2

Tabelle 3

Table 4

Table 5

Table 6

Table 7

Tabelle 8

Tabelle 9

Tabelle 10
Tabelle 11

ItemSchwierigKeiten des PDW .............uuuuuuuuueueieeeeeieeeueeeeseseeeeeessessreseeesseessrsere. 96
Mittelwerte, Standardabweichungen und Mann-Whitney-U-Tests

flir Wissen, Motivation und Féihigkeitsselbsteinschdtzungen

in der Interventions- und KONtrollgruppe .............uuuueuueeeeeeeieeeeereeerneseeesseeesreneerresreee. 97
ANOVA mit Messwiederholung fiir Wissen, Motivation und Selbstkonzept .................... 98
Design Elements for Constructing Text-Based Cases in the Domain of Teachers’

[0 o o [ Lo XY [or OO OO PP PPPPPTPPPR 110
Means, Standard Deviations, and Mann-Whitney-U-Tests

for Knowledge, Motivation, and Self-Concept ................ccccccciiiiiiiiiiiiiiii 116
Repeated Measures ANCOVAS for Knowledge, Motivation, and Self-Concept .............. 118
Multivariate meta-analytic regression models with comparative fit indices ................. 121

Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern)

fiir alle Teilnehmenden sowie Interventions- und Kontrollgruppe................................ 137
Korrelationen in Pearsons r zwischen Einstellungen, Wissen und Selbstkonzept und
zugehérige p-Werte (in KIGMMEIN)............ccccuvveeieie i et ecvavaeaa e 138
Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und niedriger Spezifitéit ..................... 153

Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und mindestens niedriger Spezifitdt...230



Abbildungen

ABBILDUNGEN

Abbildung 1. Wissensbasiertes Modell fachdidaktischer Diagnose
(Ubernommen von Ostermann, 2018). ........evveverevveeeereeeeeeeeerrrrerrrerressrerrserrreerr——————. 36

Abbildung 2. Modell wissensbasierter diagnostischer Informationsverarbeitung

nach Monteiro und Norman (2013). Eigene Darstellung. ........ccccceeeeeeieciiiiieeeeeeeeins 38
Abbildung 3.  Prozessmodell diagnostischen Handelns von Lehrkraften nach Klug (2011). ............. 40
Abbildung 4.  Integriertes Prozess- und Strukturmodell der Diagnostik

von Ingenkamp und Lissmann (2008). ........ccccuvrirereeeeiiiiiiiiieee e e e e eecirreeee e e e e sanraees 47
Abbildung 5.  Prozessmodell diagnostischen Handelns auf individueller Ebene

der Lehrkraft von Ingenkamp und Lissmann (2008). ........ccceeeviieivirieeeeeeeeiiiciirneeeeeenn, 48
Abbildung 6.  Diagnostische Anforderungssituationen fir Lehrkrafte. Eigene Darstellung. ............. 53
Abbildung 7. Schritte der kooperativen Fallarbeit in POL-TF..........cccccoiiiiiii, 67
Abbildung 8.  POL-TF im 4C-ID Modell. Eigene Darstellung.........cccccoeiiiiiiiiii, 69

Abbildung 9. Lineare Zusammenhangsveranderungen. Veranderung des
Zusammenhangs r in den Gruppen ki und k; Gber die Zeit t. Eigene Darstellung....... 83

Abbildung 10. Effekt von Messzeitpunkt x Gruppe auf das Erkennen, Verstehen

und Anwenden, RANEE 0—10. .........uuuurrririreirrerererererrrerererrreerrrrrereerrreee————————————. 99
Abbildung 11. Effekt von Messzeitpunkt x Gruppe auf die Motivation. ........................ 100
Abbildung 12. Effekt von Messzeitpunkt x Gruppe auf das Selbstkonzept. ...............cccl. 100
Figure 13. Effect of Measurement Point x Group on Recognizing (solid line),

Understanding (dashed line), and Applying (dotted line). ............ccccooo . 118
Figure 14. Effect of Measurement Point x Group on Motivation to engage in pedagogical

QHAENOSTICS. .uvvviuieiiiiiiiiit e nan 119
Figure 15. Effect of Measurement Point x Group on diagnostic self-concept. .......................... 119
Figure 16. Forest Plot for Standardized Mean Change Differences in Individual Studies

and Estimated Multivariate Fixed-Effect and Random-Effects Models. ................... 122

Abbildung 17. Streudiagramme fir Einstellung zu Inklusion, Diagnosewissen
und diagnostisches Selbstkonzept; in den Streudiagrammen stellt jeder Punkt
einen Messwert einer Person zu einem Messzeitpunkt dar. ........ccccoeiiiiiiiiiiiiiennnnn. 140
Abbildung 18. Mediation von kognitiver Trait-Empathie Gber affektive State-Empathie auf das
richtige Urteil mit niedriger Spezifitat.............cccco 155


file:///C:/Users/Melanie/Dropbox/Dissertation%20Alex/Diss%20gesamt/19-11-13%20Diss%20Alex%20gesamt-1_aw20112019.docx%23_Toc25174257
file:///C:/Users/Melanie/Dropbox/Dissertation%20Alex/Diss%20gesamt/19-11-13%20Diss%20Alex%20gesamt-1_aw20112019.docx%23_Toc25174257
file:///C:/Users/Melanie/Dropbox/Dissertation%20Alex/Diss%20gesamt/19-11-13%20Diss%20Alex%20gesamt-1_aw20112019.docx%23_Toc25174260

Theoretischer Teil

THEORETISCHER TEIL

1 Einleitung

Diagnostisches Handeln und Entscheiden ist ein Kernbestandteil der padagogischen Praxis von
Lehrerinnen und Lehrern und damit auch ein zentraler Gegenstand der Lehrkraftebildung. Letztere
steht vor der bestdndigen Herausforderung, evidenzbasierte Interventionen zur Vermittlung
diagnostischer Kompetenz zu entwickeln (Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper, & Lautenbach,
2016). Evidenz bezieht sich dabei gleichermaRen auf empirische Erkenntnisse Uber diagnostische
Prozesse wie auch liber hochschuldidaktische Moglichkeiten der Kompetenzentwicklung. Daher lassen
sich Forschungsbedarfe insbesondere aus bisherigen Erkenntnissen liber die Integration dieser beiden
Domadnen ableiten.

Empirische Interventionsstudien zur Entwicklung diagnostischer Kompetenz in der ersten Phase
des Lehramtsstudiums sehen nahezu durchgehend Ubungstatigkeiten in diagnostischen
Anforderungssituationen vor, die auf individuelles Handeln in der Interaktion von Lehrkraften mit
Schiilerinnen und Schiilern zielen, wie etwa durch die videogestiitzte Reflexion der eigenen
Wahrnehmung von Unterricht (Klug, 2011; Krammer, 2014; Santagata & Guarino, 2011; Seidel,
Blomberg, & Stiirmer, 2010; Trittel, Gerich, & Schmitz, 2014). Kooperative Anforderungssituationen im
Bereich der Diagnostik, wie etwa die Bildung gemeinsamer Ziele und Handlungsplane, werden dagegen
kaum aufgegriffen. Dieser Befund betrifft ebenfalls einen GroRteil theoretischer Modelle
diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften (Herppich et al., 2018; Leuders, Dorfler, Leuders, & Philipp,
2018; Schrader, 2017).

Studien der empirischen Bildungsforschung zeigen, dass die Lehrkraftebildung damit nicht nur eine
typische Anforderungssituation der schulischen Realitat ausspart, sondern auch, dass in kooperativem
diagnostischen Handeln ein bisher kaum ausgeschopftes Potenzial zur systematischen Kompetenz-
und Qualitatsentwicklung liegt (Jurkowski & Miller, 2018; OECD, 2018; Richter & Pant, 2016;
Vangrieken, Meredith, Packer, & Kyndt, 2017). Dies wird auch im Blick auf andere Disziplinen deutlich,
in denen Diagnostik zum professionellen Handeln gehort. So ist aus Meta-Reviews im Kontext
medizinischer und psychiatrischer Diagnostik bekannt, dass Fallbesprechungen die Sensitivitdt in
diagnostischen Prozessen steigern, d. h. tatsachlich vorhandene Stérungsbilder werden durch
kooperatives Handeln mit hoherer Wahrscheinlichkeit auch als solche eingeordnet (Graber et al., 2012;
McDonald et al., 2013). Andererseits weist die Forschung zur Lehrkraftebildung und -weiterbildung
darauf hin, dass Lehramtsstudierende und Lehrkréafte ihrer Autonomie einen hohen Wert beimessen
(Eder, Damon, & Horl, 2011; Rothland, Biderbeck, Grabosch, & Heiligtag, 2018). Daher kénnen
einerseits Forschungsergebnisse aus anderen Disziplinen nicht ohne Weiteres auf die Domane der
Lehrkrafte Ubertragen werden und andererseits ist unklar, ob sich der Entwicklungsbedarf zu
kooperativem Handeln auch in ein entsprechendes Lernverhalten umsetzt. Vor dem Hintergrund
dieser Befunde ist es dringend notwendig, den kooperativen Aspekt von Diagnostik theoretisch
herauszuarbeiten und hinsichtlich des Lernpotenzials fiir Lehramtsstudierende empirisch zu

untersuchen.



1 Einleitung

In der Lehrkraftebildung wird in Interventionen zur Kompetenzentwicklung haufig fallbasiertes
Lernen genutzt, da es die lernforderlichen Elemente der Realitdatsnahe und der didaktischen Reduktion
integriert (Bohl et al.,, 2016; Syring et al., 2015). Problemorientiertes Lernen ist eine Variante
fallbasierten Lernens, dessen Effekt auf die Entwicklung diagnostischer Kompetenz in der
Lehrkraftebildung bisher kaum untersucht wurde (Chernikova et al., 2019). Obwohl fir
problemorientiertes Lernen mit Textfallen im medizinischen Kontext insbesondere positive Effekte auf
die  Entwicklung  prozeduralen  Wissens und  wissensbasierter  Elaborations- und
Anwendungsfadhigkeiten bekannt sind (Strobel & van Barneveld, 2009; Bergstrom, Pugh, Phillips, &
Machlev, 2016), wurden differenzielle Effekte dieser Lernmethode auf das Diagnosewissen von
Lehramtsstudierenden noch nicht beforscht (Walker & Leary, 2009; Chernikova et al., 2019).

Im Anschluss an diese Befundlage liegt ein erster Schwerpunkt der vorliegenden Dissertation auf
der Untersuchung von Effekten einer problemorientiert angelegten Intervention auf die Entwicklung
diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden. Im Bewusstsein um die sogenannte
Replikationskrise in der Psychologie (Nosek et al., 2015) wird dieser Schwerpunkt ausgebaut, indem
eine Replikationsstudie durchgefiihrt wird und geeignete statistische Modellierungen fiir die
Schatzung von Effektstarken aus replizierten Studien diskutiert und angewendet werden.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt in der vertieften Untersuchung der diagnostischen Urteilsbildung
aus textformigen und fallbezogenen Dokumentationen. In der Forschung zu diagnostischer Kompetenz
bilden textbasierte Informationen eine bedeutsame Grundlage der Kompetenzmessung. Das betrifft
sowohl Material als Einschatzungs- bzw. Urteilsgrundlage in der Expertiseforschung (Glock, Krolak-
Schwerdt, Klapproth, & Béhmer, 2013) als auch vielfach angewendete Messinstrumente (Klug, 2011;
Kunter et al., 2017). Dies ist auch kongruent zur diagnostischen Praxis von Lehrerinnen und Lehrern, in
der verschiedene Arten textbasierter Dokumente eine Urteilsgrundlage bilden. Dazu gehéren Texte
von Schilerinnen und Schiilern selbst, wie bspw. Klassenarbeiten oder Hausaufgaben, aber auch
fallbezogene Dokumentationen von Personen aus der Schulpsychologie und -sozialarbeit sowie aus
der Sonderpadagogik, der klinischen Psychologie und dem Kollegium. Eine systematische empirische
Untersuchung der kognitiven Prozesse des Textverstehens bzw. der mentalen Modellierung von
Textinformationen als Voraussetzung diagnostischer Urteilsbildung steht jedoch noch aus. Daher
werden diese Zusammenhange in einer Studie der vorliegenden Disseratation untersucht.

Zwar konzipieren neuere Modelle diagnostischer Kompetenz die Bildung mentaler Modelle (iber
Schiilerinnen und Schiiler als Bestandteil des Diagnoseprozesses (Leuders, Dorfler, Leuders & Philipp,
2018; Ostermann, 2018). Eine empirische Uberpriifung dieser theoretischen Annahme erfolgte bislang
jedoch nicht. Die Expertiseforschung weist dahingehend auf Zusammenhidnge zwischen einer
effektiven und akkuraten Urteilsbildung und der Bildung komplexer und fall- bzw. personenbezogener
mentaler Modelle hin (Bradley, Paul, & Seeman, 2006; Hirschfeld & Gelman, 1994). Dies stellt die
potenzielle Bedeutung kognitiver und sozial-kognitiver Grundfidhigkeiten fiir Prozesse der
Urteilsbildung heraus. Damit ist flir Kompetenzforschung aber ein kritischer Punkt erreicht, da diese
von einer prinzipiellen Erlernbarkeit der kognitiven Dispositionen ausgeht, die Personen in
domanenspezifischen Anforderungssituationen handlungsfahig machen (Klieme, Maag-Merki, &
Hartig, 2007). Akkurate Urteile zu treffen, ist nicht nur die am umfangreichsten beforschte

Anforderung an diagnostisches Handeln (Schrader, 2017; Sidkamp, Kaiser, & Mobller, 2012). Eine
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Vielzahl an empirischen Studien nutzt die Urteilsakkuratheit von Lehrkraften oder
Lehramtsstudierenden auch als Globalindikator diagnostischer Kompetenz (Karing, 2009; Kunter et al.,
2013; Schrader, Helmke, Hosenfeld, Halt, & Hochweber, 2006). Nur wenige Studien untersuchten
dabei, inwiefern auch kognitive und sozial-kognitive Grundfdhigkeiten einen Effekt auf die
diagnostische Urteilsakkuratheit haben (einzige Ausnahme: Kaiser, Helm, Retelsdorf, Stidkamp, &
Moller, 2012). Eine Untersuchung dieser Zusammenhénge erlaubt nicht nur einen tieferen Einblick in
eine zentrale diagnostische Anforderung der im Rahmen dieser Dissertation entwickelten und
untersuchten Intervention, sie ist auch dariiber hinaus von grundlegender methodologischer

Bedeutung fiir die Forschung zu diagnostischer Kompetenz.
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2 Kompetenz als theoretisches Konstrukt

Kompetenz ist ein Konstrukt im Schnittpunkt von Wissenschaft und Gesellschaft. Wahrend sich
historisch sowohl eine Begriffsgeschichte in der Wissenschafts- als auch in der Alltagssprache
nachzeichnen lasst, greifen die jeweiligen Diskurse seit jlingerer Zeit verstarkt ineinander (Winterton,
2009). Die mit dem Wandel zur Wissensgesellschaft einhergehende Auflésung starrer Bildungs- und
Arbeitstrajekte stellt eine Beschrankung auf Lern- und Entwicklungsprozessen infrage, die
ausschlieBlich auf Handlungsfahigkeit in festgelegten Situationen zielen (BShnisch, Lenz & Schroer,
2009). Das Bildungssystem steht vielmehr vor der Herausforderung, Personen auf eine
selbstgesteuerte Entwicklung ihrer eigenen Lernpotenziale vorzubereiten (Lempp, 2011). Fir eine
starkere Bezugnahme formaler Bildungsprozessen auf die individuelle Entwicklungsdynamik bedarf es
jedoch Konstrukte, die eben diesen Vorgang mess- und steuerbar machen. Der Kompetenzbegriff
bietet eine solche erweiterte Perspektive auf die Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse des
formalen Lernens an.

Mit der Bindung des wissenschaftlichen Konstrukts der Kompetenz an das gesellschaftliche
Bildungssystem ist theoriestrategisch die besondere Situation gegenseitiger Abhadngigkeit beider
Domédnen gegeben. Theoriebildung und Forschung zu Kompetenzen ist daher eng an
gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen und Entscheidungsvorgange geknipft. Zu den Initiativen
mit zentraler Bedeutung fir die Entwicklung der Kompetenzorientierung, u.a. in der
Lehrkraftebildung, gehdéren das Projekt Definition and Selection of Key Competencies (DeSeCo) der
OECD, das Memorandum on Lifelong Learning der EU (Commission of the European Communities,
2000) sowie der 2008 anschlielende Europaische Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (EQF
LLL), die Grindung des Europdischen Zentrums fir die Forderung der Berufsbhildung (CeDeFOP) und
die Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention. Ergebnisse dieser politischen Initiativen
wurden und werden national von der Kultusministerkonferenz (KMK) und von der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) in kompetenzorientierte Standards der Lehrkraftebildung
Ubersetzt. An dieser Definitionsaufgabe hat sich auch das Wissenschaftssystem malgeblich beteiligt,
sodass richtungsweisende theoretische Auseinandersetzungen kurioserweise nicht im
wissenschaftlichen Diskurs selbst aufgeworfen wurden, sondern im starker auf gesellschaftliche
Entwicklungen bezogenen Format der Forschungsexpertisen (Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2007,
Nuissl, Schiersmann, & Siebert, 2002; Weinert, 1999). Zudem wurden internationale Vergleichsstudien
mit Schiilerinnen und Schiilern (z. B. PISA, TIMSS) und Forschungsprogramme zur Professionalisierung
der Lehrkraftebildung durchgefiihrt (z. B. KoKoHS, COACTIV, TEDS, QLB), die zur Etablierung von
Bildungsstandards und zur Qualitatsentwicklung des Bildungssystems beigetragen haben (Blémeke &
Kaiser, 2014; Blomeke, Suhl, & Kaiser, 2011; Prenzel & Grasel, 2015; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann,
Krauss, & Neubrand, 2013; Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper, & Lautenbach, 2016).

Die gravierende wissenschaftliche und gesellschaftliche Bedeutung des Konstrukts der Kompetenz
hat eine kontinuierliche theoretische Weiterentwicklung bewirkt, die aktuell in einen
Begriffspluralismus gemiindet ist (Koenen, Dochy, & Berghmans, 2015; Zlatkin-Troitschanskaia &
Seidel, 2011).
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2 Kompetenz als theoretisches Konstrukt

Im kritischen Rationalismus haben Theorien die Funktion, ein Begriffssystem zu entwerfen, aus
dem empirisch priifbare Aussagen lGber einen Realitatsausschnitt gewonnen werden konnen (Popper,
1934). Zwar beinhalten alle theoretischen Definitionen von Kompetenz die Beschreibung
veranderbarer Voraussetzungen zielgerichteter Handlungsfahigkeit, sie unterscheiden sich jedoch
dahingehend, auf die Beschreibung welchen Realitdtsausschnitts Aussagen zielen, die aus der Theorie
abgeleitet werden konnen. Vorschlage zur Systematisierung vorhandener Definitionen von Kompetenz
greifen an verschiedenen Aspekten des Begriffs an. Beispielsweise an der Kontextspezifitdt (Gonczi,
1994), der Konstruktstruktur (Weinert, 1999), der Situiertheit (Mulder, 2011), der Berufsbezogenheit
(Winterton, 2005) und dem Handlungsbezug (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011). Diese
Systematiken beriicksichtigen jedoch nicht, dass Definitionen von Kompetenz eine Vorstellung des
Verhiltnisses von Wissenschaft und Gesellschaft zugrunde liegt. Ist Kompetenz ein
gesellschaftsunabhdngiges Konstrukt, so dass Wissenschaft lediglich eine moglichst genaue
Beschreibung herstellen kann? Oder ist Kompetenz ein gesellschaftsabhangiges Konstrukt, so dass
Wissenschaft entweder eine Steuerungsfunktion oder ebenfalls lediglich eine Beschreibungsfunktion
hat? Zentrale Definitionen von Kompetenz unterscheiden sich in ihrer diesbezliglichen Positionierung,
die flir gesellschaftsbezogene Forschungsbereiche wie der Lehrkraftebildungsforschung von zentraler
Bedeutung ist. Daher bildet die Grundlage der folgenden Diskussion zentraler Definitionen von
Kompetenz eine Einteilung in generalistischen, normativen und funktionalistischen Ansatze, die auf
dieser Positionierung aufbaut (Klieme, Hartig, & Rauch, 2008).

Aus dieser Kategorisierung von Kompetenzdefinitionen folgt ein enger Bezug zur disziplindren
Herkunft der jeweiligen theoretischen Begriffe wie auch zu methodologischen Konsequenzen. Ein
GroRteil vorhandener Kompetenzmodelle greift auf Konstrukte wie Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten zuriick, die jedoch an anderer Stelle bereits hinreichend definiert und von Kompetenz
abgegrenzt wurden (Hager & Gonczi, 1996; Winterton, Delamare-Le Deist, & Stringfellow, 2005). Im
Folgenden werden grundlegende Dimensionen von Kompetenz aus zentralen Definitionen
herausgearbeitet, um das Kompetenzverstandnis der vorliegenden Forschungsarbeit und damit

verbundene Annahmen darzulegen.

2.1 Generalistische, normative und funktionalistische Kompetenzbegriffe

Generalistische Ansatze zur Definition von Kompetenz zielen auf die Erklarung veranderbarer,
problembezogener Handlungsfahigkeit Gber verschiedene Kontexte und Situationen hinweg. In der
Psychologie wurde ein solcher Kompetenzbegriff erstmals mafRgeblich von White (1959) eingefihrt.
Er nutzt das Konstrukt als theoretische Basis einer individualpsychologischen Motivationstheorie. In
Anschluss an die strukturalistische Entwicklungspsychologie Piagets (1952) entwirft White (1959)
Kompetenz als Motivationsziel in der Interaktion von Individuum und Umwelt und I6st Motivation
dadurch aus der damals prominenten Triebtheorie Freuds und der Annahme einer uni-direktionalen
Beziehung zwischen endogenen innerpsychischen Grundbediirfnissen und ihrer Befriedigung durch die

Auseinandersetzung mit der Umwelt. White (1959) formuliert dies so:
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As used here, competence will refer to an organism’s capacity to interact effectively with its
environment. In organisms capable of but little learning, this capacity might be considered an
innate attribute, but in the mammals and especially man, with their highly plastic nervous
systems, fitness to interact with the environment is slowly attained through prolonged feats
of learning. (S. 297)

Demzufolge beschreibt Kompetenz eine durch Lernprozesse erworbene Handlungsfahigkeit, die
im Sinne eines generalisierten kognitiven Modul- und Regelsystems das Erreichen von Handlungszielen
ermoglicht. Die Erfahrung einer effektiven Auseinandersetzung mit der Umwelt nimmt White (1959)
als evolutionsbiologisch begriindetes Grundbediirfnis an und benennt dieses als im Lebensverlauf
ausdifferenzierbare , effectance motivation“ (S. 323). Dieser motivationstheoretischen Interpretation
von Kompetenz liegt eine systematische theoretische Abgrenzung von Kompetenz und Motivation
zugrunde (White, 1959, S. 305, 317f., 323). Kompetenz kommt die theoriestrategische Funktion zu,
Motivation als dem psychischen Apparat zugehoérig, motivationale Ursachen aber nicht rein
innerpsychisch oder biologisch zu konzipieren. Da sich die Komplexitat der Interaktion mit der Umwelt
im Lebensverlauf dndert, schlussfolgert White, dass es unterschiedliche Kompetenzstufen geben
misse (1959, S.323). Eine genaue inhaltliche Bestimmung von Kompetenz sieht er jedoch als
empirische Frage, fiir die er verhaltensbasierte Kriteriumsstichproben vorsieht: ,,| now propose that
we gather the various kinds of behavior just mentioned, all of which have to do with effective
interaction with the environment, under the general heading of competence” (White, 1959, S. 317).

Damit legt White (1959) grundlegende Dimensionen des Kompetenzbegriffs an. Dazu gehoren die
dialektische Beziehung von Individuum und Umwelt sowie von Kompetenz und Motivation, die
Moglichkeit der Kompetenzentwicklung durch Lernprozesse und der Kompetenzmessung durch
verhaltensbasierte Verfahren. Die Charakterisierung des damit eingefiihrten Kompetenzbegriffs durch
Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel (2011) im Sinne eines motivationalen Konstrukts, d. h. als ,,[...] ein
Zielzustand (Handlungsfahigkeit), gleichzeitig aber auch ,competence motivation“” (S. 222), ist
dagegen stark verkurzt.

Eine neue Dimension des Kompetenzbegriffs wurde in der psycho-linguistischen Theorie von
Chomsky (1965; 1981) eingefiihrt, der zur Begrindung einer Universalgrammatik zwischen
sprachbezogener generalisierter Kompetenz und Performanz unterscheidet. Chomsky geht davon aus,
dass die im Sprechakt empirisch wahrnehmbare Grammatik eine durch Umwelteinflisse verzerrte
Form des zugrundeliegenden Regelsystems abbildet. Dieses grundlegende sprachliche Regelsystem
sieht er als biologisch vererbbare, neuropsychologische Konfiguration und verortet sie auf einer Ebene

mit Voraussetzungen zur Embryonalentwicklung (Chomsky, 1981, S. 224, 231, 233).

We thus make a fundamental distinction between competence (the speaker-hearer's
knowledge of his language) and performance (the actual use of language in concrete
situations). Only under the idealization set forth in the preceding paragraph is performance a
direct reflection of competence. In actual fact, it obviously could not directly reflect
competence. A record of natural speech will show numerous false starts, deviations from rules,
changes of plan in mid-course, and so on. The problem for the linguist, as well as for the child
learning the language, is to determine from the data of performance the underlying system he
puts to use in actual performance. (Chomsky, 1965, S. 3-4)
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Diese Definition von Kompetenz als latentem Konstrukt und empirisch beobachtbarem Verhalten
als indirektem und mit Messfehlern behafteter Indikator hat nicht nur zur kognitiven Wende in der
Psychologie beigetragen, sondern auch nachfolgende Kompetenzdefinitionen gepragt (Erpenbeck,
2002; Weinert, 1999). Ein zentraler Kritikpunkt an Chomskys Theorie bezieht sich auf die Annahme der
kausalen Wirkrichtung von Kompetenz auf Performanz (Wood & Power, 1987). Wood und Power
(1987) merken an, dass Performanz als analytischer Ausgangspunkt nur die Anteile an Kompetenz
untersuchbar macht, die in Performanz miinden und damit Uber Performanz operationalisierte
Kompetenz allenfalls ein rein analytisches Konstrukt sein kénne, jedoch nicht zwingend einen damit
korrespondierenden physikalischen Sachverhalt. In Konsequenz dieser Kritik ware eine theoretische
Konzeption unterschiedlicher Kompetenzprofile oder latenter Kompetenzzustande notwendig, die
Homogenitat oder Varianz kognitiver Vorgange (iber verschiedene Situationen hinweg messbar
machen. Erst kiirzlich konnte die Annahme Chomskys durch die Identifikation einer anatomischen
neuronalen Struktur belegt werden (Fasciculus arcuatus; ein Axonbiindel zwischen Wernicke-Areal
und Broca-Zentrum), die zur Synthese und Verarbeitung komplexer grammatikalischer Strukturen
notwendig ist (Friederici, Chomsky, Berwick, Moro, & Bolhuis, 2017).

Kompetenz ist bei Chomsky ein Konstrukt zur Beschreibung einer physikalischen GroRe, die nur
unter Zuhilfenahme von Indikatoren lber Mess- und Instrumententheorien erfasst werden kann. Im
Unterschied zu White (1959) ist Kompetenz nicht in der Interaktion von Individuum und Umwelt
verortet. Vielmehr wird diese Interaktion im Sinne beobachtbaren Verhaltens als messfehlerbehaftete
Performanz definiert. Eine Konsequenz dieser theoretischen Konzeption ist, dass zwischen Kompetenz
und Performanz eine probabilistische Beziehung besteht. Das macht die Anwendung psychometrischer
Modelle moglich.

Eine theoretische Lehrstelle in diesem Konzept betrifft die Ubersetzung von Kompetenz in
Performanz, etwa durch motivationale oder volitionale Prozesse und Merkmale. Diesem Kritikpunkt
begegneten spatere entwicklungspsychologische Modelle mit der Einfihrung von Moderatoren und
prozeduralen Kompetenzen (exemplarisch: Gelman & Greeno, 1989), ohne jedoch die angenommene
einseitig gerichtete Wirkung von Kompetenz auf Performanz zu thematisieren (kritisch dazu: Ericsson,
Krampe, & Tesch-Rémer, 1993; Sophian, 1997). Eine wechselseitige Beziehung ware aber zumindest
dann theoretisch notwendig, wenn auch Kompetenzentwicklung maoglich sein soll. Ein paralleles
Vorhandensein beider Beziehungsarten konnte durch eine Unterscheidung zwischen strukturellen und
funktionellen Voraussetzungen von Kompetenz beschrieben werden. Fir die eher angewandte
Forschung der Lehrkraftebildung sollten letztere besondere Relevanz haben.

Der von Chomsky gepragte Kompetenzbegriff wurde intensiv in der Erziehungswissenschaft
rezipiert, etwa von Habermas (1971; 1984) und Roth (1971), die jeweils normative Ansatze einer
Definition verfolgen. Habermas stellt in seiner Theorie kommunikativen Handelns die Konstrukte der
kommunikativen Kompetenz und der Interaktionskompetenz in den Mittelpunkt der Ausbildung sozial
anerkannter Identitdt und Handlungsfahigkeit. Bei Habermas ist das Individuum selbst an eigenen
Entwicklungsprozessen beteiligt, da sich die Grundlagen fir Kompetenzen ,in einer zugleich
konstruktiven und adaptiven Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner Umwelt ausbilden” (1984,
S. 191). So wird durch die Aneignung von LOosungsstrategien in verschiedenen Situationen auch das

Potenzial erweitert, diese Strategien konstruktiv weiterzuentwickeln. Kompetenzen unterliegen in
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dieser Konzeption einem ,Selbsterzeugungsprozess” (1984, S. 192). Die interaktive Situation des
Sprechakts, die bei Chomsky als messfehlerbehafteter Kompetenzausdruck konzipiert ist, ist fir
Habermas grundlegend an der Erzeugung der grammatikalischen Regeln beteiligt, die Kommunikation
ermoglichen: ,Ein Sprechakt erzeugt die Bedingungen dafiir, dass ein Satz in einer AuRerung
verwendet werden kann; aber gleichzeitig hat er selbst die Form eines Satzes” (1971, S. 103). Durch
die Berliicksichtigung allgemeiner sozialer Strukturen kommunikativer Situationen tiberfiihrt Habermas
(1984) die Universalgrammatik in eine Universalpragmatik, in der sich Kompetenz nicht in einer
universalen biologisch angelegten Entwicklungsstruktur erschépft, sondern auch der Form sozialer
Strukturen folgt.

Roth (1971) verwendet den Kompetenzbegriff zur Beschreibung von Miindigkeit, so dass ihm eher
eine theoriestrategische Funktion zukommt. Mindigkeit ist bei Roth (1971) ein Ergebnis von
Sozialisations- und Erziehungsprozessen, die zu intellektueller, sozialer und moralischer

Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit flihren:

Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in
einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d. h. als Fahigkeit, fur sich
selbst verantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fir
Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zustandig sein zu kénnen und c) als
Sozialkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach-
oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zustandig sein zu kénnen.
(S.180)

Der Kompetenzbegriff Roths (1971) setzt dhnlich wie bei Habermas (1984) und White (1959) an
der Interaktion von Individuum und Umwelt an. Kompetenz ist hier jedoch nicht als generalisierte
Voraussetzung flir Handlungsfahigkeit konzipiert, sondern bekommt eine domadanenspezifische
Differenzierung (Sach-, Sozial-, Selbstkompetenz) und eine normativ-inhaltliche Ausrichtung. Uber eine
Personlichkeitsintegration hinaus setzt Roth (1971, S.512) selbst- und gesellschaftskritische
Reflexivitat als Entwicklungsziel. Diese Reflexivitat entsteht durch eine kontinuierliche Aneignung des
funktionellen Umgangs mit der dinglichen Umwelt (Sachkompetenz) sowie der Internalisierung und
kritisch-konstruktiven Anwendung sozialer Normen (Sozialkompetenz). Beide Kompetenzen befdhigen
zum ,Hinausgreifen Uber die gewussten, gekonnten und bewahrten sozialen Rollen und
Verhaltensmuster” zur Losung sozialer Probleme (Roth, 1971, S. 478). Selbstkompetenz entsteht
erstmals durch die Gegeniiberstellung von Familien- und Altersgruppennormen und ist deswegen an
ReflexionsanstéRe und Moglichkeiten zum Erwerb von Sozialkompetenz durch das Bildungssystem
gebunden (Roth, 1971, S. 518). Daher ist Kompetenzentwicklung z. T. an das Lebensalter gebunden,
insofern mit zunehmendem Alter eine immer groRere Wahrscheinlichkeit gegeben ist, kritische Lern-
und Entwicklungsanst6Re zu erfahren und integriert zu haben (Roth, 1971, S. 500). Mit der Definition
von Zustandigkeit als konstitutivem Bestandteil von Kompetenz wird ein konzeptuelles Element zum
Transfer von Kompetenz zu Performanz eingefiihrt. Dieses besteht ahnlich wie bei Habermas (1984) in
moralischen Prinzipien sowie in prosozialen und demokratischen Wertvorstellungen (Roth, 1971,
S. 500).
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Eine Integration der inhaltsbezogenen Differenzierung und der wertgebundenen Eigenschaften
des Kompetenzkonstrukts der erziehungswissenschaftlichen Modelle sowie der performanzbezogenen
Indikatoren der psychologischen Modelle stellt Erpenbeck (2002; 2014) gemeinsam mit Heyse (1997)
auf.

Kompetenz wird von Erpenbeck und Heyse (1997) mit Hilfe des Dispositionsbegriffs in Abgrenzung
vom Qualifikationsbegriff definiert und in die Differenz von Kompetenz und Performanz Gberfiihrt. Der
Qualifikationsbegriff beschreibt eine zweckgebundene, anforderungsorientierte und objektbezogene
Beziehung zwischen Individuum und Umwelt, mit dem sich Voraussetzungen fiir ein Spektrum
konkreter Handlungen zusammenfassen lassen (Erpenbeck, 2002, S.5). Kompetenz beschreibt
dagegen eine wertegebundene, selbstorganisierte und subjektbezogene Beziehung zur Umwelt, die
wiederum Voraussetzung flr eine selbstorganisierte Handlungsvielfalt auf Performanzebene ist. Die
Selbstorganisationsdispositionen miinden bei Erpenbeck (2004, S.21) in ebenfalls weiter
ausdifferenzierte personale Kompetenz, Umsetzungskompetenz, Fach- und Methodenkompetenz und
sozial-kommunikative Kompetenz, wobei er dezidiert an den Europaischen Qualifikationsrahmen und
die Forderung nach Schlisselqualifikationen bzw. Key Competencies anschlieft. Anders als in
psychologischen Modellen besteht der theoretische Zweck des Kompetenzkonstrukts bei Erpenbeck
(2002) nicht in der statistischen Vorhersage, sondern in der sinnverstehenden Rekonstruktion
erfolgreicher  Performanz  ,als  kontingente, historisch je  singuldre Form  des
Selbstorganisationsprozesses” (Erpenbeck, 2002, S.9). Erpenbeck und Heyse (1997) schreiben
Kompetenz gegeniliber soziodemografischen und situationalen Merkmalen ein groRReres Potenzial fir
eine intentional gesteuerte Verdnderung von Bildungsergebnissen zu und fordert daher vom
Bildungssystem eine kompetenzorientierte Ausrichtung und Steuerung ein.

Zusammengefasst greifen die normativen Anséatze zur Definition von Kompetenz die Differenz von
Kompetenz und Performanz auf, stellen jedoch daraus abgeleitete prognostische Aussagen infrage.
Der Kompetenzbegriff dieser Ansatze operationalisiert Teilbereiche der Individual- und
Personlichkeitsentwicklung in Bezug auf ein konkretes Subjektverstandnis. Mit der Konzeptualisierung
ethisch-moralischer Werte als zentralem Bestandteil von Kompetenz ist diese grundlegend umwelt-
und handlungsbezogen. Durch die starkere Einbindung der Struktur der sozialen Umwelt in das
Konstrukt selbst, kommt Bildungsinstitutionen nicht nur eine Vermittlungsfunktion, sondern auch eine
konstitutive Funktion zu. In Konsequenz konnen Kompetenzen nicht ohne Modelle der
Kompetenzentwicklung definiert werden, da die vermittelnden Lern- und Entwicklungsprozesse auch
strukturgebend sind. Durch diesen theoretischen Kniff des konstitutiven Praxisbezugs wurde
Erpenbecks (2004) Kompetenzmodell insbesondere in berufspddagogischen Konzepten rezipiert
(Niedermaier, 2012).

Die in der Schul- und Lehrkraftebildung entwickelten bildungswissenschaftlichen
Kompetenzmodelle beziehen sich wesentlich starker auf funktionalistische Definitionsansatze. Diese
zielen auf die Beschreibung von Voraussetzungen domédnen- bzw. kontextspezifischer
Handlungsfahigkeit.

Einen solchen Ansatz leitet Weinert (1999) aus der Gegenlberstellung verschiedener

Definitionsvorschldge zur Auswahl und Beschreibung von Schlisselkompetenzen im DeSeCo
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Programm der OECD ab. Dazu formuliert Weinert zunachst zehn Probleme, die eine theoretische
Kompetenzdefinition zufriedenstellend 16sen sollte (1999, S. 15-20):

(1) die Bestimmung des Abstraktionsniveaus des Konstrukts, das ,unterhalb’ generalisierter
kognitiver Fahigkeiten aber ,oberhalb’ situations- und ausgabenspezifischer kognitiver
Fahigkeiten liegt;

(2) die Klarung der Unterscheidbarkeit und Verhéltnissetzung von Kompetenz und Performanz,
die inter-individuelle Unterschiede in intra-individuellen Veranderungen bericksichtigt;

(3) die inhaltliche Bestimmung in Form erlernbarer kognitiver Fahigkeiten, im Kontrast zu
entwicklungspsychologisch stabilen Konstrukten;

(4) dieinhaltliche Bestimmung durch den Kontext, in dem der Handlungsvollzug stattfindet;

(5) dieinhaltliche Bestimmung durch doméanenspezifische Anforderungen (z. B. Schulfacher);

(6) der Ausschluss kognitiver Basisfahigkeiten (z. B. Intelligenz, Arbeitsgedachtnis) und die
Benennung domanenspezifischer kognitiver Fahigkeiten (z. B. fiir bestimmte Problemarten);

(7) die Abgrenzung von Metakompetenzen (z. B. Fahigkeiten zur Adaptation vorhandener
Kompetenzen an neue Anforderungen) und Schliisselkompetenzen (z. B. transcurriculare
Kompetenzen);

(8) die Bestimmung von Maoglichkeiten zur Kontrolle spezifischer motivationaler und volitionaler
Konstrukte, die eine Kompetenzmessung potenziell konfundieren;

(9) die Bestimmung des Kriteriums von Kompetenz bzw. erfolgreicher Performanz;

(10) die Bestimmung instruktionaler oder erfahrungsgebundener Moglichkeiten der
Kompetenzentwicklung zur Abgrenzung von entwicklungs- und personlichkeitspsychologisch
stabilen kognitiven Konstrukten.

Bisherige Definitionen ordnet Weinert (1999) einem konditionalen oder funktionalistischen Ansatz
zu. Eine konditionale Definition wiirde das Kompetenzkonstrukt durch alle kognitiven Konstrukte
beschreiben, die einen von generellen kognitiven Fahigkeiten unabhangigen Varianzanteil gezeigter
Performanz beschreiben. Der funktionale Ansatz dagegen wiirde Kompetenz durch Beschreibung der
spezifischen Konfiguration kognitiver Voraussetzungen definieren, die fir die Bewaltigung einer Klasse
von Anforderungen, Situationen und Aufgaben notwendig sind.

Beide Definitionsansatze lassen sich in Bezug auf ihre methodologischen Folgen diskutieren. Der
konditionale Ansatz o6ffnet den Kompetenzbegriff in die Breite, da ihm ein prinzipiell
unabgeschlossener Raum potenziell performanzférderlicher Konstrukte zugrunde liegt. Die dadurch
entstehenden inter-individuellen Unterschiede in kognitiven Strukturen unter demselben Begriff
wirden jedoch vergleichende Kompetenzmessungen und die Definition von Niveauunterschieden
erschweren. Dagegen erfordert der funktionale Ansatz eine vorzuschaltende theoretische oder
empirische Klassifikation von Anforderungen in einer Domane, die Definition eines Kriteriums
erfolgreicher Performanz und die anschlieBende empirische ErschlieBung inter-individuell
vorhandener funktionaler kognitiver Strukturen. Diese Einengung des Kompetenzbegriffs erleichtert
die Messung von Niveauunterschieden, eroffnet aber auch die Moglichkeit, dass eine einheitliche
kognitive Struktur zur Bewaltigung von Anforderungen in einem Kontext gar nicht vorhanden ist.
Entsprechend ist jegliche Kompetenz immer zuerst ein analytisches Konstrukt, bevor sich eine

funktionelle Struktur objektiv nachweisen lasst. Diese Entwicklung zeigt sich u. a. in Bezug auf
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mathematische Kompetenz, da zunadchst als latente Merkmale gemessene Teilkompetenzen nun auch
manifest in neuronalen Netzwerken identifiziert wurden (Grabner et al., 2007; Price, Yeo, Wilkey, &
Cutting, 2018; Skagerlund et al., 2018).

Weinert spricht sich weniger aus theoretischen als eher aus pragmatischen Griinden der
Messbarkeit und der Anschlussfahigkeit an das Bildungssystem fiir eine funktionalistische Definition
und die Beschrankung des Kompetenzkonstrukts auf ,learned knowledge, skills and corresponding
metaknowledge” aus (1999, S. 28). In einer Argumentation fiir die Steuerung des Bildungssystems
durch leistungsbezogene Vergleichsstudien entwirft Weinert (2001) eine konkrete Definition von

Kompetenz:

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (S. 27f)

Wihrend diese Definition auch Konstrukte zur Ubersetzung von Kompetenz zu Performanz in das
Kompetenzkonstrukt integriert, trennt Weinert (1999) diese nachfolgend als Handlungskompetenzen
von fachlichen Kompetenzen ab. Erstere ordnet er als Voraussetzung von Kompetenzentwicklung ein
und knilpft damit an seine vorherige Argumentation zur Abgrenzung von Motivation und Kompetenz
an (1999, S. 28; 2001, S. 28). In groRen Teilen der Kompetenzforschung wurde dieser Punkt jedoch
Ubersehen, so dass motivationale Konstrukte haufig als Teil von Kompetenz der Definition durch
Weinert (1999) zugeschrieben und als Ziel und Evaluationskriterium fir Interventionen zur
Kompetenzentwicklung festgelegt werden (bspw. Klug et al.,, 2016; Lipowsky, 2006; Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2011; zu dieser Kritik siehe auch Hartig, 2006; Hartig & Klieme, 2006; Klieme,
2004).

Ahnlich wie Erpenbeck (2004) greift Weinert (1999) die normative Dimension der
Verantwortungslibernahme auf, lagert diese jedoch in Abgrenzung zu kognitiven Fahigkeiten aus dem
Kompetenzbegriff aus. Mit dem Fokus auf funktionelle kognitive Strukturen gelingt ein
Zusammenschluss des biologischen Materialismus generalistischer Ansatze mit der umweltbezogenen
Ausrichtung normativer Konzepte, ohne die inhaltliche Festlegung letzterer zu Gbernehmen.

Fir eine Anwendung in der Steuerung des Bildungssystems wurde der funktionalistische
Kompetenzbegriff weiter prazisiert (Koeppen, Hartig, Klieme, & Leutner, 2015). Klieme und Leutner
(2006) definieren Kompetenz als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domanen beziehen” (S. 879). Dabei
beschreiben Domanen ausbildungs- und berufsbezogene Lernfelder und fachbezogene
Leistungsbereiche, z. B. mathematisches Modellieren, kaufmannisches Entscheidungshandeln und
informationstechnische Ablauforganisation. Klieme, Maag-Merki und Hartig (2007) weisen darauf hin,
dass dieser Kompetenzbegriff nicht das gesamte Bildungs- und Entwicklungsgeschehen einer Person
erfassen soll und dementsprechend institutionelle Steuerungsprozesse nicht ausschlieRlich auf
Grundlage von Kompetenzmessungen erfolgen kann. Kompetenzmessungen sollen vielmehr zur

Etablierung von Bildungsstandards im Sinne minimaler Ziele und Erwartungen an Lernende und
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Bildungsinstitutionen beitragen. Damit wird die gesellschaftliche Bedeutung des Kompetenzkonstrukts
auch deutlich von personlichkeitsbezogenen Entwicklungsprozessen abgegrenzt. Fiur berufliche
Kompetenzen von Lehrkradften fordern Klieme und Leutner (2006) einen Anschluss empirischer
Untersuchungen an die Expertiseforschung sowie an theoretische Modelle professioneller Kompetenz
von Lehrpersonen.

In der Lehrkraftebildungsforschung wurde diese Forderung aufgegriffen und zur Entwicklung
einzelner Aspekte von Kompetenzmodellen genutzt, wie etwa Wahrnehmungs-, Interpretations- und
Entscheidungsfahigkeiten als Mediatoren zwischen Kompetenz und Performanz (Blomeke & Zlatkin-
Troitschanskaia, 2015; Blomeke, Gustaffson, & Shavelson, 2015; van Es & Sherin, 2008), differenzielle
Effekte von institutionellem Kontext, Situation und Kompetenz auf Performanz (Santagata & Guarino,
2011; Santagata & Yeh, 2016; Scheerens & Blomeke, 2016), die kategoriale Unterscheidbarkeit von
Kompetenz und Performanz (Bldmeke et al.,, 2015; Blémeke & Kaiser, 2017), die Integration
wertbezogener und motivationaler Konstrukte (Blomeke & Kaiser, 2017) sowie kollektiver Anteile
(Amhag & Jakobsson, 2009).

2.2 Kognitive und psychometrische Modellierung von Kompetenz

Kompetenz kann durch eine Operationalisierung in psychometrischen Modellen empirisch
gemessen werden. Psychometrische Modelle formulieren theoretische Annahmen Uber Beziehungen
zwischen kognitiven Prozessen und Merkmalen mit statistischen Gleichungen aus (Eid, Gollwitzer, &
Schmitt, 2011). Die empirische Kompetenzforschung leitet zentrale Annahmen (ber Voraussetzungen
domanen- oder kontextspezifischen Performanz aus der Expertiseforschung ab (Klieme & Hartig,
2006).

Die Expertiseforschung fragt nach den Voraussetzungen Uberdurchschnittlich ausgepragter
domanenspezifischer Leistungen (Borko & Livingston, 1989; Sternberg & Horvath, 1995). Fiir Leistung
existieren unterschiedliche Indikatoren, wie etwa die Reaktions- und Verarbeitungsgeschwindigkeit
(Brochard, Dufour, & Despres, 2004), die abrufbare Informationsmenge und -akkuratheit nach
Situationsanalysen (Chase & Simon, 1973), die visuelle Fixationshaufigkeit (van Gog, Paas, van
Merriénboer, & Witte, 2005), die Fahigkeit zu domanenspezifischer Mustererkennung (Greenwood &
King, 1995), die Komplexitdt von Wissens- und Problemreprasentationen (Green & Gilhooly, 1992), die
Problemldsefahigkeit (Ericsson, Delaney, Weaver, & Mahadevan, 2004) und die Adaptions- und
Interpretationsfahigkeit (Ward, Gore, Hutton, Conway, & Hoffmann, 2017).

Fir Lehrkrafte wurde Expertise insbesondere von Bromme (1997, 2001, 2008) und Berliner (1991,
1992, 2001) definiert. Bromme beschreibt Expertise im Anschluss an kognitionspsychologische Ansatze
als , kohdrentes Ensemble von Wissen und Kénnen, das in einer Person vereinigt ist“ (1997, S. 187) und
zu situational angemessener sowie flexibler Aufrechterhaltung multipler Zielorientierungen befahigt
(Bromme, 2001). Konkret benennt Bromme (2008) automatisierte kognitive Prozesse, d. h. Routinen
sowie ein breites und tiefes doméanenspezifisches Wissen als Merkmale von Expertise. Berliner (2001)
zieht vor dem Hintergrund empirischer Forschung zu inter-individuellen Unterschieden zwischen
Lehrkraften multiple Definitionskriterien heran, ohne jedoch deren Zusammenhang zu thematisieren:

(1) Automatisierung sich wiederholender Handlungsvorgange, (2) Sensitivitait gegeniber
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Situationsmerkmalen, (3) Flexibilitdit im Unterrichten, (4) individualisierte kognitive
Problemreprasentationen, (4) schnelle und akkurate Mustererkennung, (5) Sinnverstehen in der
Expertisedomane und (6) Einbezug personenbezogener Informationen in Problemlésungen. Beide
Autoren fokussieren auf ein hohes Niveau domanenspezifischen Wissens als zentrale Voraussetzung
Uberdurchschnittlicher Leistung.

Die Forschung zu Professionswissen als Kern von Expertise stellt die Struktur der
Wissensorganisation als besonderes Merkmal heraus (Bromme, 2008). Wahrend Novizinnen und
Novizen Uber ein hierarchisch organisiertes und kompartimentiertes Wissen verfligen, zeichnen sich
Expertinnen und Experten durch ein starker vernetztes und integriertes Wissen aus, das sich um
praktisch bedeutsame Anforderungen und Problemstellungen im Sinne einer fallbezogenen Struktur
organisiert (Renkl, Mandel, & Gruber, 1996). Kognitionspsychologische Ansatze beschreiben diese Art
der Wissensorganisation als Voraussetzung fiir den Vorgang der Spreading Activation (Anderson,
1983), d. h. ein externer Stimulus aktiviert nicht nur einzelne, damit assoziierte Wissensbausteine,
sondern 16st durch die wechselseitige Verknlpfung unterschiedlicher Wissensbausteine und -arten in
Bezug auf den Stimulus eine weitreichende Aktivierungskette aus. Dieser kognitive Prozess ist eine
Voraussetzung flr die flexible Handlungsplanung, Mustererkennung und das schnelle Abrufen
gespeicherter Denk- und Handlungsschemata (Raufaste, Eyrolle, & Mariné, 1998).

Dieses Modell der Wissensorganisation hat sich auch in der Forschung zu Expertise von Lehrkraften
durchgesetzt (Bromme, 1997; Leuders, Niickles, Mikelskis-Seifert, & Phlipp, 2018; Seidel & Prenzel,
2006). Ausgehend von der Dimension der inhaltlichen Strukturierung des professionellen Wissens von
Lehrkraften in padagogisch-psychologisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
(Baumert & Kunter, 2006; Borko & Putnam, 1996; Koénig et al., 2018; Leuders et al., 2018; Shulman,
1986) wird im Hinblick auf die fallbezogene Integration zunehmend auch die Nahe des Wissens zur
Schulpraxis als zweite Dimension der Wissensstruktur angenommen (Ball, Thames, & Phelps, 2008;
Dreher, Lindmeier, Heinze, & Niemand, 2018). Diese zweite Dimension ist auch Ausgang von Modellen
der Entwicklung von Expertise durch den Erwerb und die Organisation von Professionswissen.

Mit dem Ziel die instruktionale Einflussnahme auf die Entwicklung bzw. Veranderung von Expertise
zu erklaren, entwirft Berliner (2004) in Anschluss an Alexanders (2004) mit dem Modell des Domain
Learning ein Stufenmodell flr die professionelle Entwicklung von Lehrkréften. Die sechs Stufen von
Noviziat bis zum Expertentum sind gekennzeichnet durch die zunehmende Kontextualisierung
theoretischer Wissensbestande durch unterrichtspraktische Situationen und fallbezogenes Wissen, die
Steigerung selektiver Aufmerksamkeit, die gesteigerte Fahigkeit zum abstrakten Vergleich von
Unterrichtsstunden und die gesteigerte Fahigkeit zum flexiblen umschalten zwischen
Unterrichtsskripts. Wahrend Berliner (2004) in Anschluss an Ericsson et al. (2004) reflektierte und
professionell begleitete Praxis als zentralen Lern- und Entwicklungsmodus benennt, kommen mehrere
Reviews zu dem Schluss, dass sich diese These empirisch nicht stitzen lasst (Baker & Young, 2014;
Macnamara, Hambrick, & Oswald, 2014; Macnamara, Moreau, & Hambrick, 2016). Hambrick,
Burgoyne, McNamara und Ullén (2018) schlagen statt dem unimodalen Entwicklungsmodell ein
multifaktorielles Modell aus fahigkeitsbezogenen und umweltbezogenen Faktoren vor, die sich

entwicklungsforderlich oder -hemmend auswirken kénnen.

19



Theoretischer Teil

Insgesamt legen die Erkenntnisse der Expertiseforschung nahe, zur empirischen Untersuchung des
Kompetenzkonstrukts drei zentrale Modellarten zu unterscheiden: (1) Strukturmodelle, (2)
Niveaumodelle und (3) Verdnderungsmodelle.

Strukturmodelle beschreiben die einzelnen kognitiven Module und Prozesse sowie deren
Verbindungen untereinander, die zur Bewaltigung aufgabenspezifischer Anforderungen notwendig
sind. Die Modelle lassen sich als Verbindung von personenspezifischen und situationsspezifischen
Leistungsfaktoren verstehen und benennen inter-individuelle und situationsiibergreifende Merkmale,
,Zum Beispiel spezifische Fahigkeiten und Fertigkeiten oder bereichsspezifisches Wissen” (Klieme,
Maag-Merki, & Hartig, 2007, S.13). Insofern diese Teilkomponenten und ihr funktionelles
Zusammenspiel Kompetenz ausmacht, konnen diese Teilkomponenten als Dispositionen, d. h. sozial
erwerbbare Anlagen fiir Kompetenz bezeichnet werden (Blomeke et al., 2015; Hartig & Klieme, 2006).
Die differenzierte Abbildung leistungsforderlicher Teilkomponenten bildet eine entscheidende
Grundlage der ldentifikation geeigneter Interventionen zur Kompetenzférderung und fiir daran
anschliefende institutionelle Gestaltungsprozesse der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
(Curriculae, Lern- und Priifungsformen etc.).

Niveaumodelle beschreiben die Ausprdgung der Schwierigkeit situationsspezifischer
Anforderungen, zu deren Bewdltigung Kompetenz eine notwendige (aber keine hinreichende)
Voraussetzung ist (Klieme, Hartig & Rauch, 2008). Zur Definition dieser Bewaltigungsleistung kénnen
sowohl normative Ziele als auch empirische Leistungsmessungen aus der Expertiseforschung
verwendet werden (Thilakaratne & Kvan, 2006). Eine solche inhaltliche Definition von erreichten
Testergebnissen bzw. Skalenabschnitten erlaubt eine kriteriumsorientierte Beschreibung des
Kontinuums von minimaler und maximaler Kompetenz, einen Vergleich zwischen empirisch
vorliegendem und angestrebtem Lern- und Entwicklungsstand auf Individual- und Aggregatsebene
sowie in Konsequenz die Formulierung von Bildungsstandards.

Veranderungsmodelle beschreiben Kompetenzentwicklung im Sinne des Anstiegs bzw. Abfalls
eines erreichten Niveaus sowie hinsichtlich der Verlaufsformen. Zu den Verlaufsformen selbst
existieren kaum konzeptuelle Ansatze (Klieme, Hartig, & Rauch, 2008). Haufig wird von einem
kontinuierlichen und linearen Entwicklungsverlauf ausgegangen, der im Wesentlichen als Ergebnis der
Akkumulation kognitiver Fahigkeiten gesehen wird (Prenzel et al., 2005; Klug et al., 2016; Blémeke et
al., 2015). Seltener werden diskontinuierliche und nicht-lineare Entwicklungsprozesse angenommen,
die durch qualitative Entwicklungsschwellen und -spriinge gekennzeichnet sind (von Aufschnaiter &
Rogge, 2010; Rauner & Zeymer, 1991). Die Schwierigkeit der Modellierung von nicht-linearen
Verlaufsmodellen besteht dabei vor allem in der dafir notwendigen hochfrequenten Erhebung
longitudinaler Daten Uber eine sehr langen Zeit, da fiir die Entwicklung von Expertise ein Zeitraum von
etwa 10 Jahren angenommen wird (Bromme, 2008). Aus der qualitativen Bildungsforschung sind eine
Vielzahl solcher Modelle in Form sogenannter transformatorischer Bildungsprozesse vorhanden, die
jedoch in der quantitativ orientierten Kompetenzforschung bislang kaum rezipiert werden (Kokemohr,
2007; Koller, 2018; Koller, Marotzki, & Sanders, 2015; Marotzki, 1990, Mezirow, 1991; Nohl, 2015;
Peukert, 2000).

Ein generalisiertes Schwellen- und Stufenmodell fir die Entwicklung von Expertise legen Dreyfus

und Dreyfus (2004) vor. Sie gehen davon aus, dass zum Erwerb von Expertise spezifische
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Lernsituationen durchlaufen und darin bestimmte Erfahrungen gesammelt werden miissen. Zum
Wechsel von der Stufe Competence zur Stufe Proficiency bieten etwa Situationen eine Lern- und
Entwicklungschance, in der bereits eigene Handlungsplane verfolgt werden, deren Erfolg aber noch

nicht abgeschatzt werden kann. So stellen Dreyfus und Dreyfus (2004) fest:

Given this uncertainty, coping becomes frightening rather than merely exhausting. Prior to this
stage, if the rules do not work, the performer, rather than feeling remorse for his or her
mistakes, can rationalize that he or she had not been given adequate rules. But because at this
stage the result depends on the learner’s choice of perspective, the learner feels responsible
for his or her choice. Often, the choice leads to confusion and failure. But sometimes, things
work out well, and the competent student then experiences a kind of elation unknown to the
beginner. (S. 178)

Ein dhnliches Modell schlagen Rauner und Zeymer (1991) vor. In ihrem Modell braucht es zum
Wechsel von Kompetenten Akteuren zu Gewandten Professionellen Lernchancen in Form einer
Konfrontation mit komplexen Handlungs- und Problemsituationen ohne vorgedachte Losungen, die
nur Uber erfahrungsgestitzte Fahigkeiten I6sbar sind.

Um diese Modelltypen mit empirischen Beobachtungen zu verbinden, lassen sich in
psychometrischen Modellen die genauen Regeln spezifizieren, mit denen eine Zuweisung von
Messwerten zu ModellgroRen erfolgt (Edelsbrunner & Dablander, 2019). Diese Instrumententheorien
(Popper, 1934) zielen auf Aussagen dariber, wie zuverlassig ein Test ein Konstrukt messen kann, aber
auch, welche individuellen Merkmalsauspragungen in einer Stichprobe vorliegen, wie sie verteilt sind
und wie sie sich verandern.

Zur ErschlieBung von Kompetenzstrukturen und -niveaus eignen sich insbesondere
variablenzentrierte Analysemodelle aus der klassischen Testtheorie (Strukturgleichungsmodellierung)
und der probabilistischen Testtheorie (IRT Modellierung) (zum Uberblick siehe Hartig & Frey, 2013).
Der wohl bedeutendste Unterschied beider Messtheorien liegt in der Differenzierung von Personen-
und Itemparametern (Bond & Fox, 2001). Personenparameter treffen Aussagen Uber die
Personenstichprobe, bspw. gibt die Personenfahigkeit an, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Person
die Fahigkeit zur Lo6sung einer Aufgabe hat. ltemparameter treffen Aussagen Uber die Itemstichprobe,
bspw. gibt die Itemschwierigkeit an, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Aufgabe von Personen gelost
wird. In der klassischen Testtheorie wird die Itemschwierigkeit aus den Personenfihigkeiten der
Stichprobe geschéatzt und die Personenfihigkeit als Funktion der Itemschwierigkeiten (Geiser, 2011).
Diese zirkulare Annahme birgt einige Limitationen, welche die mathematisch komplexeren IRT Modelle
durch eine Trennung von Iteminformationsfunktion (lIF) und Testinformationsfunktion (TIF)
Uberwinden (Rost, 2004). Dazu wird die Itemschwierigkeit auf Basis der Anzahl von Personen mit
korrekten Antworten geschatzt und die Personenfahigkeit auf Basis der Anzahl korrekt beantworteter
Iltems im gesamten Test (Osteen, 2010). Diese Trennung ist besonders fiir Kompetenzmessungen
interessant, da die vergleichende Analyse von Personen- und Itemparametern Aufschluss tber
kontextspezifische  Anforderungen der Testsituation im  Verhédltnis zu  kognitiven
Leistungsdispositionen geben kann. Dementsprechend bestehen an Testinstrumente zur

Kompetenzmessung neben den klassischen Testglitekriterien noch zuséatzliche Anforderungen (Klieme,
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Hartig, & Rauch, 2008). In Abgrenzung zur Messung situationsunabhangiger Konstrukte (z. B.
Intelligenz) miissen Aufgaben zur Messung von Kompetenz sowohl die theoretisch angenommenen
kognitiven Module und Prozesse abbilden, die zur Bewaltigung kontextspezifischer
Anforderungssituationen notwendig sind (Personenfaktor), als auch die Struktur dieser Anforderungen
selbst (Situationsfaktor) (Hartig & Klieme, 2006). Dadurch steigt die Bedeutung von
Instrumentenvalidierungen enorm an.

Die Analyse von Niveauveranderungen mit Langsschnittdaten ist im Rahmen beider Messtheorien
mit variablenzentrierten Modellen nur dann ohne Umwege moglich, wenn ein zeitstabiles
Strukturmodell vorliegt. Unter dieser Annahme kénnen zur Schatzung von Verdanderungen in ltem- und
Personenparametern sowohl bei unidimensionalen Konstrukten das Linear Logistische Testmodell aus
der klassischen Testtheorie (LLTM; Fischer, 1983) als auch bei mehrdimensionalen Konstrukten das
Multidimensional Rasch Model for Learning and Change (MRMLC; Embretson, 1991) aus der
probabilistischen Testtheorie verwendet werden. Treten Niveau- und Strukturverdanderungen jedoch
gleichzeitig auf, etwa im Fall der Umorganisation einer kognitiven Struktur bei qualitativen
Entwicklungsspriingen, konnte diese Veranderung durch die notwendige Annahme der Messinvarianz
Uber die Messzeitpunkte nicht abgebildet werden. Demgegeniiber ist in personenzentrierten Ansatzen
der klassischen Testtheorie (z.B. latente Transitionsmodelle) zwar eine Veranderung von
Kompetenzstrukturen als Veranderung einer latenten Klassenzugehorigkeit abbildbar, diese kann aber
nicht gleichzeitig als Niveauverdanderung interpretiert werden.

Einen vielversprechenden Ansatz bietet das hierarchische Mischverteilungs-Latent-State-Trait-
Markov-Modell von Crayen, Eid, Lischetzke und Vermunt (2017), da das Modell u.a. Aussagen liber die
Wahrscheinlichkeit des Wechsels zwischen verschiedenen States von einem Messzeitpunkt zum
anderen trifft. Angewendet auf Kompetenzverdanderungen kénnten darin Strukturverdanderungen tber
die Trait-Komponente und Niveauveranderungen (ber die State-Komponente abgebildet werden. Ein
bestechender Vorteil des Modells bezlglich der Modellierung qualitativer Strukturverdanderungen
besteht in der Markov-Eigenschaft, d. h. nur Effekte direkt aufeinanderfolgender Messzeitpunkte
werden modelliert (z. B. t; auf t3), fir weiter entfernte Messzeitpunkte wird ein statistischer
Gedachtnisverlust angenommen. Begrifflich arbeiten Markov-Modelle mit Zustdanden und
Ubergangswahrscheinlichkeiten (Sonnenberg & Beck, 2013). Da mit Kompetenz das kognitive Potenzial
zur Handlungsfahigkeit in kontextspezifischen Anforderungssituation gemessen werden soll, d. h. im
messtheoretischen Sinn  ein  anforderungsbezogener Zustand, sollte ein Wechsel der
Anforderungssituation auch zum Verlassen dieses Zustands fiihren. Umgekehrt lassen sich mit Markov-
Modellen unter dieser Annahme auch die Grenzen von Anforderungssituationen identifizieren (z. B. in
Experimentalstudien), was eine genauere Beschreibung einer spezifischen Kompetenz erméglicht. In
dhnlicher Form werden Markov-Modelle zur neuropsychologischen Modellierung von funktionellen
kognitiven Zustanden sowie von Lern- und Gedachtnisprozessen genutzt (Niv, 2009; Ou et al., 2013;
Rajapakse & Zhou, 2007; van Rossum & Shippi, 2013) aber auch zur Identifikation klinisch-
psychologischer Stérungsbilder (Martinez-Murcia, Gorriz, & Ortiz, 2016) und fir technologiegestiitztes
Lernverhalten (Jeong et al., 2008).

Zusammengefasst ermoglichen Struktur-, Niveau- und Veranderungsmodelle eine umfangreiche

und tiefgehende Untersuchung von Kompetenz. Geeignete psychometrische Modelle sind fir
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unterschiedliche Analysezwecke vorhanden, setzen jedoch typischerweise groRere Stichproben und
aufwendige Erhebungsdesigns voraus, die in der Interventionsforschung (und dariiber hinaus noch
zugespitzt in der Lehrkraftebildung) jedoch nur selten gewonnen werden kdnnen (Bromme, Jager, &
Prenzel, 2014).

2.3 Kritik am Kompetenzparadigma

Am Kompetenzparadigma wird nicht zuletzt wegen der engen Verbindung zu bildungspolitischen
Steuerungsprozessen aus verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven heraus Kritik gelibt. Vor dem
Hintergrund einer ungleichheitstheoretischen Perspektive lasst sich etwa feststellen, dass in
funktionalistischen Kompetenzbegriffen und daran anschlieRender Forschung gesellschaftliche
Bewertungs- und Anerkennungsprozesse kaum beriicksichtigt werden (Allmendinger, 2003). Wahrend
der Bildungsdiskurs in der Debatte zu informellem Lernen und lebensweltlich sinnhaftem
Bewaltigungshandeln auch die Voraussetzungen fiir Handlungsfahigkeit in Anforderungssituationen
rekonstruiert, die auBerhalb normalbiografischer Lebensverlaufe liegen, setzt der Kompetenzdiskurs
an interindividuell haufigsten und typischen Bewaltigungsanforderungen an und riskiert dadurch die
Ausgrenzung breiter Entwicklungsfelder und -dynamiken (Lempp, 2011). So liee sich kritisch fragen,
warum keine Kompetenzen im Bereich abweichenden Verhaltens definiert und untersucht werden,
wenngleich deren Erwerb auch in formalen Bildungskontexten stattfindet (bspw. Erlernen der Praxis
korperlicher Gewalt in Polizeischulen, Jacobsen, 2001; Erlernen peer-kulturell anerkannter Praxis des
Betriigens in Schulleistungsmessung, Hogberg, 2011). Zwar sind entsprechende Untersuchungen mit
funktionalistischen ~ Kompetenzbegriffen = moglich, der  wissenschaftliche  Diskurs im
Kompetenzparadigma reproduziert durch die Untersuchung ausschlieRlich gesellschaftskonformer
Lern- und Entwicklungsfelder jedoch haufig unreflektiert eine normative bildungsbirgerliche
Subjektkonzeption (Backes-Haase & Klinkisch, 2015). Mit den Konstrukten der Handlungsfahigkeit und
Bewiltigung, auf denen der Kompetenzbegriff basiert, ist jedoch eine prinzipielle Anschlussmoglichkeit
an Sozialisationstheorien gegeben, die bereits zahlreiche Felder der Kompetenzentwicklung abseits
normalbiografischer Bewaltigungsanforderungen identifiziert haben.

Aus bildungstheoretischer Perspektive werden sowohl die Reichweite von Kompetenzmodellen,
die Annahme der Steuerbarkeit von Lern- und Entwicklungsprozessen als auch der Leistungsbegriff
kritisiert (Lempp, 2011). Bis auf die generalisierten Kompetenzbegriffe zielen die theoretischen
Modelle auf eine Aussage Uber die situationale Handlungsfahigkeit. Auch das Konstrukt der Meta-
Kompetenz (Weinert, 1999; 2001), befasst sich mit Strategien zur Organisation kognitiver
Dispositionen in Anforderungssituationen. Das Kompetenzparadigma bezieht sich (ber den
Situationsbezug starker auf alltagszeitliche Konstrukte und stellt lebenszeitliche Konstrukte, wie die
biografische Handlungsfahigkeit von Personen (Bohnisch et al., 2009), eher zuriick. Da im
lebensweltlichen Handeln von Personen jedoch auch situationale Entscheidungen vor dem
Hintergrund und im Hinblick auf biografische Verlaufe getroffen werden, ist die Reichweite des
Kompetenzparadigmas kiirzer, als eine langfristig ausgelegte Steuerung des Bildungssystems benétigt
(Herzberg & Truschkat, 2009).
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Der funktionalistische Kompetenzbegriff und die kognitive Modellierung zielen auf die Vorhersage
von Handlungsfahigkeit und Leistung in Bezug auf definierte Anforderungen. Damit geraten jedoch
nicht intendierte, aber subjektiv wertvolle und sinnhafte Bildungsprozesse und -ergebnisse aus dem
Blickfeld. Zahlreiche Studien der Biografieforschung machen darauf aufmerksam, dass Lern- und
Entwicklungsprozesse ein so konstruktives Geschehen sind, dass eine perspektivische Beschrankung
auf normativ definierte Anforderungssituationen (und eine entsprechende Steuerung des
Bildungssystems) die stirksten Bildungseffekte verpassen kann (zum Uberblick siehe Lempp, 2011).
Wenngleich Biografizitat (Alheit, 1995) im Sinne biografischer Kompetenz (Schliiter, 2010) in der
erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung als Konstrukt angewendet wird, greift der
guantitativ orientierte Kompetenzdiskurs diese Dimension bislang kaum auf.

Der Leistungsbegriff von funktionalistischen Kompetenzmodellen bezieht sich konzeptionell
durchgangig auf erfolgreich bewadltigte Situationen, d. h. auf ein Handlungsergebnis bzw. ein positives
Outcome. Daraus leitet sich die Frage ab, wie intensives selbstgesteuertes, aber nicht erfolgreiches
Lern- und Bewadltigungsverhalten im Kontext von Leistung mit dem Kompetenzbegriff bewertet
werden kann. Wahrend in sozialisations- und biografietheoretisch angelegter Forschung die
Produktivitdt des Scheiterns (Rodel, 2018; Villa, 2011) bereits umfangreich herausgearbeitet wurde,
steht diese Diskussion fiir das Kompetenzparadigma noch aus. Auf diese Schwierigkeit
kriterienorientierter Leistungsbewertung hat bereits Rheinberg (2001) in der Gegeniberstellung
individueller, sozialer und kriterialer Vergleichsnormen hingewiesen. Der Diskurs um
Chancengerechtigkeit zeigt jedoch, dass dieser Kritikpunkt weit in die gesellschaftliche Dimension
hineinreicht (Weber, Danninger, & Feyerer, 2016). Die soziale Herkunft hat trotz
entwicklungsforderlicher Lernumwelten von der Grundschule bis in akademische Berufe hinein einen
starken Effekt auf Bildungsertrage und -entscheidungen (Blossfeld, Blossfeld, & Blossfeld, 2015; Bos,
Wendt, Koller, & Selter, 2012; Erikson, 2016; Reiss, Salzer, Schiepe-Tiska, Klieme, & Koller, 2016).

Ein GroRteil der Kritik bezieht sich auf dltere Kompetenzbegriffe, da diese Einschrankungen und
Schwierigkeiten im Kompetenzparadigma bereits explizit reflektiert aber, noch nicht gelést wurden
(Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2007).

Aus methodologischer Perspektive ist das Verhaltnis von Kompetenz und Performanz vielfach
hinterfragt worden. Wood und Power (1987) wenden die Messfehlertheorie auf das Verhaltnis an und
stellen bei einem Indikatorverhéltnis von Performanz und Kompetenz zwei Risiken heraus. Zum einen
besteht bei ,holistisch’ angelegten Messverfahren ein erhohtes Risiko falsch positiver Ergebnisse. Je
komplexer die Anforderungssituation gestaltet ist, desto hoher ist auch die Wahrscheinlichkeit, dass
verschiedene Konfigurationen kognitiver Module und Prozesse zu einer mehr oder weniger
erfolgreichen Leistung befdhigen. In der Forschung zur Lehrkraftebildung zeigen etwa Santagata und
Sandholtz (2018) in einer Studie mit Studierenden des Mathematiklehramts, dass zwei
unterschiedliche, praxisnahe Testverfahren zwar jeweils eindeutige und starke Zusammenhéange zu
kognitiven Dispositionen haben, jedoch zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich der
Einschdtzung von Kompetenz flhren. Zum anderen besteht bei der Annahme eines
Indikatorverhéltnisses ein erhohtes Risiko falsch negativer Ergebnisse, da unklar ist, wie viele
Testsituationen noétig oder erlaubt sind, um Kompetenz abzubilden. Diese Kritik trifft jedoch nur

generalisierte Kompetenzbegriffe, da funktionalistische Konzeptionen die Anforderungssituationen
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explizit definieren. Ein weiterer Kritikpunkt von Wood und Power (1987) ist die ErschlieBung von
Kompetenzstrukturen mit Hilfe von Personen, die nicht das Niveau von Expertise erreicht haben, da zu
diesem Entwicklungspunkt noch kein konsistentes Testverhalten vorliegt. Dies ist jedoch eine Frage
von Untersuchungsdesigns und lasst sich gegentiber der aktuellen Forschung nicht mehr in dem MaRe
kritisieren. Darliber hinaus entzerren neuere Definitionsansatze (s. o0.) die Begriffe der Performanz und
Kompetenz in Richtung unterschiedlicher Konstrukte, fiir die es jeweils geeignetere Indikatoren gibt,
als das jeweils andere Konstrukt.

Ein weiterer Kritikpunkt in Bezug auf die Operationalisierung von Kompetenz ist die Begrenzung
von Kompetenz auf individuelle Leistungsdispositionen. Sobald etwa eine Anforderungssituation auf
den Aufbau sozialer Beziehungen zielt, genligt eine individuelle Disposition nicht, um handlungsfiahig
zu sein. Der Umgang mit Angewiesenheit ist zwar ein zentraler Bestandteil von
entwicklungspsychologischen  Theorien  und  Sozialisationstheorien, wird jedoch im
Kompetenzparadigma groRtenteils ausgeblendet. Eine Rezeptionsschwelle fiir die Integration dieser
theoretischen Dimension wird in der statistischen Modellierung gesehen, in der soziale Gruppen als
Additiv einzelner Personen betrachtet werden, ohne die besonderen Eigenschaften sozialer Gruppen
einzubeziehen. Weinert (1999, S. 11) lost diese ,individualized ,competence barrier’ mit dem
funktionalistischen Kompetenzbegriff bewusst nicht auf, sondern akzeptiert sie als Einschrankung des
Konstrukts. In der Schulforschung und besonders im Bereich der Diagnostik von Lernvoraussetzungen
wird eine kollektive Dimension von Kompetenz jedoch gegeniber der Verortung interaktiver
Konstellationen als Kontextvariable weiterhin diskutiert (Santagatah & Yeh, 2016; Stahnke, Schueler,
& Roesken-Winter, 2016).

2.4 Zusammenfassung des zweiten Kapitels

Kompetenz ist ein theoretisches Konstrukt, das Ergebnisse von Lern- und Entwicklungsprozessen
auf struktureller Ebene verortet. Im Fokus stehen nicht die Aneignung konkreter inhaltlicher
Wissensbestande und auf spezifische Aufgaben bezogene Fahigkeiten, sondern der Erwerb einer
kognitiven Struktur, mit der Personen in unterschiedlichen Anforderungssituationen einer bestimmten
Domaéne handlungsfahig sind. Die Expertiseforschung zeigt, dass eine solche Kapazitdt weitestgehend
unabhangig von einerseits stabilen Personlichkeitsmerkmalen wie Intelligenz  oder
Verarbeitungsgeschwindigkeit und andererseits von hochgradig spezialisierten Fahigkeiten existiert
und durch akkumulierte Lern- und Entwicklungsprozesse erwerbbar ist (Dreyfus & Dreyfus, 2004).

Die vorliegende Arbeit bezieht sich grofStenteils auf den funktionalistischen Ansatz und biindelt die
gewonnenen theoretischen Erkenntnisse in einer neuen Definition von Kompetenz im State-Trait
Paradigma. Kompetenz bezeichnet die in formaler Bildung erlernbaren funktionellen Konfigurationen
kognitiver Strukturen und Module zur Erbringung kognitiver und verhaltensbezogener Leistung in
kontextspezifischen  Anforderungssituationen. Dagegen bezeichnet Performanz die in
Anforderungssituationen gezeigte und kriterial messbare Leistung. Angenommen wird eine
probabilistische Beziehung von Kompetenz und Performanz. Dementsprechend kann Performanz
ausschlieBlich unter strengen Experimentalbedingungen ein Indikator fliir Kompetenz sein. Kompetenz

wird als State (Zustand) konzipiert, der gleichfalls in einer probabilistischen Beziehung zu den
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kognitiven Strukturen und Modellen, d. h. Dispositionen steht. Letztere sind als Trait (Eigenschaft)
konzipiert. Unterschieden wird je nach Anforderungssituation weiterhin zwischen Kompetenz als
individuellem Merkmal und als Merkmal einer sozialen Gruppe. Letztere beschreibt dhnlich wie auf
individueller Ebene nicht lediglich die Addition einzelner kompetenzbildender Bestandteile, sondern
ihr funktionelles Zusammenwirken. Voraussetzungen zur Definition kontextspezifischer Kompetenz
bestehen in der Beschreibung von Anforderungssituationen und den konkreten kognitiven und
sozialen Strukturen und Prozessen, die zu Leistung in diesen Situationen befdhigen. Inwiefern es sich
bei den kognitiven Strukturen und Prozessen bspw. um wissensbezogene Gedachtnisinhalte,
reizspezifische Verarbeitungsmodi oder motorische Routinen wie Blickbewegungen handelt und bei
den sozialen Strukturen und Prozessen um wertbezogene Einstellungskonstellationen oder
problemspezifische Kommunikations- und Entscheidungsabldufe, muss fiir jeden Kontext differenziert
beschrieben werden. Motivationale Prozesse kénnen zur Aktivierung der funktionellen kognitiven
Struktur beitragen und sollten daher zur exakten Bestimmung eines Kompetenzniveaus kontrolliert
werden.

Der Bezug auf funktionelle Konfigurationen fordert von Beschreibungen einer konkreten
Kompetenz ein, sowohl die an anforderungsbezogener Leistung beteiligten kognitiven Strukturen und
Module zu benennen als auch die Mechanismen ihres Zusammenwirkens. Damit besteht ein
Anknipfungspunkt zu kognitionspsychologischen Theorien der Informationsverarbeitung, wie etwa zu
Modellen des Arbeitsgedachtnisses, zu Aufmerksamkeitsprozessen und zu Zwei-Prozess-Modellen
(Chaiken & Trope, 1999). Dieses Definitionsmerkmal erleichtert auch den von Klieme und Leutner
(2006) geforderten Anschluss an die Expertiseforschung, die bspw. die zielbezogene Anwendung
systematischer und heuristischer Informationsverarbeitung neben erfolgreicher Aufgabenbewaltigung
als Kriterium zur Leistungsmessung verwendet (Swanson, O’Connor, & Cooney, 1990). Diese
Definitionserweiterung hat zur Folge, dass Kompetenz nicht mehr als ein Konstrukt verstsnden werden
kann, dessen Auspragung vollstidndig unabhangig von kognitiven Basisfunktionen ist. Zugespitzt kann
sich zur Veranschaulichung die klinisch-psychologische Frage gestellt werden, in welchem Ausmald
Personen mit gravierenden Funktionsstérungen allgemeiner kognitiver Strukturen (z. B. semantische
Gedachtnisstérungen wie demenzielle Erkrankungen) alltaglichen beruflichen
Handlungsanforderungen vollumfanglich ausgesetzt sein sollten und in diesen kompetent handeln
kénnen (Henry, Merten, & Wallasch, 2008). Es ist plausibler anzunehmen, dass sich Kompetenz nicht
in kontextspezifischen kognitiven Modulen und Strukturen erschopft, sondern dariber hinaus ein
Aktivierungsmusters dieser im Rahmen allgemeiner kognitiver Strukturen und Module darstellt.
Dementsprechend wird in der vorliegenden Arbeit sowohl Forschung zu ausgewdhlten kognitiven
Strukturen als auch zu funktionellen Prozessen diskutiert, die zu Leistung in diagnostischen

Anforderungssituationen beféhigen.
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3 Diagnostische Kompetenz im professionellen Handeln von Lehrkraften

Diagnostizieren ist ein Bestandteil verschiedener Professionen, wie etwa der Medizin und
Psychologie, in der bereits eine lange gemeinsame Forschungstradition zum Diagnostizieren als
Voraussetzung klinischer Praxis besteht (im Uberblick: Elstein, 2016; Shulman & Elstein, 1975). Eine
Erklarung des besonderen Stellenwerts von Diagnostik fiir professionelles Handeln auf
gesellschaftlicher Ebene leistet Oevermann (1996; 2008) in seinem strukturtheoretischen Ansatz der
Professionalisierung.

Oevermann (1996) geht davon aus, die Herstellung von Autonomie im Lebenszusammenhang von
Personen ein grundlegender Wert moderner Gesellschaften ist. Die selbststandige Gestaltung des
Lebens gerat jedoch immer wieder an gesellschaftliche oder biologische Grenzen. Die Erfahrung einer
solchen Begrenzung ist soweit unproblematisch, bis sie ein solches MaR an negativem Stress erzeugt,
dass das Stresserleben eine autonome Lebensgestaltung im Rahmen der gesellschaftlichen
Moglichkeiten einschrankt. Oevermann (1996) bezeichnet diesen Zustand als Krise, d. h. als Situation,
in der individuell erworbene Handlungsroutinen zur Wiederherstellung einer autonomen Lebenspraxis
nicht greifen oder nicht zur Verfligung stehen. Diese Diskrepanz von eigener Lebenspraxis auf der
einen Seite und gesellschaftlichen Anforderungen sowie zugehorigen kulturell sedimentierten
Bewaltigungsmoglichkeiten auf der anderen Seite ist nach Oevermann (1996) zwar eine Voraussetzung
flr das Erleben von Autonomie. Diese kann jedoch nur dann als solche erlebt und realisiert werden,
wenn sich tatsachlich neue Bewaltigungsmoglichkeiten auftun. In Fallen, in denen dieser Zustand nicht
erreicht wird, greift professionelle Praxis. Diese versteht Oevermann (1996) als stellvertretende
Deutung bzw. stellvertretende Krisenbewaltigung mit dem Ziel der Wiederherstellung und Starkung
des personlichen Autonomiepotenzials. Entscheidungen fiir eine andere Person zu treffen geht jedoch
mit einer Explikations- und Begriindungsverpflichtung einher, die professionell Handelnde einerseits
durch generalisiertes wissenschaftliches Wissen und andererseits durch fallbezogene
Rekonstruktionen von Deutungs- und Losungsangeboten einlésen. Darliber hinaus ist die
Wiedererlangung von Autonomie nur dann moglich, wenn professionell Handelnde die geplanten
Losungsschritte nicht selbst durchfiihren, sondern zu deren Umsetzung innerhalb eines
Arbeitsblindnisses befdhigen (Oevermann, 2008).

Um Diagnostik als Bestandteil professionellen Handelns von Lehrkraften theoretisch zu
beschreiben, ist also eine Perspektive gefragt, die einen spezifischen Ausschnitt der stellvertretenden
Deutung und Krisenbewdltigung von Lehrkrdften fir Schilerinnen und Schiler umfasst.
Diagnostizieren im Sinne professionellen Handelns stellt die strukturelle Anforderung an Lehrkréfte,
ihre padagogischen und didaktischen Entscheidungen einerseits von generalisiertem Regelwissen und
fallbezogenem Wissen Uber Schiilerinnen und Schiler abzuleiten und andererseits die darauf
basierenden Handlungsplane in einer gemeinsamen bzw. geteilten Handlungspraxis umzusetzen.

Aus dem gemeinsamen Forschungsfeld psychologischer und medizinischer Diagnostik heraus
wurden bereits allgemeine Theorien zu Diagnostik entwickelt, die zunachst von hypothetisch-
deduktiven Regelmodellen ausgingen (Matarazzo, 1983; Newell & Simon, 1972; Reiter, 1987),
anschlieRend zu kontextspezifischen Modellen heuristischer und systematischer

Informationsverarbeitung spezifiziert wurden (Brush, Sherbino, & Norman, 2017; Croskerry, 2017;
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Norman et al., 2017; Monteiro & Norman, 2013; Nystrom, Williams, Paull, Graber, & Hemphill, 2016),
um den sozialen Kontext des Diagnostizierens, anschlieBende Interventionspraxis und
Kompetenzentwicklung erweitert wurden (Cook, Sherbino, & Durning, 2018; ligen et al., 2012; Lambe,
O’Reilly, Kelly, & Curristan, 2016) und schlieflich an neuropsychologische Forschung angeschlossen
wurden (Scholz, Krems, & Jahn, 2017; Rotgans et al., 2019). Ein Transfer dieser Forschungstradition in
die Unterrichts- und Expertiseforschung zu Lehrkraften sowie in die Lehrkraftebildungsforschung
findet Gberraschender Weise kaum statt (z. B. Herppich et al., 2018; Klug, Bruder, & Schmitz, 2016;
Schrader, 2013; Ausnahmen: Leuders, Dorfler, Leuders, & Philpp, 2018; Shulman & Elstein, 1975).
Shulman (1981) beobachtete diese fehlende Bezugnahme bereits in den 80er Jahren und stellte fest,
,Educational researchers are typically eager to distinguish their work from other forms of discourse
which, for them, cannot lay claim to being research” (S. 5). Dennoch lasst sich eine stetig zunehmende
Bedeutung von Diagnostik in der jingeren Geschichte der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
nachzeichnen.

Im nationalen Kontext gewann die systematische institutionelle Schulung von Lehrkraften im
Bereich Diagnostik verstarkt mit der geforderten Professionalisierung der Lehrinnen- und
Lehrerausbildung und der Neuausrichtung und -verortung des sonderpadagogischen Bereichs in den
siebziger Jahren an programmatischer Bedeutung. Der 1970 vom Deutschen Bildungsrat erstellte
Strukturplan fir das Bildungswesen sah fiir Lehrkrafte die Ausbildungsbereiche Lehren, Erziehen,
Beurteilen, Beraten und Innovieren vor. Zwar fand das gesamte Sonderschulwesen in diesem Plan
keine Beriicksichtigung, es schloss sich jedoch die Griindung des Fachausschusses Sonderpadagogik
durch den Bildungsrat an, der sowohl in die folgende Empfehlung der Kultusministerkonferenz (KMK)
,Zur Ordnung des Schulwesens” von 1972, in die Empfehlung des Bildungsrates ,Zur padagogischen
Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher” von 1973 sowie in
den Bildungsgesamtplan der Bund-Lander-Kommission von 1973 den Begriff der ,Padagogischen
Diagnostik” einbrachte und das Ziel eines inklusiven Unterrichts ohne Trennung von Schultypen

verfolgte:

Zahlreiche Wissenschaften wie beispielsweise Soziologie, Padagogik, Psychologie,
Nationalékonomie miissen in der allgemeinen Bildungsforschung interdisziplinar
zusammenwirken. Dadurch werden die Grundlagen geschaffen, auf denen einzelne Bereiche
der Bildungsforschung (Curriculumforschung, Padagogische Diagnostik, Bildungstechnologie,
Bildungsékonomie) Beitrdge fir die Entwicklung neuer Strukturen und Inhalte des
Bildungswesens leisten kdnnen. (S. 42)

Padagogische Diagnostik wurde im Bildungsgesamtplan von 1973 wie folgt definiert:

Unter padagogischer Diagnostik werden alle MaBnahmen zur Aufhellung von Problemen und
Prozessen sowie zur Messung des Lehr- und Lernerfolges und der Bildungsmaoglichkeiten des
einzelnen im padagogischen Bereich verstanden, insbesondere solche, die der individuellen
Entscheidung Uber die Wahl der anzustrebenden Qualifikationen der Schullaufbahn, des
Ausbildungsganges im tertidren Bereich und der Berufsausbildung sowie der Weiterbildung
dienen. (S. 45)
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Neben dem Fokus auf Ubergangsempfehlungen bestanden weitere Ziele der Kommission in der
Entwicklung von Messinstrumenten zur Erfassung von ,Lerndispositionen” mit dem Zweck der
Bildungsberatung, sowie der objektiven Leistungsmessung mit dem Zweck innerer und dullerer
Differenzierung. Der Bildungsgesamtplan sah zur Umsetzung dieser Ziele in der Lehrkraftebildung die
Einrichtung einer , Abteilung padagogische Diagnostik” in der ebenfalls einzurichtenden ,,Zentralstelle
zur Forderung und Dokumentation der Curriculumforschung und -entwicklung" vor. Deren
Finanzierung konnte in der Auseinandersetzung von Regierungskoalition und Opposition jedoch nicht
beschlossen werden (zur soziologischen Ursachenforschung siehe Naumann, 1974). Stattdessen wurde
eine Kommission ,,Perspektiven fiir die Lehrerbildung in Deutschland” von der KMK eingesetzt und mit
der Entwicklung von Standards fir die Lehrkraftebildung beauftragt (KMK, 2004). In der letztendlichen
Ausformulierung der Standards schlie3t sich die KMK einem Expertengutachten von Terhart (2002) an.
Die Dokumentation der jeweiligen institutionellen Kompetenzdefinition fir die Lehrkraftebildung
erfolgt letztlich in den Universitaten und richtet sich nach Empfehlungen der KMK. Neben diesen
institutionalisierten Professionalisierungsschritten stieg auch die Anzahl verfligbarer Testinstrumente
zur Feststellung der Lern- und Leistungsmerkmale von Schilerinnen und Schillern wie auch von
Studierenden (Ingenkamp & Lissmann, 2008).

Einen grundlegenden wissenschaftlicher Impuls zur Aufnahme diagnostischen Handelns in
professionelle Standards gab Shulman (1987) mit einer konzeptuellen Strukturierung des
Professionswissens von Lehrkraften. Wahrend die Kategorien padagogisches Wissen, Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen auch weiterhin in empirisch gestiitzten theoretischen Modellen Verwendung
finden (Baumert & Kunter, 2006; Kunter, Baumert, & Blum, 2011), sah Shulman (1987, S. 8) vier
weitere Dimensionen des Professionswissens vor: ,curricular knowledge [...], knowledge of learners
and their characteristics [...], knowledge of educational contexts [...], knowledge of educational ends,
purposes, and values, and their philosophical and historical grounds®, die mittlerweile unter die
anderen drei Facetten subsumiert wurden. Auf Shulman (1987) und eigenen empirischen
Untersuchungen aufbauend, schlugen Weinert, Schrader und Helmke (1990, S. 172) eine Unterteilung
des Professionswissens in “knowledge of classroom management [...], knowledge of instructional
techniques [...], subject-matter knowledge and diagnostic knowledge” vor. Dieser Vorschlag wurde von
Oser (1997) aus einer praxisorientierten Perspektive heraus ausdifferenziert, wobei er eine Gruppe
von professionellen Standards mit dem Inhalt schilerunterstitzendes Handeln und Diagnose
beibehielt. Terhart (2002) erstellte darauf bezogen ein Gutachten, das einen starkeren Wissens- und
Kompetenzbezug einforderte, aber weiterhin auch Standards zu Lerndiagnostik sowie Beurteilung,
Diagnose und Férderung enthielt. An diesem orientierte sich letztlich auch die KMK (2004) in der
Veroffentlichung der aktuell giiltigen Bildungsstandards, in der diagnostisches Handeln weiterhin
enthalten ist, bspw. ,Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse
von Schiilerinnen und Schiilern; sie fordern Schiillerinnen und Schiler gezielt und beraten Lernende
und deren Eltern” (S. 8).

Dieses Kapitel diskutiert theoretische Definitionen diagnostische Kompetenz, Modelle
diagnostischen Handelns sowie empirischer Befunde zu diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften.
Dabei wird auch Forschung zu Diagnostik in anderen Professionen einbezogen. Das Kapitel miindet in

einer Definition diagnostischer Kompetenz, auf der die Forschung der vorliegenden Arbeit basiert.
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3.1 Definition und Modellierung diagnostischer Kompetenz

Zur Definition diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften existieren verschiedene Ansatze, wie
etwa die disziplinenspezifische Einteilung in fachdidaktische, padagogische und sonderpadagogische
Diagnostik (Flichter, 2011), die strukturelle Einteilung in produkt- und prozessbezogene
Diagnosemodelle (Stidkamp & Praetorius, 2017), die methodologische Einteilung in formelle und
informelle Diagnostik (Schrader, 2013), die zielbezogene Einteilung in padagogische Selektions- und
Modifikationsdiagnostik (Ingenkamp & Lissmann, 2008) sowie die zeitbezogene Einteilung in Status-,
Prozess-, Verlaufs- und Veranderungsdiagnostik (von Aufschnaiter et al., 2015). Die Pluralitat der
Definitionsansatze geht mit einer entsprechenden Vielfalt an Operationalisierungen in Modellen und
Konstrukten einher (von Aufschnaiter et al., 2015), so dass eine gemeinsame Darstellung von
Definitionen, zugehodrigen Modellen und zugehorigen empirischen Befunden erfolgt. Die o. g.
Systematiken unterteilen Modelle diagnostischer Kompetenz entlang eines ausgewahlten Ausschnitts
der diagnostischen Praxis von Lehrkraften. Diese Art beschreibender Systematisierungen bietet jedoch
keine Erkldrung fir die jeweils unterschiedlichen Perspektiven auf diesen Ausschnitt an. Dieser
Umstand erschwert die Reflexion von Vor- und Nachteilen der jeweiligen Modelle, die auf
grundlegende theoretische Positionen und Perspektiven zuriickzufiihren sind. Daher erfolgt in diesem
Kapitel eine Einteilung der Definitionen und Modelle diagnostischer Kompetenz vor dem Hintergrund
ihrer meta-theoretischen Perspektive. Die bestehende Vielfalt an Definitionen wird dabei weniger als
zu lésendes Problem und mehr als Bereicherung fiir den Bereich der Diagnostik im schulischen Kontext

gesehen.

Kognitive Ansdtze

Der Gegenstand kognitiver Theorien sind individuelle Denk- und Verarbeitungsprozesse sowie
deren Entwicklung, wie etwa in der Gedachtnistheorie von Baddeley (1992). Da kognitive Theorien auf
die Erklarung intra-individueller Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der Informationsverarbeitung
zielen, spielt die Modellierung vor- und nachgangiger Strukturen sowie Veranderungen in der Umwelt
nur eine geringfligige Rolle. So haben etwa grolRe Teile der Expertiseforschung die Entwicklung
kognitiver Modelle zum Gegenstand, die zur ldentifikation moglichst effizienter Strategien der
Informationsverarbeitung genutzt werden. Fir die Diagnostik besteht dementsprechend
Erkenntnispotenzial in der Identifikation kognitiver Module und Strukturen, die inter-individuell
konsistent im professionellen Handeln genutzt werden. Umgesetzt in psychometrische Modelle
kénnen so auch Kriterien fiir Kompetenzniveaus bestimmt werden. Eine zentrale Rolle spielt daher die

Modellierung des Produkts und der Prozesse in der diagnostischen Informationsverarbeitung.

Urteilsgenauigkeit als Produkt individueller Informationsverarbeitung. Coladarci (1986) ging in
Anschluss an Hoge (1983) in einer der ersten Untersuchungen zu Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften
davon aus, dass Entscheidungen in der Unterrichtsplanung zu einem grofRen Teil auf Einschatzungen

der kognitiven Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern basieren. Wenngleich er explizit anmerkt,
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dass allein aus den Ergebnissen zur Urteilsgenauigkeit keine direkten Implikationen fiir Modelle der
Entscheidungsbildung und Kognition von Lehrkraften gezogen werden sollten (Coladarci, 1986: 145),
setzen Helmke und Schrader (1987) die Urteilsgenauigkeit begrifflich (jedoch nicht methodisch) mit
der Sensitivitat einer Diagnose und mit diagnostischer Kompetenz gleich (Helmke & Schrader, 1987,
Abb. 3). Schrader (1989) unterscheidet drei Dimensionen diagnostischer Urteile: personenbezogene,
aufgabenbezogene und aufgabenspezifische Urteile. Personenbezogene Urteile betreffen die
Einschatzung einer Schiilerin oder eines Schiilers hinsichtlich eines Merkmals (z. B.
Mathematikfdhigkeit). Das aufgabenbezogene Urteil bezieht sich auf die Einschitzung der
Losungshaufigkeit einer Aufgabe in einer Schulklasse, d. h. die gruppenbezogene Itemschwierigkeit.
Die aufgabenspezifische Beurteilung fasst diese beiden Dimensionen zusammen, gefragt ist die
Einschatzung zur Losung einer bestimmten Aufgabe durch eine bestimmte Schiilerin oder einen
bestimmten Schiler.

Innerhalb der ersten beiden Dimensionen differenziert Schrader (1989) drei Komponenten eines
genauen Urteils aus: die Rangordnungs-, Niveau-, und Differenzierungskomponente. Die
Rangordnungskomponente gibt an, wie genau eine Lehrkraft die Rangreihenfolge eines
einzuschatzenden Merkmals in einer Schulklasse vorhersagt. Die Niveaukomponente beschreibt die
korrekte Einschatzung des mittleren Leistungsniveaus der Klasse, gemessen in der Differenz aus
Merkmalauspragungen und Lehrkrifteurteilen. Sie driickt daher auch Tendenzen zur Uber- oder
Unterschatzung aus. Die Differenzierungskomponente bezieht sich auf die Einschatzung der Streuung
eines Merkmals in einer Schulklasse, gemessen im Quotienten aus der Streuung der Lehrkrafteurteile
und der Streuung der  Merkmalsauspragungen.  Untereinander  korrelierten  die
Genauigkeitskomponenten in der Studie von Schrader (1989) und folgenden Untersuchungen nur sehr
gering (Schrader, Helmke, Hosenfeld, Halt, & Hochweber, 2006; Karst 2012). In Folge dessen wird
haufig lediglich die Rangordnungskomponente als Indikator fiir die Urteilsgenauigkeit verwendet,
jedoch alle drei Komponenten zu Vergleichszwecken berichtet (Helmke, Hosenfeld, & Schrader, 2004;
Karst, 2012; Schrader, 1989; Praetorius, Lipowsky, & Karst, 2012).

Schrader (2009, S. 237) definiert vor diesem Hintergrund diagnostische Kompetenz als , Fahigkeit
von Lehrkraften, Schiillerinnen und Schiiler sowie lern- und leistungsrelevante Sachverhalte zutreffend
zu beurteilen”. Zwar benennt Schrader (2008, S. 168) auch Voraussetzungen genauer Urteile als ,,das
damit zusammenhdngende Wissen sowie die Kenntnis und Beherrschung dazu geeigneter
diagnostischer Methoden”, differenziert diese jedoch nicht weiter aus. Es bleibt daher unklar, ob mit
Kompetenz ein inter-individuell stabiles Merkmal gemeint ist oder ob von einem situativ-holistischen
Kompetenzverstandnis ausgegangen wird, in dem sich die konkreten Voraussetzungen fir
Handlungsfahigkeit je nach Anforderungssituation inter-individuell oder auch intra-individuell
unterscheiden konnen. In dieser Form ist diagnostische Kompetenz auch im COACTIV-Modell definiert,
auf dem zahlreiche Studien in der Lehrkraftebildungsforschung basieren (Kunter, Baumert, Blum,
Klusmann, Krauss, & Neubrand, 2013).

Die Kritik an der Definition und Modellierung diagnostischer Kompetenz tber Urteilsgenauigkeit
ist bereits sehr umfangreich und umfasst theoretische, methodologische sowie empirische
Argumente. Auf theoretischer Ebene merkt Abs (2007) an, dass eine genaue Beurteilung allein keine

Ableitung padagogischer oder didaktischer Anschlusshandlungen zulasst und daher die Relevanz von
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Urteilsgenauigkeit fiir das Konstrukt der diagnostischen Kompetenz unklar ist. van Ophuysen (2010)
wirft daran anschlieBend auf, dass diagnostisches Handeln auch dem Urteil vor- und nachgelagerte
Aspekte umfasst. Dieses Argument lasst sich dahingehend weiterfiihren, dass neben einer mehr oder
weniger finalen diagnostischen Einschdatzung andere Faktoren existieren, die sowohl den
diagnostischen Prozess als auch eventuelle Anschlusshandlungen anleiten (z. B. Wertvorstellungen
oder verfligbare Ressourcen). Weiterhin missen Informationen Uber lern- und leistungsrelevante
Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern nicht zwangslaufig flir ein personenbezogenes Urteil genutzt
werden, sondern kénnen bspw. auch die Entwicklung von Unterrichtsaufgaben informieren. Klug,
Bruder und Schmitz (2016) schatzen die Modellierung durch Urteilsgenauigkeit in zugespitzter Form
als methodologisches Artefakt ein, dessen Relevanz eher im Wissenschafts- als im Bildungssystem
bestehe.

Karing (2009) sowie Stidkamp und Méller (2009) fiihren weiterhin an, dass Unklarheit Gber
Standards und gerechtfertigte Anspriiche besteht, da sich Beurteilungssituationen in der Berufspraxis
nicht ausreichend steuern lassen. Eine groRe Heterogenitat in der Schulklasse vereinfacht bspw. die
Beurteilung durch Lehrkrafte (Paleczek, Seifert, & Gasteiger-Klicpera, 2017). Auch Artelt (2016) weist
darauf hin, dass genaue Urteile nicht zwangslaufig erwartet werden kénnen: , Teachers should not be
expected to deliver high quality and accurate judgments independent of the goals, demands, and
standards placed on their judgements” (S. 4). Im Kern zielt die theoretische Kritik darauf, dass die
Genauigkeit eines diagnostischen Urteils eine mogliche Outcome-Variable einer ausgewdhlten
Performanzsituation darstellt, ihr jedoch kein theoretisches Modell diagnostischer Kompetenz
zugrunde liegt. Es liegt mit den Komponenten von Helmke und Schrader (1987) zwar ein Vorschlag zur
Struktur der Urteilsgenauigkeit vor, diese darf jedoch nicht mit der Struktur der dazu notwendigen
Kompetenz verwechselt werden. Schrader (2008) deutet zwar Dispositionen im Sinne notwendiger
kognitiver Module an, differenziert diese jedoch nicht systematisch aus. Da auch keine
standardisierten Kriterien zur Bewertung der gezeigten Beurteilungsgenauigkeit vorliegen, bleiben die
Anforderungssituation und moégliche Kompetenzniveaus ebenfalls unterdefiniert.

Studien zu Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden weisen oftmals
Merkmale auf, die auch aus methodologischer Sicht kritisch zu reflektieren sind. Lehrkraften werden
im GroRteil der bisher durchgefiihrten Studien die einzuschitzenden Merkmale vorgegeben
(beispielsweise Karing, 2009; Spinath, 2005; Schrader, 1989). Diese Erhebungsmethode scheint
zunachst notwendig und im Hinblick auf die Datenauswertung vielleicht auch 6konomisch, klammert
aber eine ganze Anzahl kognitiver und sozialer Prozesse aus, die im Vorgang diagnostischen Handelns
und der Urteilsbildung eine zentrale Rolle spielen (z. B. Wahrnehmung und Auswahl eines
einzuschatzenden Merkmals in Bezug zu einer Unterrichtssituation oder einem Entwicklungsverlauf).
Die Validitdt der Ergebnisse im Hinblick auf diagnostische Kompetenz ist dadurch maRgeblich
eingeschrankt. Insbesondere, wenn diagnostisches Handeln den Anspruch hat, Uber ad hoc
Einschdatzungen ohne weiterfiihrende Zielstellung hinauszugehen, konnen spontane Urteile (iber
vorgegebene Merkmale nur sehr eingeschrankt ein Indikator fir Kompetenz sein. Weiterhin stellt
Artelt (2016) fest, dass Lehrkraften in einer groReren Anzahl an Studien zur Einschdtzung von
Merkmalen andere Kriterien vorliegen als den Schiilerinnen und Schiilern (z. B. anderes Instrument

oder alternative Itemformulierung fir dasselbe Konstrukt). Dartiber hinaus bleibe oft unklar bzw.
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undefiniert, welcher Zeitraum und welche Situationen der Einschatzung zugrunde liegen sollen
(beispielsweise Artelt & Karing, 2014; Helmke, Hosenfeld, & Schrader, 2004; Praetorius, Greb,
Lipowsky , & Gollwitzer, 2010; Stang & Urhahne, 2016; Spinath, 2005).

Aber auch empirische Forschung spricht gegen eine exhaustive Modellierung diagnostischer
Kompetenz von Lehrkréften durch die Urteilsgenauigkeit. Spinath (2005) stellt in einer empirischen
Untersuchung zur Genauigkeit der Beurteilung fachbezogener Schiiler- und Schiilerinnenfahigkeiten
sowie deren Motivation und Selbstkonzept fest, dass weder zwischen den Genauigkeitskomponenten
noch zwischen der Urteilsgenauigkeit verschiedener Merkmale ein substanzieller Zusammenhang
besteht. Sie empfiehlt daran anschliefend von der begrifflichen Fassung von Urteilsgenauigkeit als
diagnostische Kompetenz abzusehen. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen Praetorius, Greb,
Lipowsky und Gollwitzer (2010) wie auch Praetorius, Karst, Dickhduser und Lipowsky (2011). Meta-
Analysen zeigen fiir kognitive fachspezifische Fahigkeiten mittlere bis hohe durchschnittliche
Korrelationen zwischen Lehrkréfteurteil und Schiilerinnen- oder Schiilermerkmal .43 < r < .63 (Hoge &
Coladarci, 1989; Stidkamp, Kaiser, & Moller, 2012; Machts, Kaiser, Schmidt & Moéller, 2016). Dagegen
liegen die Werte fir affektiv-motivationale Konstrukte Lehrkraften deutlich niedriger, bspw. fir
Prifungsangst. Boehnke, Silbereisen, Reynolds und Richmond (1986) finden fiir Priiffungsangst eine
durchschnittliche Korrelation von r =.21. Spinath (2005) berichtet r = .15, Zhou und Urhahne (2013)
r=.21, Artelt und Karing (2014) finden je nach Angstkomponente .21 < r < .46 und Urhahne (2015)
berichtet r=.17. Diese Ergebnisse sind ein Hinweis darauf, dass Urteile von Lehrkraften
gegenstandsspezifisch sind. Kompetenz ist jedoch als Konstrukt definiert, das (ber inhaltlich
verschiedene aber strukturell dhnliche Anforderungssituationen hinweg stabil ausgepragt sein sollte.
Unter dieser Annahme ware sodann der Schluss notig, dass Urteilsgenauigkeit kein Indikator fiir
diagnostische Kompetenz sein kann. Wenn dagegen zu jedem einzuschatzenden Merkmal eine eigene
Kompetenz existierte (z. B. ,Prifungsangstdiagnosekompetenz’), ware das Kompetenzkonstrukt
Uberflssig und es kdnnte auf inhaltsspezifische Konstrukte (z. B. Fahigkeiten) zurlckgegriffen werden.

Weiterhin bestehen zwischen Lehrkrdften unter Kontrolle von Alter, Geschlecht und
Berufserfahrung unerwartet groRe Unterschiede in ihrer Urteilsgenauigkeit. In der Meta-Analyse von
Sidkamp et al. (2012) schwankt die Korrelation von Lehrkrafteurteil und Schilerinnen- oder
Schiilermerkmal in Bezug auf fachspezifische Fahigkeiten zwischen -.18 < r < .72. In der Studie von
Urhahne (2015) schwankt die Korrelation fiir Prifungsangst ebenfalls -.13 < r <.47. Zur Erklarung dieser
Unterschiede wurden verschiedene Pradiktoren von Urteilsgenauigkeit auf den Ebenen der Lehrkrafte
(z.B. Wissen, Motivation und Fahigkeiten bei Klug et al., 2016), der Schiilerinnen und Schiiler (z. B.
uneinheitliches Leistungsprofil bei Kaiser, Retelsdorf, Sidkamp, & Moller, 2013), der einzuschatzenden
Konstrukte bzw. Aufgaben (z. B. Doméanenspezifitat bei Sidkamp et al., 2012) und der Klasse (z. B.
Klassengrofle bei Paleczek et al., 2017) untersucht. Die Ergebnisse sind jedoch nicht eindeutig, so dass
bisher nicht abschlieBend geklart ist, warum die Unterschiede zwischen Lehrkrdften und
Inhaltsbereichen so gravierend ausfallen (Machts et al., 2016; Paleczek et al., 2017; Siidkamp et. al.,
2017).

Einschlagige Messtheorien im Bereich der Diagnostik, wie etwa die Signalentdeckungstheorie
(Brunswik, 1940), legen nahe, dass die Genauigkeit einer Beurteilung insbesondere von der

Merkmalsprasentation, d. h. von der Verfligbarkeit eines einzuschatzenden Hinweisreizes abhéngt. Da
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dieser Faktor nicht durch Lehrkrafte steuerbar ist, wdre eine alleinige Attribution von
Urteilsgenauigkeit auf die Lehrkrafte verfehlt. Interessant sind hierzu insbesondere die Ergebnisse von
Mehrebenen-Analysen, die den Effekt von Lehrkraftemerkmalen unter Kontrolle anderer
Varianzkomponenten schatzen kdonnen (z. B. Effekt der Klasse oder der Schule). Praetorius, Koch,
Scheunpflug, Zeinz und Dresel (2017) stellen mit eben diesem Studiendesign fest, dass
Lehrkraftemerkmale (Berufserfahrung und Selbstkonzept) einen kleineren Effekt auf die
Urteilsgenauigkeit haben als Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler. Ahnlich kommen Paleczek et al.,
2017 zu dem Ergebnis, dass der Effekt der Lehrkraftemerkmale auf die Urteilsgenauigkeit kleiner ist als
der Effekt der Klassenzusammensetzung. Auch diese Ergebnisse sprechen gegen die Verwendung von
Urteilsgenauigkeit als Indikator fiir diagnostische Kompetenz.

Das bisher im Zusammenhang mit Urteilsgenauigkeit am haufigsten untersuchte Merkmal von
Lehrkraften ist die Berufserfahrung. Zwar ist Berufserfahrung kein direkter Indikator fiir Kompetenz
oder Expertise, zumindest auf Aggregatsebene sollten aber mittlere Zusammenhange gegeben sein,
wenn Urteilsgenauigkeit ahnlich wie andere Kompetenzen ein Ergebnis akkumulierter, reflektierter
und integrierter Erfahrung ware. Bisher wurden jedoch maximal kleine Effekte der Berufserfahrung auf
die Urteilsgenauigkeit gezeigt (McElvany et al., 2009; Praetorius, Karst, Dickhduser & Lipowsky, 2011;
Schrader, 1989). Weit weniger untersucht ist der Zusammenhang von Urteilsgenauigkeit mit
kognitiven Basisfahigkeiten von Lehrkraften. Dazu existieren zwei Studien, die einen positiven Effekt
von Intelligenz auf die Urteilsgenauigkeit zeigen, einerseits im simulierten Klassenraum (Kaiser, Helm,
Retelsdorf, Sidkamp, & Mobller, 2012) und andererseits in einem Rekognitions- und Verifikationstest
(Studie in Kapitel 10). Der Zusammenhang mit kognitiven Basisfahigkeiten spricht nach der in Kapitel 2
entwickelten Kompetenzdefinition zwar nicht gegen eine Existenz zugehoériger Kompetenz, es sollten
jedoch andere Konstrukte mit einem stabilen und groRerem Effekt auf die Urteilsgenauigkeit
identifiziert werden, bevor die Existenz einer Kompetenz postuliert wird, fir die Urteilsgenauigkeit ein
verlasslicher Indikator ist. Zusammengenommen mit der dargestellten Befundlage stellt sich die Frage,
inwiefern Urteilsgenauigkeit nicht lediglich ein Effekt verschiedener Faktoren in einer
Beurteilungssituation ist, der sich nur sekundar auf eine diagnostische Kompetenz von Lehrkraften
zurickfiihren lasst. Trotz der unklaren Bedeutung des Konstrukts der Urteilsgenauigkeit fir die
diagnostische Kompetenz von Lehrkrdften hat die Zusammenfassung und Verarbeitung von
Informationen hin zu einem akkuraten Urteil jedoch durchaus eine groRe Bedeutung fiir Lern- und
Entwicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern.

Eine zutreffende Einschdtzung hat etwa positive Effekte auf das akademische Selbstkonzept
(Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger, & Paechter, 2011), die Lern- und Leistungsmotivation
(Jussim, 1989; Urhahne, 2015) und das Leseverstehen (Schwab, Seifert, & Gasteiger-Klicpera, 2014).
Urteile der Lehrkrafte haben dariiber hinaus einen Effekt auf die schulische Leistung (Rubie-Davies,
Hattie & Hamilton, 2006) und sind h&ufig Entscheidungsgrundlage fir institutionelle Bildungswege
(Sudkamp, Kaiser, & Moller, 2012). Stang und Urhahne (2016) vergleichen daher Urteile von
Lehrkraften mit ihren schilerinnen- und schiilerbezogenen Erwartungen und stellen die Hypothese
auf, dass diese Effekte der Beurteilung u. a. auf selbsterfiillende Prophezeiungen zuriickzufiihren sind.
Es zeigte sich etwa, dass eine Uberschatzung der Schulleistung zu einer héheren Ausprigung von

Erfolgserwartung und einer niedrigeren Auspragung von Leistungsangst fiihrte, welche wiederum
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einen positiven Effekt auf die Schulleistung hatte. Vor diesem Hintergrund verstehen andere Modelle
diagnostischer Kompetenz das Konstrukt der Urteilsgenauigkeit als einen von mehreren
Qualitatsindikator diagnostischen Handelns (Leuders et al., 2018; Streit, Rliede, Weber, & Graf, 2019).

Wissensbasierte Modellbildung als Prozess der Informationsverarbeitung. Die Expertiseforschung
zeigt disziplinenlbergreifend, dass Expertinnen und Experten auf ein Wissen zurilickgreifen, das fall-
oder kategorienbezogen vernetzt ist. Dadurch sind sie in der Lage, sehr wenige und ggf. heterogene
Informationen mit hoher Geschwindigkeit in verschiedenen Interpretationsrahmen auf ihre Koharenz
zu prifen, darauf bezogene Hypothesen zu entwerfen und deren Wahrscheinlichkeit abzuschatzen
(Bromme, 2008; Raufaste, Eyrolle, & Mariné, 1998). Zentrale Ansatze zur Definition diagnostischer
Kompetenz stellen die domanenspezifische Wissensorganisation und -verwendung in den Mittelpunkt
ihrer Modelle, sowohl in der Lehrkraftebildung (Hellmann, 2015; Ostermann, Leuders et al., 2018;
Ostermann, 2018; Streit et al., 2019) als auch in der Medizin (Brush et al., 2017; Elstein & Schwarz,
2002; Monteiro & Norman, 2013; Nystrom et al., 2016).

Fir die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften greifen Ostermann (2018) und Hellmann (2015)
auf das kognitionspsychologische Modell von Nickerson (1999) zuriick, das die Ankerheuristik auf den
Prozess der Exploration fremder Wissensbestidnde und -strukturen Ubertragt. Hellmann (2015)
beschreibt diagnostische Kompetenz von Lehrkraften als ,Fahigkeit, die Perspektive der Schiiler im
Sinne Nickersons (1999) addquat einzunehmen und Urteile Gber Aufgabenschwierigkeiten und
Losungshaufigkeiten aus deren Sicht zu fallen” (S. 54). Dieser Prozess der Perspektiveniibernahme wird
jedoch nicht im Sinne der sozial-kognitiven Fahigkeit der Empathie verstanden (Preston & de Waal,
2002; Singer & Lamm, 2009), sondern als systematischer Aufbau eines kognitiven Modells des fach-
bzw. aufgabenspezifischen Wissens von Schiilerinnen und Schiilern.

Das Modell von Nickerson (1999) postuliert mehrere Schritte, durch die sich eine Person das
Wissen einer anderen Person erschlieBt, sowie mogliche Fehler wahrend dieser Schritte (siehe
Abbildung 1). Die eigene Wissensbasis stellt das primdre mentale Modell dar, von dem die
einschatzende Person ausgeht. Dieses wird im ersten Schritt um Merkmale der Einschatzungssituation
korrigiert, die als untypisch eingeschatzt werden, und dann als Standardmodell fiir alle in der Situation
befindlichen Personen verwendet. In der anschlieRenden Spezifikation des Modells es in einem
zweiten Schritt erneut korrigiert, sowohl um kategoriales Wissen Uber die Personengruppe, der die
fremde Person angehort, als auch um Erfahrungen mit dieser Personengruppe aus dem
Langzeitgedachtnis. Dieses Initialmodell Gber das Wissen einer anderen Person wird in einem dritten
Schritt kontinuierlich durch hinzukommende Informationen Uber die spezifische Person verfeinert und

in ein Arbeitsmodell Gberflhrt.
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Abbildung 1. Wissensbasiertes Modell fachdidaktischer Diagnose (ibernommen von Ostermann,
2018).

Hellmann (2015) und Ostermann (2018) passen dieses Modell auf die Vermittlung von Fachwissen
im Unterricht an. Beide gehen davon aus, dass Lehrkrafte zunadchst ihr eigenes Fachwissen aktivieren
(Was weils ich Gber die geforderten Fahigkeiten?) um eine generalisierte Einschatzung Uber die
didaktische Eignung einer Aufgabe zu treffen (Ist das eine schwere Aufgabe?), anschlieRend daraus ein
Basismodell abzuleiten (Was wissen andere tUber das Thema?) und schliellich schiilerinnen- und
schilerspezifische Wissensmodelle zu entwerfen (Welche Wissensliicken hat eine Schiilerin oder ein
Schiiler?). Beide Modelle beschreiben damit die Anforderungssituation diagnostischer Kompetenz
(adaptives didaktisches Handeln) und den Kontext, in dem diese zur Anwendung kommt (der
Unterricht). Wahrend beide Modelle als Voraussetzung der Handlungsfahigkeit in der unterrichtlichen
Einschdatzung von Merkmalen der Aufgaben und Fahigkeiten der Lernenden das fachdidaktische
Wissen (Shulman, 1987) benennen, geht Ostermann (2018) dariber hinaus und benennt das Wissen
Uber fachbezogene Fehlvorstellungen von Schillerinnen und Schillern sowie die Fahigkeit zur
Dekomposition von Unterrichtsaufgaben als notwendige Dispositionen fiir diagnostische Kompetenz.
Hellman (2015) findet in einer empirischen Studienreihe erste Belege, die fiir die Anwendbarkeit von
Nickersons (1999) Modell sprechen. Ein zentrales Ergebnis ist der Befund eines negativen
Zusammenhangs von Berufserfahrung mit der Tendenz, in einer Einschatzung bei dem eigenen
Wissensmodell zu bleiben. Darliber hinaus konnten Lehrkréfte, die ihnen bekannte Schilerinnen und
Schiiler einschéatzten, ein genaueres Urteil zur Losungshaufigkeit von Aufgaben treffen, als Lehrkrifte,

die die einzuschatzenden Schiilerinnen und Schiiler nicht kannten (Hellmann, 2015).

36



3 Diagnostische Kompetenz im professionellen Handeln von Lehrkréften

Streit et al. (2019) knlpfen ebenfalls an eine fachdidaktische Perspektive auf diagnostische
Kompetenz an, genauer wird eine ,eine didaktisch ausgerichtete Diagnose, die Kinder in ihrem
fachlichen Lernprozess férdert” (S. 39) modelliert und mit dem Begriff der Lernstandseinschatzung
zusammengefasst. Im Zentrum des Modells steht die ,Rekonstruktion der individuellen Denk- und
Lernwege, insbesondere der handlungsleitenden Griinde”, die entlang ,systematischer,
interpretativer Vorgédnge (z. B. Beschreiben, Bewerten, Hypothesen bilden, MaRnahmen ableiten)”
erfolgt (Streit et al. 2019, S. 41). In ihrer empirischen Studie stellen Streit et al. (2019) fest, dass
didaktische Fachkrdfte mit Expertise (d.h. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus der
Mathematikdidaktik mit Unterrichtserfahrung) bereits wahrend des Diagnostizierens auf ihr Wissen zu
padagogischen Anschlusshandlungen zuriickgreifen und dieses in ihr diagnostisches Vorgehen
einbinden. Auf Novizinnen und Novizen (d.h. Lehramtsstudierende) traf dies nicht zu. Das
vorausschauende Denken der Expertinnen und Experten stand dariiber hinaus in einem starkeren
Zusammenhang mit der Verwendung von Informationen zu spezifischen Produkten der Schiilerinnen
und Schiiler und deren Fehlvorstellungen (z. B. eine bearbeitete Aufgabe), als bei den Novizinnen und
Novizen. Hellmann (2015) kommt dagegen zu dem Ergebnis, dass kein Zusammenhang zwischen
Expertise und der Verwendung schiilerinnen- und schiilerspezifischer Informationen besteht.

Es ist noch unklar, inwiefern sich das Modell von Nickerson (1999) auch auf andere Doméanen als
die Fachdidaktik anwenden ldsst. Jedoch beinhalten die beschriebenen Modelle eine klare
Anforderungssituation, beschreiben die zur Bewaltigung der Anforderungen notwendigen kognitiven
Module und Strukturen, sowie deren funktionelles Zusammenwirken. Lediglich die Definition von
Kriterien zur inhaltlichen Bestimmung von Kompetenzniveaus bleiben aus — moglicherweise, weil
Urteilsgenauigkeit als einziger Indikator fiir kontextspezifische Leistung verwendet wird.

Wahrend Modelle aus der Lehrkraftebildungsforschung zwar auf die Maoglichkeit einer
systematischen und heuristischen Form der Informationsverarbeitung beim Diagnostizieren
hinweisen, diese aber nicht systematisch begriinden (z. B. Hellmann, 2015; Leuders et al., 2018;
Ostermann, 2018), gehen theoretische Modelle aus der Medizin tiber diesen Stand hinaus. Vor dem
Hintergrund empirischer Befunde aus kognitions- und sozialpsychologischen Studien schlagen sie im
Rahmen von Zwei-Prozess Modellen konkrete kognitive Mechanismen in Verbindung mit spezifischen
Wissensstrukturen vor, die auch an die Expertiseforschung zu Lehrkraften anschlussfahig sind.

Brush et al. (2017) unterscheiden auf Grundlage eines Reviews liber diagnostische Kompetenz von
Arztinnen und Arzten zwischen formalisiertem und regelbasiertem Wissen auf der einen Seite und
kontextualisiertem und erfahrungsbasiertem Wissen auf der anderen Seite. Die Besonderheit
erfahrungsbasierten Wissens liegt nach Brush et al. (2017) in der Organisation der gespeicherten
Informationen nach individuellen und eigensinnigen Kriterien im Sinne eines illness scripts. Die
skriptformige Speicherung von Informationen lber diagnostische Situationen bzw. Fille integriert
Informationen (iber die zu diagnostizierende Person, den Ablauf der Diagnostik, den weiteren
Behandlungsverlauf und den konkreten Kontext des diagnostischen Handelns zu einer komplexen und
zeitlich strukturierten kognitiven Repradsentation im Langzeitgedachtnis. Fir die systematische Form
der Informationsverarbeitung nehmen Brush et al. (2017) die Aktivierung kognitiver Algorithmen bzw.
regelgeleiteter Ablaufschemata an, wie etwa hypothesenbasiertes Abwagen von Wahrscheinlichkeiten

und kriteriengeleitete Entscheidungsfindung. Flr die heuristische Form der Informationsverarbeitung
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gehen sie von einem iterativen Abgleich zwischen dem aktuellen Wahrnehmungsprozess und den im
Langzeitgedichtnis gespeicherten Skripten aus. Der Grad der Ubereinstimmung zwischen aktuellen
und gespeicherten Modellen driickt dann die Wahrscheinlichkeit einer Kategorisierung aus. Wie diese
beiden Prozesse zusammenwirken, beschreiben Brush et al. (2017) jedoch nicht.

Dieses Zusammenwirken greifen dagegen Monteiro und Norman (2013) in einem Review auf, das
ebenfalls diagnostische Kompetenz im medizinischen Kontext thematisiert. Sie gehen nicht von einer
Entkopplung der systematischen und heuristischen Informationsverarbeitung und deren separater
Aktivierung aus. Denn dies wirde bspw. implizieren, dass heuristische Verarbeitungsprozesse
prinzipiell als Voreinstellung ablaufen, da sie sowohl lokal als auch temporal weniger kognitive
Kapazitat bzw. Ressourcen beim Diagnostizieren beanspruchen (bspw. gemessen durch den relativen
Blutsauerstoffgehalt in differenziell aktivierten Hirnregionen wie dem prafrontalen Kortex; ausfiihrlich
siehe Rotgans et al., 2019). Stattdessen nehmen sie ein parallel-kompetitives Modell an, in dem beide
Prozesse gleichzeitig ablaufen und eine Wechselwirkung (z. B. kompetitive Hemmung) aufeinander
haben (siehe Abbildung 2).

Wissensbasierte Prozesse in der diagnostischen Informationsverarbeitung

Abgleich mit Prototypen

Kategorienbasierte (systematisch)

\ > Verarbeitung

Neue Informationen

| Rekognitionsbasierte

Verarbeitung

Abgleich mit Exemplaren
(heuristisch)

Erinnern spezifischer
Informationen
(systematisch)

/\ 7\

Mentaler Zustand der
Vertrautheit
(heuristisch)

Abbildung 2. Modell wissensbasierter diagnostischer Informationsverarbeitung nach Monteiro und

Norman (2013). Eigene Darstellung.

Monteiro und Norman (2013) nehmen an, dass in zwei verschiedenen Verarbeitungsmechanismen
sowohl heuristische als auch systematische Informationsverarbeitung mit unterschiedlichen
Wissensformen stattfindet: in kategorienbasierter und rekognitionsbasierter Verarbeitung. Die
kategorienbasierte Verarbeitung beschreibt das Abrufen gespeicherter Prototypen und Exemplare mit
groRer Ahnlichkeit zu neu wahrgenommenen Informationen. Auf Wissen, das in Form von Prototypen
im Sinne einer analytischen Abstraktion vorliegt (bspw. durch Durchschnittsbildung), greift primar das
System der systematischen Informationsverarbeitung zu. Wissen, das in Form von Exemplaren im

Sinne individualisierter Einzelfélle vorliegt, wird eher in die heuristische Verarbeitung eingebunden.
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Wahrend einer Diagnostik wird Wissen beider Formen verarbeitet. Die rekognitionsbasierte
Verarbeitung beschreibt das Wiedererkennen bzw. Assoziieren neuer mit vorhandenen Informationen
auf zwei Arten. Entweder durch das systematische Erinnern von Ubereinstimmungen spezifischer
Details bzw. Informationen oder als Bewusstsein um einen eigenen mentalen Zustand einer vagen
Vertrautheit (heuristische Verarbeitung). Monteiro und Norman (2013) gehen davon aus, dass sich die
kategorien- und rekognitionsbasierte Verarbeitung wechselseitig beeinflussen, etwa indem das
kategorienbasierte System eine basale Struktur zum Abgleich von Informationen zur Verfiigung stellt
und das rekognitionsbasierte System eine Struktur zur Verdnderung, Stabilisierung und Gewichtung
von Prototypen und Exemplaren. Elstein (2002, 2009) und Nystrom (2016) konzipieren den
diagnostischen Prozess auf Basis von Zwei-Prozess Modellen und Forschung zum Professionswissen
von Expertinnen und Experten auf dhnliche Weise, indem sie die kognitiven Vorgdnge beim
Diagnostizieren als induktive und deduktive Prozesse zur Ausweitung und Ausdifferenzierung mentaler
Modelle von Diagnosen bzw. Krankheitsbildern im Sinne von miteinander assoziierten Informationen
zu Symptomen und deren Kausalbeziehungen beschreiben. Sie nehmen an, dass eine diagnostische
Informationsverarbeitung auf Basis von Prototypen eher zur Identifikation noch bendtigter
Informationen flihrt und heuristische Verarbeitungsformen wesentlich zur initialen Strukturierung der
diagnostischen Situation beitragen.

Zusammenfassend bieten Modelle aus der medizinischen Diagnoseforschung eine koharente und
weitreichend empirisch gestiitzte Grundlage zur Formulierung von Modellen diagnostischer
Kompetenz. Im Modell von Monteiro und Norman (2013) hat Diagnostizieren einen konstruktiven
Charakter, d. h. es bewirkt auch Veranderungen im kognitiven Apparat der Diagnostizierenden. Fir
Kompetenzmodelle ist das eine attraktive Eigenschaft, da so auch eine Erklarung bereitsteht, wie es
durch eine kontinuierliche Praxis des Diagnostizierens und zugehdoriger Erfahrungsverarbeitung zu den
spezifischen Verdanderungen kommt, die eine kontextspezifische Expertise mit sich bringen. Die
Anforderungssituationen von Lehrkriften und Arzten unterscheiden sich jedoch. Sowohl in der
Gruppensituation als auch den einzuschatzenden Merkmalen und den dafiir verfligbaren
technologischen Moglichkeiten. Die Modelle sind jedoch in einem Abstraktionsgrad formuliert, der
einen Transfer auf diagnostische Situationen von Lehrkraften prinzipiell ermoglicht. Insbesondere die
Annahme einer heuristischen Informationsverarbeitung durch den Abgleich mit Fillen und die
zugehorige Konzeption des Kompetenzniveaus als mentaler Zustand sind konzeptuelle Bausteine, die
fir Theorien zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften auf Basis wissensbezogener

Informationsverarbeitung eine sinnvolle Ergdnzung darstellen.

Sozial-kognitive Ansditze

Der Gegenstand sozial-kognitiver Theorien ist die Wechselwirkung individueller Denk- und
Verarbeitungsprozesse mit der sozialen Umwelt von Personen, wie etwa in der Lerntheorie von
Bandura (1991). Um das Zusammenwirken von intra-individuellen und inter-individuellen Strukturen
und Prozessen zu erklaren, liegt ein Fokus dieser Theorien auf der Bildung kognitiver Modelle durch

und flr soziales Verhalten sowie auf der Beschreibung dafiir relevanter Umweltstrukturen.
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Dementsprechend greift insbesondere die Interventionsforschung auf entsprechende Theorien
zuriick, u. a. um relevante Stimuli fiir die Steigerung kognitiver Fahigkeiten zu identifizieren. Daher sind
im Rahmen sozial-kognitiver Ansatze bzgl. diagnostischer Kompetenz insbesondere Konzeptionen der

Schnittstellen zwischen Lehrkraften und ihrer Umwelt interessant.

Evidenzbasierte Forderung als diagnostisches Handeln. Klug (2011) stellt in einer Studienreihe ein
Modell diagnostischer Kompetenz vor, das einen besonderen Fokus auf die Verkniipfung
informationsgenerierender Schritte und Forderziele fiir Schiilerinnen und Schiilern setzt. Die Definition
diagnostischer Kompetenz, die Klug, Bruder, Keller und Schmitz (2012) vorschlagen, richtet sich dabei

auf die Beurteilung und Férderung selbstregulierten Lernens von Schiilerinnen und Schiilern:

Beim Diagnostizieren des Lernverhaltens geht es darum zu erkennen, welche Lernstrategien
der Schiiler bereits anwenden kann und wo er sich im Lernprozess befindet. Insbesondere
seine Fahigkeit selbstreguliert zu lernen wird diagnostiziert mit dem Ziel, diese zu férdern. Die
Diagnostik von Lernverhalten schliel3t eine Diagnostik von Lernstérungen aus, da diese nicht
im Handlungsspielraum einer Lehrkraft liegt. Vielmehr geht es darum Schwierigkeiten und
Verbesserungspotenzial im Lernverhalten der Schiiler zu erkennen, so dass anschlieRend
passende Lernstrategien durch die Lehrkraft vermittelt werden kénnen. (S. 5)

Klug (2011) legt dazu ein auf empirischen Studien Uber Lehrkrafte basierendes Modell vor, das
zentrale Konstrukte im Ablauf einer Diagnostik benennt. Das Modell unterscheidet drei aufeinander
aufbauende Phasen diagnostischen Handelns, die Lehrkrafte in einem zyklischen Prozess durchlaufen
(siehe Abbildung 3).

/

Preactional

e Aim to foster

e Aim to watch process

Postactional S Actional
* Give feedback e Judgment formation *  Make predictions
e Plan promotion e  Gather information
e Teach self regulated e  Act svstematicallv

Abbildung 3. Prozessmodell diagnostischen Handelns von Lehrkraften nach Klug (2011).

Die praaktionale Phase umfasst die kognitiven Prozesse der Zielsetzung forderrelevanten Handelns
und der Beobachtung von Lernverldufen sowie der Aktivierung theoretischen Wissens zu
Diagnosemethoden, Urteilsbildung und -fehlern sowie Qualitdtskriterien im Kontext von Diagnostik
(z. B. Testgutekriterien). Die daran anschlieRende aktionale Phase beschreibt das hypothesenbasierte
Sammeln und Interpretieren von Informationen mit dem Ziel eines voriibergehenden diagnostischen

Urteils. In der postaktionalen Phase folgen die Kommunikation mit Beteiligten (z. B. Feedback) und die
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Forderplanung und -durchfihrung. Die dreidimensionale Struktur des Modells wurde mittels
konfirmatorischer Faktoranalyse eines schriftlichen Szenariotests bestatigt (y2=47.704, df=36,
p=.092, SRMR=.045, RMSEA=.033, CFI=.954) und Lehrkrafte sowie Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst erreichten in dem Test hohere Werte als Studierende (Klug et al., 2012), so dass
zwei belastbare Hinweise fiir die Passung des Modells vorliegen. Fiir die Struktur diagnostischer
Kompetenz orientiert sich das Modell an den allgemeinen Komponenten professioneller Kompetenz
der COACTIV-Studie (Wissen, Fahigkeiten, Uberzeugungen, Motivation). Als relevante Pradiktoren der
Leistung im Szenariotest wurden Wissen (.23 <  <.40), Motivation (.25 < B <.30) und Einstellung zu
Diagnostik (.32 < B < .38) sowie das professionelle Selbstkonzept ermittelt (Klug et al., 2016; Klug et al.,
2012). Das Regressionsgewicht B bezeichnet die semipartielle Korrelation der Pradiktoren mit der
erreichten Testleistung.

Kritisch zu hinterfragen ist die definitorische Abgrenzung zur Diagnostik von Lernstérungen. Laut
psychologischer und psychiatrischer Diagnosestandards sind Lehrkrdfte bspw. in die Diagnostik
klassischer Lernstorungen wie Lese-Rechtschreibschwéache, Dyskalkulie, AD(H)S und Hochbegabung in
den diagnostischen Prozess zu involvieren und miissen daher in entsprechenden Situationen
handlungsfahig sein (z. B. Bundesarztekammer, 2005; Falkai & Wittchen, 2015). Prinzipiell sind
Lehrkrafte per Gesetz der Bundeslander dazu berechtigt, Lese-Rechtschreibschwache,
Rechenschwache und Hochbegabung eigenstandig zu diagnostizieren, sowohl in der Grundschule
(GsVO §16(2)), als auch in der Mittelstufe (Sek I-VO §16-19) und in der gymnasialen Oberstufe (VO-GO
§31(1)).

Da auf dieser Kopplung mit dem Gesundheitssystem auch Férdermalnahmen basieren, wie z. B.
Nachteilsausgleiche oder die Kostenlibernahme von Lerntherapie durch Krankenkassen, ist eine
weichere Auslegung der Definition in diesem Punkt angebracht. Dies beschreibt Klug (2011) auch
implizit, wenn sie die diagnostischen Planungsprozesse ausdifferenziert: “In these plans, (a) the
characteristics of the student that should be fostered, for example, motivation, concentration,
creativity, ability to think abstractly, and so forth; (b) the student’s actual skill level; (c) the goals to be
reached; and (d) the measures that will be used to reach these goals should be written down” (S. 19).
Auch Klug, Bruder, Kelava, Spiel und Schmitz (2013) erweitern die Definition diagnostischer Kompetenz
in aufgezadhlten Beispielen inhaltlich um Konstrukte, die klassischerweise in die Diagnostik von
Lernstérungen eingebunden sind (z. B. Aufmerksamkeit). Als Lernverhalten bezeichnen sie ,observable
behavioral patterns that children display as they approach and undertake school learning tasks. Such
learning behaviors include observable problem-solving strategies, flexibility, attention, and responses
to learning situations (competition, novelty, error, etc.) in classroom settings” (S. 39). In dieser
Definition erfolgt auch eine kontextuelle Eingrenzung auf den Unterricht, sodass Situationen wie die
Pausen- und Hofaufsicht, in der ebenfalls Lernverhalten beobachtet werden kann (z. B. Hausaufgaben
vor dem Unterricht abschreiben), nicht einbezogen werden. Auch Beratungssettings, z. B. von
Vertrauenslehrerinnen und -lehrern, werden damit ausgeklammert. Da Klug et al. (2012) selbst einen
mittleren Zusammenhang zwischen diagnostischer Kompetenz und Beratungskompetenz von
Lehrkraften feststellen, scheint auch diese kontextuelle Abgrenzung nicht empirisch haltbar zu sein.

Zusammengefasst bildet das Modell von Klug (2011) grundlegende Strukturen und Prozesse

diagnostischen Handelns ab und tGbernimmt zur Modellierung der Kompetenzstruktur den Vorschlag
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von Weinert (1990) zur Abbildung durch Wissen und (kognitiven) Fahigkeiten. Durch die
Operationalisierung liber einen Szenariotest ist auch die inhaltliche Beschreibung von Niveaustufen
moglich, bislang jedoch noch nicht erfolgt. Das Modell greift zentrale Kritik am Modell der
Urteilsgenauigkeit auf und setzt einen Fokus auf die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern als
Zweck diagnostischen Handelns. Dadurch riickt die diagnostische Zielsetzung starker in den Fokus, die
auch in allgemeinen Motivations- und Handlungstheorien ein notwendiger Baustein zur stabilen
Volitionsbildung ist (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Auch fiir Klauer (1982) gelten die Spezifikation
eines Forderbedarfs und die Verknipfung mit padagogisch-didaktischen MaRnahmen als Ziel von
Diagnostik im Schulkontext. Darliber hinaus bildet das zirkuldre Phasenmodell die funktionelle
Verbindung der involvierten kognitiven Module und Strukturen ab und ist darin wegweisend.
Weiterhin zeigt die Kritik, dass sich das Modell entgegen der angenommenen Definition durchaus
bereits auf allgemeine Lernvoraussetzungen bezieht und anwenden lasst. Eine Ausweitung auf weitere
diagnostische Anforderungssituationen scheint daher sinnvoll. Das Modell regt auch zu einer
inhaltlichen Klarung der Art und des Umfangs der Férderung von Schilerinnen und Schiilern an, die im

Verantwortungsbereich von Lehrkraften liegt.

Informationsbasierte Urteilsbildung als diagnostisches Handeln. Der wohl konsistente Fokus von
Modellen zu diagnostischem Handeln ist der entscheidungsgenerierende Umgang mit
personenspezifischen Informationen. Ein diesbeziigliches und im wissenschaftlichen Diskurs stark
wahrgenommenes Modell haben Herppich et al. (2018) konzipiert. Auf Grund seiner potenziellen
Bedeutung flir den theoretischen Diskurs zu diagnostischer Kompetenz wird es an dieser Stelle genauer
diskutiert. Herrpich et al. (2018) stellen ein Rahmenmodell zu ,,assessment competence” vor, dass sich
sowohl auf fachdidaktische wie auch auf allgemein padagogische und psychologische Fragestellungen
im Schulkontext bezieht (z. B. schulfachbezogene Leistung feststellen, Ubergangsempfehlungen
erstellen, Lernstérungen identifizieren). Das Modell soll eine Art Blaupause darstellen, ,a template to
sample relevant assessment situations, and a model of assessment as a process that can be tailored to
given boundary conditions” (Herppich et al., 2018, S. 1). Kern des Modells ist die systematische
Informationssammlung mit dem Ziel einer Urteilsbildung. Die Autorinnen und Autoren gehen dabei
von einer Gleichsetzung mit diagnostischer Kompetenz aus und definieren Assessmentkompetenz wie
folgt: ,we defined educational assessment as the process of assessing school students with respect to
those characteristics that are relevant for learning, in order to inform educational decisions” (Herppich
et al.,, 2018, S.2f). Die daraus abgeleitete Kompetenzstruktur umfasst zum einen kognitive
Dispositionen in Form von paddagogischem Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen. Zum
anderen umfasst sie einen Komplex anderer Dispositionen, zu denen eine generellen
Verarbeitungsfihigkeit, Motivation, das Selbstkonzept, Uberzeugungen sowie subjektiven Theorien
gehoren. Darliber hinaus schlagen Herppich et al. (2018) ein verhaltensbasiertes Prozessmodell der
Urteilsbildung vor, das ausgehend von einer diagnostischen Zielstellung den Fokus auf zentrale
Entscheidungen zur Informationssammlung und daran anschlieRende formale Schritte setzt (z. B.
weitere Informationssammlung notwendig? Ja/Nein, Nein: Urteilsbildung, Ja: Hypothesenbildung
notwendig? usw.). Herppich et al. (2018) beschreiben die Entscheidung fiir oder gegen eine

fallbezogene Informationssammlung, als eine zielbezogene Wahl zwischen heuristischer und
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systematischer Informationsverarbeitung, wobei nur die systematische Informationsverarbeitung mit
einer zusatzlichen Informationssammlung einhergeht. Zur Bestimmung von Kompetenzniveaus
werden verschiedene Performanzmessungen diskutiert (z. B. Urteilsgenauigkeit, Einhalten formaler
Schritte, verwendete Informationstypen in der Urteilsbildung) und es wird sich fir multiple
Qualitatskriterien ausgesprochen.

Das Rahmenmodell wirft eine grole Anzahl an Fragen auf, die vor einer Weiternutzung in
Forschung und Praxis beantwortet werden missten. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden
einige zentrale Punkte im Detail diskutiert, da eine vollstandige Auflistung zu umfangreich ware.

Dies betrifft erstens die Klarung des verwendeten Kompetenzbegriffs. So beschreiben die Herppich
etal. (2018), dass sie in ihrer Definition von Kompetenz sowohl Blémeke et al. (2015) als auch Koeppen
et al. (2008) folgen. Diese beiden Ansdtze unterscheiden sich jedoch in einigen Punkten kategorial.
Blémeke et al. (2015) schlagen nach einer Auseinandersetzung mit theoretischen Ansatzen zur
Bestimmung des Verhaltnisses von Kompetenz und Performanz vor, dass Kompetenz ein Konstrukt ist,
das kognitive Dispositionen, situationsspezifische Fahigkeiten und Performanz im Sinne
beobachtbaren Verhaltens umfasst. Darliber hinaus betrachten sie Motivation als Teil von Kompetenz.
Koeppen et al. (2008) konzipieren Kompetenz jedoch sehr klar als rein kognitives Konstrukt: , we define
competencies as context-specific cognitive dispositions that are acquired and needed to successfully
cope with certain situations or tasks in specific domains” (S. 8). Weitere zentrale Eigenschaften des
Kompetenzkonstrukts bei Koeppen et al. (2008) sind Domanen- bzw. Kontextspezifitat, der explizite
Ausschluss von Motivation aus dem Konstrukt und die theoretische und methodologische Abgrenzung
zu Performanz. Herppich et al. (2018) klaren nicht auf, wie sie diese gegensatzlichen theoretischen
Annahmen in ihrem Modell miteinander vereinbaren.

Zweitens musste die Konzeptualisierung von Zwei-Prozess Modellen an den Stand der Forschung

angeschlossen werden. Herppich et al. (2018) beschreiben diesen wie folgt:

Our model of assessment is based on dual process models of social judgment formation
(Ferreira et al., 2006; Fiske & Neuberg, 1990). In line with the assumptions of these models,
research on teachers' judgment processes showed that teachers form judgments about
students along two information processing modes that constitute the endpoints of a
continuum (Dlinnebier et al., 2009; Glock & Krolak-Schwerdt, 2014). The first mode is rather
simple: It requires little cognitive effort as little information is considered. As this mode
involves the activation and processing of heuristic knowledge about the person to be judged,
it is assumed efficient and in some cases sufficiently accurate (Gigerenzer & Goldstein, 1996)
but also susceptible to subjectivity and bias (Krolak-Schwerdt et al., 2013). (S. 7)

Die Forschung zu Zwei-Prozess-Modellen der Informationsverarbeitung zeigt zwar, dass
heuristische Informationsverarbeitung besonders unter Zeitdruck auftritt (siehe die Meta-Analyse von
Phillips, Fletcher, Marks, & Hine, 2016). Die Ursache dafiir ist jedoch nicht, dass weniger Informationen
verarbeitet werden. Vielmehr ist mit heuristischer Informationsverarbeitung die Aktivierung einer
Reihe anderer kognitiver Prozesse und meta-kognitiver Strategien assoziiert, als solche, die wahrend
einer systematischen Verarbeitung aktiv sind. Chaiken (1980) diskutiert diesen Unterschied sehr
eindricklich in Bezug auf den Vorgang der Urteilsbildung aus verbalen Botschaften. Bei systematischer

Verarbeitung bilden primar konkrete Gesprachsinhalte die Urteilsgrundlage. Bei heuristischer
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Verarbeitung bilden primar als relevant eingeschatzte Hinweisreize aus dem Kontext des Gesprachs
die Urteilsgrundlage. Daran anschliefend beschreiben Gigerenzer und Goldstein (1996), dass in
heuristischer Verarbeitung fehlende Informationen durch nach bestimmten Regeln ausgewahlte und
verfligbare Informationen ersetzt werden. Aber auch eine quantitative Reduktion von Informationen
in der Urteilsbildung flhrt nicht zwingend zur qualitativen Verschlechterung von Urteilen. Gerade die
von Herppich et al. (2018) zitierte Studie von Gigerenzer und Goldstein (1996) starkt diese Aussage. Es
handelt sich um eine Uberblicks- und Simulationsstudie aus dem Bounded Rationality Paradigma zur
statistischen Effizienz von Heuristiken im Vergleich zur Verarbeitung durch aller verfiigbaren
Informationen. Ein Hauptergebnis ist, dass drei verschiedene Heuristiken selbst bei eingeschrankter
Informationsmenge mindestens zur selben Urteilsgenauigkeit flihren, wie die optimale Integration
aller verfiigbaren Informationen und eine getestete Heuristik sogar zu genaueren Urteilen flihrte. Auch
im Bereich der Diagnostik entspricht es nicht der empirischen Befundlage, dass heuristische
Informationsverarbeitung fehleranfalliger ist, als systematische Verarbeitung (Brush et al., 2017). So
finden Sherbino et al. (2012) einen Anstieg der Urteilsgenauigkeit bei kiirzerer Verarbeitungszeit und
Monteiro et al. (2015) keine Verdnderung der Urteilsgenauigkeit, wenn systematische
Informationsverarbeitung experimentell verhindert wird.

Weiterhin gehen Herppich et al. (2018) davon aus, dass heuristische und systematische
Verarbeitungsvorgange getrennt ablaufen. Empirische Forschung zeigt jedoch, dass dies zwar der Fall
sein kann, jedoch auch eine gleichzeitige Verarbeitung im heuristischen und systematischen System
erfolgen kann (Parallel Operating Framework; Evans, 2008; Smith & DeCoster, 2000). Zuletzt setzt das
Modell voraus, dass eine bewusste Entscheidung lber den Modus der Informationsverarbeitung
getroffen werden kann. Dies ist jedoch keinesfalls konsensueller Stand der Forschung. Beispielsweise
zeigt die Meta-Analyse Uber Interventionen zur Stimulation der beiden Verarbeitungsmodi von Lambe,
O’Reilly, Kelly und Curristan (2016): ,instructions to use some style of reasoning at the point of
diagnosis may amount to little more than exhortations to ‘think harder’, insufficient to alter cognitive
behaviour” (S. 10).

Drittens stellt sich die Frage, was Herppich et al. (2018) mit Kontext meinen. Diese Frage ist
theoretisch gewichtig, da der Kontextbezug das Kompetenzkonstrukt von generalisierten kognitiven
Fahigkeiten unterscheiden soll. Er ist ein konstitutives Merkmal des Konstrukts. Das Modell von
Herppich et al. (2018) nimmt Gultigkeit fiir fachspezifische und fachiibergreifende Fragen in Anspruch.
Koeppen et al. (2015) definieren den Kontextbegriff jedoch (ber die Domanenspezifitdt, d. h. in
Anlehnung an Inhaltsbereiche (z. B. Mathematik, Literalitat). Blomeke et al. (2015) greifen eben diesen
Kontextbegriff auf und prazisieren ihn auf psychometrischer Ebene Uber Latent-State-Trait Modelle.
Herppich et al. (2018) grenzen sich davon trotz ihres ausdriicklichen Anschlusses an obige
Kompetenzbegriffe explizit davon ab: “Here, we propose a first generic approach to classifying
assessment situations in varying contexts” (S.5). Vorgeschlagen wird eine empirische Klarung des
Kontextes fir die Giltigkeit des Modells Gber Situationen mit Variation in folgenden Dimensionen:
formativ/summativ, planbar/spontan, high-stakes/low-stakes und ein-/mehrdimensionale
Beurteilung. Es ist natirlich eine offene Frage, wie sich eine solche strukturelle Konzeption zu der
facherspezifischen Organisation der schulischen Praxis und der Lehrkraftebildung und -weiterbildung

empirisch bewahrt. Auf Ebene des Wissens als kognitive Dispositionen im Modell von Herppich et al.
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(2018) konnte als Hinweis zur Klarung dieser Frage die verfligbare empirische Forschung zur
faktoriellen Struktur des professionellen Wissens von Lehrkradften herangezogen werden. Diese findet
jedoch mehr oder weniger eine Struktur in Anlehnung an das Modell von Shulman (1987) — an dem
sich auch die institutionelle Struktur der Lehrkraftebildung inhaltlich orientiert (z. B. Kénig et al., 2018).
Weitere Punkte, die einen kritischen Umgang mit dem Modell nahelegen, betreffen u. a. die
Modellierung des Diagnoseprozesses Uber ausschliefllich verhaltensbasierte Elemente. Dies steht im
Gegensatz zu der kognitiv orientierten Kompetenzdefinition, den als unterstiitzende Hinweise fiir das
beschriebene Modell zitierten kognitionspsychologischen Studien, der Verwendung von kognitiven
Zwei-Prozess Modellen als Element des theoretischen Rahmens und der Beschrdankung auf ein
(kognitives) Urteil als Ergebnis des Diagnoseprozesses. Aber auch die Auswahl der drei
Entscheidungspunkte im Prozessmodell (Bedarf an zusatzlichen Informationen, Notwendigkeit der
Hypothesenformulierung, Notwendigkeit expliziten bzw. systematischen Vorgehens) ohne Diskussion
entscheidungsleitender Kriterien sowie der Einschluss kognitiver Basisfahigkeiten in das
Kompetenzkonstrukt entgegen der gewahlten Definitionen sind Punkte, die eine Nutzung des Modells
in weiteren Forschungs- oder Anwendungszusammenhangen erschweren kénnten.
Zusammenfassend birgt das Rahmenmodell von Herppich et al. (2018) zunachst theoretische
Inkonsistenzen, deren Klarung einer weiteren Verwendung vorausgehen sollte. Sowohl das
vorgeschlagene Prozess- als auch das Strukturmodell widersprechen z. T. dem Stand der Forschung zu
Diagnostik in und auBerhalb der Lehrkraftebildung. Innerhalb der Lehrkraftebildung betrifft dies
sowohl fachdidaktisch orientierte Modelle (Hellmann, 2015; Leuders & Prediger, 2016; Edelenbos &
Kubanek-German, 2004), als auch fachibergreifende Modelle (Klug, 2011; Ingenkamp & Lissmann,
2008). Es stellt sich daher die Frage, ob der Giltigkeitsanspruch des Modells nicht zu weit gesteckt ist
und Kompetenzmodelle weiterhin eine mittlere Reichweite verfolgen sollten. Eine Abgrenzung zum
Modell von Herppich et al. (2018) durch zumindest eine Co-Autorin existiert bereits: Klug, Schultes und
Spiel (2018) sehen padagogische Anschlusshandlungen im Gegensatz zum Rahmenmodell von
Herppich et al. (2018) als Teil diagnostischer Kompetenz. Das Modell birgt aber auch
Erkenntnispotenzial in der Darstellung verschiedener Facetten der Qualitdt professionellen
diagnostischen Handelns. So  wird vorgeschlagen, intersubjektiv  nachvollziehbare
Prozessdokumentationen und die Validitdit von Informationen in der Urteilsbildung als
Qualitatsindikatoren zu verwenden. Diese Kriterien wurden zum einen auch in psychologischer
Forschung zu medizinischer Diagnostik in den 70er Jahren produktiv genutzt (Shulman, Elstein, &
Sprafka, 1975). Zum anderen sind diesbezlglich bereits Befunde aus der kognitionspsychologischen
Forschung zur Urteilsbildung von Lehrkraften verfligbar (Bilz, Steger, & Fischer, 2016; Marksteiner,
Reinhard, Dickhauser, & Sporer, 2012; Marksteiner, Reinhard, Lettau, & Dickh&duser, 2013; Oudman,
van de Pol, Bakker, Moerbeek, & van Gog, 2018; van de Pol, de Bruin, van Loon, & van Gog, 2019).

Informationsbasierte Steuerung als diagnostisches Handeln. Diagnostisches Handeln findet in
institutionellen Kontexten statt und ist eng mit deren Funktionsweise verzahnt. Ingenkamp & Lissmann
(2008) stellen eine Definition und ein Modell diagnostischen Handelns von Lehrkraften vor, das einen
besonderen Fokus auf Steuerungsprozesse legt. Die Autoren verorten diesen Ausschnitt

professionellen Handelns trotz der begrifflichen Fassung als péadagogische Diagnostik nicht
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disziplinenspezifisch: ,Es hat den Anschein, dass Erziehungswissenschaftler lieber den Begriff
Padagogische Diagnostik verwenden, wahrend Psychologen den Begriff Padagogisch-psychologische
Diagnostik Bevorzugen. Auf diese Weise entsteht jedoch eine neue Verunsicherung und
,Fachegoismus” dominiert Uber interdisziplindres Denken” (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 19).
Damit schlieRen die Autoren an Shulmans (1981) Einschatzung Uber die (eingeschrankte)
Interdisziplinaritat der Forschung zu Lehrkraften an. Sie legen eine Definition diagnostischen Handelns

vor, die die Individualebene umfasst aber auch dariiber hinaus geht:

Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzelnen
Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen
planmaRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse
festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur Padagogischen Diagnostik
gehoren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder zu
individuellen Forderungsprogrammen ermoglichen, sowie die mehr gesellschaftlichen
verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von
Qualifikationen zum Ziel haben. (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13)

Der Tatigkeitsbegriff umfasst dabei die Informationssammlung, -interpretation und -
kommunikation und wird zwischen Forschungs- und Evaluationstatigkeiten verortet. Die Definition
umfasst die Individual-, Gruppen-, Institutions-, und Gesellschaftsebene und ist daher die bislang
umfangreichste Definition diagnostischen Handelns. Zwar arbeiten Ingenkamp und Lissmann (2008)
nicht mit dem Kompetenzbegriff, legen aber dennoch ein Prozessmodell diagnostischen Handelns und
ein darin integriertes Strukturmodell zu dessen Voraussetzungen vor. Das zentrale Element des
Modells ist, dhnlich wie bei Klug (2011), ein zyklischer Interaktionsprozess zwischen Lehrkraften und
Schiilerinnen und Schiilern, fir den auf beiden Seiten sowohl kognitive Prozesse als auch Handlungen
benannt sind (siehe Abbildung 4).

Das entscheidende Moment dieses Modells ist die Initiation kommunikativen Handelns zu

Diagnose- und Interventionsergebnissen:

Wenn fiir uns hinreichend erklart ist, was wir beobachtet haben, dann ordnen wir es nach
unseren Normen ein und kommen zu einem Urteil. Dieses kann mehr oder weniger formell
mitgeteilt werden und fiihrt gleichzeitig zu Konsequenzen fiir weitere padagogische Aktionen.
(Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 17)

In einem zusatzlichen und detaillierteren Prozessmodell sind mehrere Ergebnisse des
diagnostischen Prozesses vorgesehen. Dazu gehdren Resignation bzw. Einschaltung von Expertinnen
und Experten, die Mitteilung des diagnostischen Urteils und die Wirkung auf die Determinanten des

Diagnoseprozesses (siehe Abbildung 5).
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Abbildung 4. Integriertes Prozess- und Strukturmodell der Diagnostik von Ingenkamp und Lissmann

(2008).
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Das Strukturmodell benennt Merkmale der Beurteilenden und der Beurteilten (Kompetenzen,
Orientierungen, sozial-emotionale Aspekte, Erfahrungen) sowie Merkmale der Beurteilungssituation
(Situationsmerkmale, institutionelle Rahmenbedingungen). Zu den vorgeschlagenen Kompetenzen
gehdren Wissen und Fahigkeiten im Vergleichen, Analysieren, Prognostizieren, Interpretieren,
Kommunizieren und Testen, d. h. sowohl kognitive als auch handlungspraktische Aspekte. Das Wissen
umfasst dabei methodisches Wissen zum Messen und Auswerten mithilfe verschiedener Verfahren
(z. B. Tests, Beobachtungen), Besonderheiten der Schulleistungsmessung, aber auch Wissen zur
Diagnostik von Lernstérungen im fachbezogenen Bereich (Lese-Rechtsschreibstérung,
Intelligenzminderung) und im sozialen und emotionalen Bereich (z. B. Aggression, Klassenklima,
Motivation, Selbstkonzept, Priifungsangst), sowie zu institutionsspezifischen Statusveranderungen in
Form von Ubergangsempfehlungen. In Bezug auf den kommunikativen Aspekt des Modells wird auch
Wissen zu Beratung im Bildungswesen, zu reprasentativen Schulleistungsstudien (z. B. PISA) und zu
administrativen Prozessen (z.B. Erstellung eines Gutachtens mit Sonderpadagoginnen
und -padagogen) spezifiziert.

Das theoretische Modell von Ingenkamp und Lissmann (2008) ist nicht als Kompetenzmodell
angelegt, beschreibt aber alle notwendigen Elemente zur Definition einer Kompetenz. Im Sinne einer
kritischen Auseinandersetzung und Zusammenfassung kann es daher auch nicht an
Kompetenzmodellen gemessen werden. So sind etwa weder eine systematische empirische
Begriindung oder Priifung des Modells erfolgt noch eine Ausfiihrung zu Kompetenzentwicklung oder
Niveaustufen vorhanden. Dennoch bietet es fiir die Modellierung des (Erlernens) diagnostischen
Handelns von Lehrkraften bedeutende theoretische Anregungen.

Die Besonderheit des Modells besteht in der Konzeption diagnostischen Handelns liber die
Individualebene von Lehrerinnen und Lehrern und liber den Unterrichtskontext hinaus. Dass die
individuelle Kompetenz einer Lehrkraft nicht immer den grofSten Effekt auf Ergebnisse diagnostischen
Urteilens- und Handelns hat, geht bspw. auch aus Mehrebenen-Analysen und Meta-Analysen zu
Urteilsgenauigkeit hervor (Machts et al., 2016; Sidkamp et al., 2012; Paleczek et al., 2017). Die
institutionellen Effekte auf Diagnostik liegen jedoch nicht zwingend auBerhalb individueller
Kompetenzmodelle. Diese implizite theoretische Annahme des GroRteils bisher entwickelter Modelle
diagnostischer Kompetenz ist eine Folge der Fokussierung auf die diagnostische Beziehung zwischen
Lehrkraft und Schiilerin oder Schiiler (Edelenbos & Kubanek-German, 2004; Hellmann, 2015; Herppich
et al., 2018; Hesse & Latzko, 2017; Horstkemper, 2004; Jager, 2012; Jager, Frey, Jager-Flor, Lissmann,
& Riebel, 2010; Karst, 2012; Klug, 2011, Leuders et al., 2018; Ostermann, 2018, Schrader, 2009; Streit
et al., 2019; Sudkamp & Praetorius, 2017; van Ophyusen, 2006). Es existieren jedoch auch
Anforderungssituationen auf anderen Beziehungsebenen, bspw. zwischen Lehrkréften untereinander,
zwischen Lehrkraften und Fachkraften anderer Disziplinen (z. B. Psychologie, Sonderpadagogik,
Sozialarbeit) sowie zwischen Lehrkraften und Eltern. Diese werden bei Ingenkamp und Lissmann (2008)
nicht systematisch beschrieben aber durchaus angedeutet (z. B. S. 219, S. 225, S. 238). Es besteht
daher eine dringende Notwendigkeit, diesen Aspekt fir die Modellierung und Entwicklung

diagnostischer Kompetenz aufzuarbeiten.
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3.2 Erweiterung diagnostischer Kompetenz um kooperatives Handeln

Definitionen diagnostischen Handelns von Lehrkraften konzentrieren sich mehrheitlich auf die
Interaktion von Lehrkraften mit Schilerinnen oder Schilern, die Unterrichtssituation und die
Tatigkeiten der Vorbereitung und Auswertung von Unterrichts- und Diagnosematerial (Edelenbos &
Kubanek-German, 2004; Hellmann, 2015; Herppich et al., 2018; Hesse & Latzko, 2017; Horstkemper,
2004; Jager, 2012; Jager, Frey, Jager-Flor, Lissmann, & Riebel, 2010; Karst, 2012; Klug, 2011, Leuders
et al., 2018; Ostermann, 2018; Schrader, 2009; Streit et al., 2019; Sidkamp & Praetorius, 2017; van
Ophyusen, 2006). Handlungsziele in diesen Definitionen beziehen sich auf die Erfassung und Férderung
von Lernverhalten (Klug et al.,, 2013), die Einschdtzung und Erfassung fachspezifischen Wissens
(Leuders et al.,, 2018) und breiter gesehen auf die Identifikation und Modifikation von
Lernvoraussetzungen und -umwelten (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Kooperatives Handeln von
Lehrkraften im Kontext von Diagnostik wird bislang jedoch weder in theoretischen
Kompetenzmodellen noch in empirischer Lehrkraftebildungsforschung systematischer bericksichtigt.
Ein erster Schritt der theoretischen und psychometrischen Modellierung dieses Aspekts diagnostischer
Kompetenz ist eine Beschreibung der Anforderungssituationen kooperativen Handelns im Kontext von
Diagnostik, um daraus die kognitiven Module und Strukturen abzuleiten, die die diesbeziigliche
Handlungsfahigkeit von Lehrkraften moglicherweise steigern.

Berliner (1985) beschreibt eine professionell Handelnde Lehrkraft als “[...] a decision maker who
handles a complex set of interacting variables in a dynamic social environment” (S. 6). Die soziale
Umwelt, in der Lehrerinnen und Lehrer Entscheidungen treffen, beschrankt sich keinesfalls nur auf den
Unterricht. Spezifisch im Kontext der Diagnostik gibt es viele Situationen, in denen Arbeitsbiindnisse
auf gleichrangiger Ebene fir Lehrkrafte notwendig sind wie z. B. Elterngesprache (Klug, Bruder, Keller,
& Schmitz, 2012), Zusammenarbeit mit Sonderpadagoginnen und -padagogen oder Psychologinnen
und Psychologen (Jurkowski & Miiller, 2018) sowie Fallkonferenzen in multiprofessionellen Teams
(Hesjedal, Hetland, & lversen, 2015). Letztere sind auch auf institutioneller Ebene von Bedeutung fir
den Transfer von Ressourcen und Informationen zwischen Bildungs- und Gesundheitssystem (Byrne,
2017). Zwar ist die Kommunikation Gber Handlungen und Ergebnisse im diagnostischen Prozess, die
Ingenkamp und Lissmann (2008) in der Dimension professioneller Kooperation andeuten, in Bezug auf
Frequenz, Gestaltungsformen und Ergebnisse nach wie vor nicht ausreichend untersucht, um bereits
mit ausreichender Sicherheit von positiven Effekten auf Lern- und Leistungsmerkmale von
Schiilerinnen und Schiilern sowie auf die Qualitat einer Diagnostik ausgehen zu konnen (Brinkmann &
Twiford, 2012). Behrmann und van Ophuysen (2017) vertreten jedoch bereits die Einflihrung von
Multiperspektivitat im Sinne einer fallbezogenen Validierung als Qualitdtsmerkmal von Diagnostik.

Der Bedarf, Fahigkeiten der effektiven Leistungserbringung in kooperativen Beziehungen im
Rahmen der Lehrkraftebildung zu entwickeln, ist aus einer Reihe empirischer Studien ableitbar. Fir
bereits beruflich aktive Lehrkrdfte dokumentiert der Teaching and Learning International Survey
(TALIS) einen seit mehreren Jahren unveranderten Bedarf an Anregung und Unterstiitzung fir
Kooperation im Kontext diagnostischen Handelns. So geben 3.5 % (SD = 4.3, Xmin = 0.4, Xmax = 25.0) der
befragten Lehrkréafte an, nie in Diskussion Uber die Lernentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu

treten und 8.8 % (SD = 4.9, Xmin = 1.3, Xmax = 20.4) geben an, nie mit anderen Lehrkraften an ihrer Schule
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an dem Ziel zusammenzuarbeiten, gemeinsame Standards fiir die schulische Leistungsmessung
herzustellen (OECD, 2014). Wa&hrend 65 % der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter die
Zusammenarbeit beginnender und erfahrener Lehrkraften in Mentoringbeziehungen als wichtigen
Initiator von Kooperationsbeziehungen sehen, geben nur 22 % der beginnenden Lehrkrafte an, eine
solche Beziehung in Anspruch nehmen zu kénnen (OECD, 2018). Generell werden kooperativ angelegte
schulinterne Lernarrangements weit weniger implementiert als externe Weiterbildungen im
Kursformat, obwohl Lehrkrafte erstere als wirksamer in Bezug auf ihre professionelle Entwicklung
einschétzen (OECD, 2018). Richter und Pant (2016) stellen in einer reprasentativen Befragung von 1015
Lehrerinnen und Lehrern der ersten Sekundarstufe in Deutschland fest, dass zwar eine sehr positive
Einstellung zu kooperativer Zusammenarbeit im Schulkontext besteht, das Ausmall von
Kooperationsaktivitdten aber unterhalb des Durchschnitts der OECD-Ldnder liegt. In der Forsa-Studie
der Deutschen Schulakademie (Pant, 2018) geben 57 % der 1016 befragten Lehrerinnen und Lehrer
explizit an, in der Unterrichtsgestaltung eng mit anderen Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten
zu wollen. Von den verbleibenden 43 % der Lehrkrafte geben 13 % an, dass Teamsitzungen nicht
konstruktiv verlaufen wirden und 9%, dass die Zusammenarbeit auf Grund unterschiedlicher
Sichtweisen schwierig sei. Moldavsky, Pass and Sayal (2014) stellen fest, dass Lehrkrafte die
Kooperation mit anderen Lehrkraften der Kooperation mit psychologischen Fachkraften vorziehen.
Eder, Ddmon und Ho6rl (2011) weisen in einer Studie mit 537 Lehrkraften und 1113
Lehramtsstudierenden zu Pradiktoren von Kooperationsbereitschaft darauf hin, dass ein unter
Lehrkraften gehauft auftretendes Denk- und Handlungsmuster, die Vermeidung von Kooperation und
der Ausbau von Autonomie, bereits im Studium vertreten wird. Dieses Autonomie-Paritats-Muster
(Lortie, 1972) bezeichnet die berufstypische Verhaltensnorm unter Lehrkraften, dass die professionelle
Anerkennung untereinander durch Unabhéangigkeit im Unterrichtshandeln entsteht. Kooperative
Entscheidungen und Handlungen koénnen vor dem Hintergrund dieses Handlungs- und
Deutungsmusters zu einer Bedrohung der professionellen Identitat fihren. Eder, Ddmon, & Horl (2011)
stellen fest, dass dieses Muster ,bereits bei Studierenden als eine Bewaltigungsstrategie fungiert, die
Personen mit weniger guten personalen oder situativen Voraussetzungen dazu dient, sich im
beruflichen Umfeld von anderen abzugrenzen” (S. 15). Ein zentraler Befund ihrer Studie ist, dass ein
Zusammenhang zwischen geringer Kooperationsbereitschaft mit einem  unglinstigen
Leistungsselbstkonzept und niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen besteht. Zu &hnlichen
Ergebnissen kommen Rothland, Biderbeck, Grabosch und Heiligtag (2018). In ihrer Langsschnittstudie
mit 397 Lehramtsstudierenden besteht ein Zusammenhang zwischen der Nutzung praktisch-
kooperativer Lerngelegenheiten und einer niedrigen Auspragung des Autonomie-Paritats-Musters.
Ein weiterer Befund bezieht sich auf die Stabilitdt universitdr erworbener Kompetenzen im
Ubergang in regulire Beschiftigung als Lehrerinnen oder Lehrer. Lehramtsstudierende, die sich in
dieser Ubergangssituation befinden, nehmen etablierte Normen und Routinen in Schulen als
normative Handlungsrichtlinien wahr, was mitunter zu einer retrospektiven Entwertung und
Einkapselung bereits erworbener Kompetenzen fiihrt (Ghousseini & Herbst, 2016; Hoth et al., 2016).
Ghousseini und Herbst (2016) stellen fest, dass ein diesbeziigliches Motiv in der Konfliktvermeidung
im Lehrkraftekollegium liegt, auf dessen Unterstlitzung Lehramtsstudierende tendenziell angewiesen

sind. Auch Main (2007) identifiziert die friihe Auseinandersetzung mit Kooperationsformen in der
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Lehrkraftebildung als Gelingensbedingung fir den Aufbau effektiver Kooperationsbeziehungen an
Schulen. Das Problem einer Nivellierung formal erworbener Kompetenzen gegeniiber informellen und
dadurch authentischen Lerngelegenheiten beschrieb auch L. Shulman (1992) in seinem Entwurf
fallbasierten Lernens in der Lehrkraftebildung. Lehrkrafte stehen durch ihre Tatigkeit im
Bildungssystem kontinuierlich im Spannungsfeld aktueller und angestrebter Bildungspraxis: ,This
tension becomes particularly acute when students are sent out as observers, interns, student teachers,
or apprentices to work under real conditions” (L. Shulman, 1992, S. 8).

Auch zur Nutzung und zum Nutzen kooperativen Handelns im Bereich der Diagnostik legen
empirische Ergebnisse eine Erweiterung von Kompetenzmodellen um Kooperationsaspekte nahe. In
der Studie von Richter und Pant (2016) stimmen 52 % der Lehrerinnen und Lehrer der Aussage voll und
ganz zu, Hinweise auf Starken und Schwachen einzelner Schiilerinnen und Schiiler von Kolleginnen und
Kollegen zu erhalten. Auch geben 31 % bzw. 33 % an, fachbezogene bzw. fachiibergreifende
Abstimmungsprozesse zur Forderung einzelner Schilerinnen und Schiler durchzufiihren. Die
deskriptive Analyse von Richter und Pant (2016) zu Zusammenhdngen zwischen diesen
Verhaltensweisen und individuellen sowie strukturellen Variablen Ilasst positive Effekte
diagnostikbezogener Kommunikations- und Kooperationsaktivitdten auf Lern- und Leistungsmerkmale
von Schilerinnen und Schiiler sowie auf die Gesundheit von Lehrkrdften vermuten. So ist eine
gesteigerte Haufigkeit dieser Verhaltensweisen auf individueller Ebene mit héheren Werten in der
Selbstwirksamkeit, dem Enthusiasmus fir das Unterrichten und der Berufszufriedenheit aber mit
niedrigeren Werten in der emotionalen Erschépfung verbunden. Zudem steigt die Haufigkeit des
Kooperationsverhaltens im Kontext von Diagnostik mit zunehmendem Anteil an Schilerinnen und
Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Auf struktureller Ebene bestehen sehr deutliche
positive deskriptive Zusammenhange mit einem inklusiven Schulangebot, einem Ganztagsangebot,
dem Vorhandensein von Koordinationsstrukturen und der Unterstitzung durch die Schulleitung. In der
TALIS Studie geben 74 % derjenigen Lehrkrafte, die ihre Weiterbildungen als wirksam einschatzten, an,
dass darin Gelegenheiten zum Aufbau von Kooperationsbeziehungen gegeben waren (OECD, 2018).
Weitere Studien finden ebenfalls einen vergleichsweise starken Effekt kooperativ angelegter
Lerngelegenheiten auf die professionelle Entwicklung (Avalos, 2011; Jensen, Sonnemann, Roberts-
Hull, & Hunter, 2016; Kraft, Blazar, & Hogan, 2018; Instance & Paniagua, 2018).

Auf kognitiver Ebene sind ebenso Hinweise fiir die prinzipielle Effektivitat kooperativen Vorgehens
im diagnostischen Handeln vorhanden. Kognitionspsychologische Studien zur Urteils- und
Entscheidungsbildung zeigen, dass eine AuRenperspektive die Uberschitzung der eigenen Fahigkeiten
und andere Arten kognitiver Voreingenommenheit (Bias) reduziert (Gigerenzer, Hoffrage, &
Kleinbolting, 1991). Weiterhin stellen zwei Meta-Reviews im Kontext medizinischer Diagnostik fest,
dass kooperatives Handeln in Form von Fallbesprechungen einerseits die Rate korrekt-richtiger Urteile,
aber andererseits auch die Rate falsch-positiver Urteile erhoht (Graber et al., 2012; McDonald et al.,
2013). Letzteres dirfte jedoch dann ein akzeptabler Trade-Off sein, wenn Diagnostik einen expliziten
Bezug zu Forderung aufweist. Darliber hinaus hat die sozialpsychologische Forschung eine Reihe
forderlicher Effekte sozialer Gruppen auf Prozesse der Urteilsbildung identifiziert. Dazu gehoren u. a.
gegenseitige kognitive Anregung (cognitive stimulation: Nijstad & Stroebe, 2006) und eine erhthte

Anstrengung bzw. individuelle Investition (Hertel, Kerr, & Messé, 2000; Williams & Karau, 1991).
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In Anschluss an diesen Forschungsstand lassen sich flinf zentrale Anforderungssituationen in Bezug
auf Kooperation im diagnostischen Handeln ableiten. Da das Modell von Klug (2011) das bisher einzige
zusammenhdngend empirisch gepriifte Modell diagnostischen Handelns ist, werden die hier
entwickelten kooperativen Anforderungssituationen systematisch darauf bezogen (siehe Abbildung
6).

Einer Diagnostik vorgeschaltet, aber dieser nicht zwangslaufig zugehorig, sind Prozesse des
universellen Screenings, d. h. formeller und informeller Verfahren zur Identifikation von Personen, die
von einer erwarteten Lern- und Leistungsentwicklung mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit
abweichen. Dazu gehdéren etwa curriculumsbasierte Lernstandserhebungen in Schulklassen, die
spontane Wahrnehmung von Lehrkraften inner- und auBerhalb des Unterrichts wie auch klassen- oder
schulweite Befragungen zu lern- und leistungsrelevanten Zustinden und Verhaltensweisen von
Schiilerinnen und Schiilern. Kriterien zur Bestimmung eines diagnoserelevanten Zustands liegen fiir
Lehrkrafte bislang nicht vor, sodass Lehrerinnen und Lehrer diesen vor dem Hintergrund ihrer
professionellen und erfahrungsbezogenen Wissensbestinde und Uberzeugungen feststellen. Ist dieses
individuelle anlassbezogene Kriterium erreicht, gehen Lehrkrafte die praaktionale Phase lber. Diese
wird hier in Anschluss an die in Kapitel 2 entwickelte Definition von Kompetenz als kognitiver Zustand

konzipiert, der mit spezifischen diagnostischen Handlungen korrespondiert.

/ Praaktionale Phase \

Zustand der Strukturbildung

/ Individuelle Anforderungen \
/ \ e Zielbildung / \
Postaktionale Phase e Wissensaktivierung

Zustand der Transduktion Aktionale Phase

Kooperative Anforderungen Zustand der Urteilsbildung

Individuelle Anforderungen e Problemattribution

e Ergebniskommunikation e Kohéarenzbildung Individuelle Anforderungen

e Forderplanung K / ¢ Informationsgenerierung

e Wirkungskontrolle e Urteilsbildung

Kooperative Anforderungen Kooperative Anforderungen

e Lerntransfer e Perspektivenintegration

K Verantwortungsbildung j k j

Abbildung 6. Diagnostische Anforderungssituationen fiir Lehrkrafte. Eigene Darstellung.
Die praaktionale Phase beinhaltet Planungs- und Entscheidungsprozesse zur Strukturierung der
Problemlage und zur Festlegung erster Schritte der Informationsgenerierung. Eine erste notwendige

kooperative Anforderung besteht dabei in der Eingrenzung des Problems auf eine kontextuelle oder
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personenbezogene Symptomatik. Manifestierte Einschrankungen im Lern- und Leistungsverhalten
kénnen ihre Ursache in der schulischen Lernumwelt oder in den personlichen Merkmalen bzw. dem
sozialen Hintergrund von Schiilerinnen und Schiiler haben. Da ein Kontextfaktor die padagogische
Beziehung zwischen Lehrerin oder Lehrer und Schilerin oder Schilern ist, kann diese
Strukturierungsleistung nur durch Informationen erbracht werden, die auRerhalb dieser
padagogischen Beziehung liegen. Daher besteht eine Anforderung darin, diagnoserelevante
Informationen anderer Fachkrafte einzuholen und im Umkehrschluss eigene Informationen (iber
Schiilerinnen und Schiller flir das diagnostische Handeln anderer Lehrkrafte nutzungsbereit zur
Verfligung zu stellen. Dies kann in unterschiedlichem Format erfolgen, bspw. Gber Fallkonferenzen
oder aktenférmige Dokumentation. Zweck dieses kooperativen Handelns ist die Reduktion falscher
Attributionen von Problemen auf Schiilerinnen und Schiiler (Problemattribution).

Eine weitere mogliche, aber nicht notwendige, Anforderung in der praaktionalen Phase betrifft die
Planung kontextlibergreifender diagnostischer Schritte. Liegt ein personenbezogenes Problem vor, das
fir das Lernen in verschiedenen Unterrichtsfachern von Bedeutung ist, kann die Abstimmung zwischen
Lehrkraften tiber ein koharentes Vorgehen zu Effizienz und Erfolg der Diagnostik fiihren. So kénnen
Lehrkrafte etwa aufeinander abgestimmte Handlungsschritte zur Informationsgenerierung einplanen,
um den Zeitraum der Diagnostik zu verkiirzen sowie die Lehr- und Lernprozesse in einzelnen
Unterrichtsfachern nicht zu sehr durch die Diagnostik einzuschranken. Notwendig dafir ist die
Festlegung einer gemeinsamen Zielstellung, die Identifikation jeweiliger Ressourcen und
Verantwortungen zur Informationssammlung sowie die Festlegung von Verfahren zur Integration von
Informationen und zur Entscheidungsfindung. Fiir die organisatorischen Aspekte kann dies bspw. in
Form eines Plenums oder einer autoritativen Struktur erfolgen und fir die inhaltlichen Aspekte in Form
normbezogener Kriterien. Wenn Diagnostik auf padagogische Anschlusshandlungen zielt, beziehen
diese kommunikativen Prozesse bereits Fordermaoglichkeiten ein. Zweck dieses kooperativen Handelns
ist die Herstellung eines kohadrenten Diagnoseprozesses und ggf. die Herstellung von Voraussetzungen
einer multiperspektivischen Urteilsbildung (Koharenzbildung).

Ist das diagnostische Handeln abschlieBend geplant, tritt mit der aktionalen Phase der Zustand der
Informationssammlung und Urteilsbildung ein. Die Forschung zu kognitiven Ansatzen der Modellierung
diagnostischer Kompetenz zeigt, dass diese Prozesse auf individueller Ebene sowohl bei heuristischer
als auch bei systematischer Informationsverarbeitung eng miteinander verbunden sind (Monteiro &
Norman, 2013). Sind mehrere Personen in das diagnostische Handeln involviert oder wird eine
multiperspektivische Urteilsbildung (Behrmann & van Ophuysen, 2017) verfolgt, entsteht eine weitere
Anforderung. Diese betrifft die Herstellung eines diagnostischen Urteils, das die verschiedenen
Perspektiven so integriert, dass eine kollektiv akzeptierte Handlungsgrundlage entsteht. Dafiir ist die
erneute Organisation eines Entscheidungsprozesses notwendig. Zweck dieses kooperativen Handelns
sind die Reduktion von Urteilsfehlern und die Herstellung der Voraussetzungen einer
kontextiibergreifenden und -verzahnenden Forderung (Perspektivenintegration).

Nach der Urteilsbildung tritt mit der postaktionalen Phase der Zustand der Transduktion ein.
Transduktion wird zur Beschreibung von Prozessen genutzt, die durch Ubertragung von Informationen
eine Aktivitatskette auslosen (causal-state construction; Shalizi & Crutchfield, 2002). Je nach

Modellierung des Diagnoseprozesses umfasst der Anforderungsbereich in der postaktionalen Phase
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verschiedene Prozesse, wie etwa individuelle Férderung (Hellmann, 2015; Klug 2011; Streit et al., 2019)
oder Wirkungskontrolle, Uberweisung an weitere Expertinnen und Experten oder Gutachtenerstellung
(Ingenkamp & Lissmann, 2008). Wahrend Férderung, Wirkungskontrolle und Gutachtenerstellung
nicht zwingend kooperativ erfolgen missen, ist Zusammenarbeit flir eine nachhaltig erfolgreiche
Uberweisung notwendig. Der Vorgang des Uberweisens scheint zunichst trivial, birgt aber neben der
Kontaktvermittlung weitere Voraussetzungen fiir die Inanspruchnahme der zusatzlichen Expertise und
fiir die rickfiihrende Integration der mit dieser Expertise generierten Informationen. Dazu gehoren die
Auswahl einer passenden Kontaktstelle, die Motivierung zur weiterfiihrenden Kontaktaufnahme und
die Organisation eines Informationsriicklaufs. Zweck dieses kooperativen Handelns in der
postaktionalen Phase ist die Herstellung einer Situation, in der eine Verantwortungsiibernahme fiir die
handlungspraktischen Konsequenzen des diagnostischen Urteils erfolgen kann. Dies kann sich auf
Schiilerinnen und Schiler selbst beziehen aber auch auf Eltern oder andere pdadagogische,
psychologische oder medizinische Fachkrafte (Verantwortungsbildung).

Eine weitere kooperative Anforderung bezieht sich auf die professionelle Weiterentwicklung. Die
Forschung zu dieser Facette des Berufsfeldes zeigt, dass Lehrerinnen und Lehrer in ihrer
Kompetenzentwicklung Settings bevorzugen und haufig wahrnehmen (z. B. in Form von Mentoring),
in denen sie von ihren direkten Kolleginnen und Kollegen lernen kénnen (OECD, 2018). Es ist somit
durchaus vertretbar, die Vermittlung professioneller Lernergebnisse aus Diagnoseprozessen als
notwendige kooperative Anforderungssituation zu konzipieren, mit der Lehrkrafte konfrontiert sind
(Lerntransfer).

Brownell, Adams, Sindelar, Waldron und Vanhover (2006) weisen darauf hin, dass fiir gelingende
Kooperationen kontextspezifische Fihigkeiten und Uberzeugungen notwendig sind. Diesen Befund
unterstitzen auch Meta-Reviews zu professionellen Zusammenschliissen von Lehrkraften, die sowohl
positive Effekte auf die Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen feststellen als auch
negative Effekte im Sinne einer erhéhten Arbeits- und Stressbelastung (Vangrieken, Dochy, Raes, &
Kyndt, 2015; Vangrieken, Meredeith, Packer, & Kyndt, 2017). Darlber hinaus weisen
sozialpsychologische Studien auch auf Risiken der Zusammenarbeit in Gruppen hin, wie etwa die
Begrenzung wahrend der Urteilsbildung auf eine einzige dominante Perspektive (cognitive restriction:
Kerr & Tindale, 2004; Produktionsblockierung: Diehl & Stroebe, 1987) oder die Verwendung
ausschlieRlich allen Gruppenmitgliedern bekannter Informationen (information-pooling effect: Stasser
& Titus, 1985). Um diese empirischen Befunde produktiv zu nutzen, benétigt die Lehrkraftebildung
Modelle diagnostischer Kompetenz, die auch Fihigkeiten, Wissensbestande und Uberzeugungen fiir
kooperative diagnostische Handlungssituationen einbeziehen.

Da Kooperation auf konzeptueller Ebene eine neue diagnostische Anforderungssituation ist, sind
spezifische Dispositionen diesbeziiglich kompetenten Handelns noch nicht empirisch erforscht und es
lassen sich an dieser Stelle lediglich theoretische Uberlegungen dazu anstellen. Da kooperatives
Handeln ein inter-individueller Realitatsausschnitt ist, kommen zur Modellierung relevanter
individueller Dispositionen fiir diese Kategorie an Anforderungen nicht nur kognitionspsychologische
Konstrukte wie Wissen oder Uberzeugungen infrage, sondern auch sozial-kognitiv orientierte
Fahigkeiten. Dazu gehéren Konstrukte aus Theorien zur Identifikation mit sozialen Gruppen und zur

Gruppenwahrnehmung wie Entitativitdit (Campbell, 1958) oder kollektive Selbstwirksamkeit
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(Schwarzer & Schmitz, 1999), aus Theorien zur sozialen Wahrnehmung und Urteilsbildung wie
Empathie (Preston & De Waal, 2002) oder Selbstregulation (Bandura, 1991) sowie aus Theorien zu
interpersonaler Kommunikation und Persuasion wie Vertrauen (Krampen, Viebig & Walter, 1982) oder
Konkordanz (Sepucha & Ozanne, 2010).

3.3 Zusammenfassung und Definition diagnostischer Kompetenz

Kompetentes diagnostisches Handeln ist notwendig, um lernwirksame Umwelten herzustellen und
Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen. Die bisherige
Forschung hat theoretische Modelle zu diesem Bereich entwickelt, die verschiedene Aspekte der
funktionellen Verbindung kognitiver Module und Strukturen sowie deren Nutzen in diagnostischen
Anforderungssituationen beschreiben. Als Gemeinsamkeiten der Modelle I3sst sich eine Modellierung
von Prozessen der Informationsverarbeitung, Urteilsbildung und Handlungssteuerung identifizieren.
Fixpunkt aller Modelle ist die Vermittlung zwischen den individuellen Bewaltigungsmoglichkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern und den strukturellen Bewaltigungsanforderungen in Schule und
Unterricht. Es bestehen jedoch Unterschiede zwischen den Modellen, die sich aus der inhaltlichen
Bestimmung des Gegenstands der Diagnostik ableiten. Bei einem Fokus auf den fachlichen Lern- und
Leistungsstand von Schiilerinnen und Schiilern zielt diagnostische Kompetenz auf die
handlungspraktische Verbindung mit der fachdidaktischen Unterrichtsgestaltung (Edelenbos &
Kubanek-German, 2004; Hellmann, 2015; Leuders et al., 2018; Ostermann, 2018; Streit et al., 2019).
Liegt der Fokus auf allgemeinen Lernvoraussetzungen zielt das Konstrukt auf die Initiation oder
Forderung von Prozessen der Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern (Klug, 2011).
Diese Spaltung in theoretischen Ansatzen zur Modellierung diagnostischer Kompetenz ist auch
Ausdruck der Verteilung daflir bendtigter Dispositionen auf verschiedene Standardgruppen in den
KMK-Standards der Lehrkraftebildung (KMK, 2004). Einen umfassenden theoretischen Entwurf legen
lediglich Ingenkamp und Lissmann (2008) vor.

Auch die psychologische Forschung zu medizinischer Diagnostik hat theoretische Modelle
hervorgebracht, die einige Anregung fiir die Erforschung und Entwicklung diagnostischer Kompetenz
von Lehrkraften bereithalten. Neben einer Modellierung der Urteilsbildung in Zwei-Prozess Modellen
sind auch zahlreiche Erkenntnisse zur Reduktion von Urteilsfehlern entstanden (Brush et al., 2017;
Monteiro & Norman, 2013). Eine Facette, die trotz empirisch nachweislichem Bedarf in der Forschung
zu diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften nicht bericksichtigt wurde, ist das kooperative Handeln.

Diagnostisches Handeln mit verschiedenen Gruppen von Akteurinnen und Akteuren zu
verknipfen, kann die Qualitdt der Diagnostik und padagogischer Anschlusshandlungen steigern. Es ist
eine Frage des Standards bzw. der Qualitdtskriterien im diagnostischen Prozess, inwiefern die
Voraussetzungen zu kooperativem Handeln als notwendiger Bestandteil diagnostischer Kompetenz
von Lehrkraften zu konzipieren sind. Die Forschung zum Lernverhalten von Lehrkraften legt nahe, dass
schulinterne Kooperation beim Diagnostizieren ein wichtiger Schritt zur kontinuierlichen
professionellen Weiterentwicklung in diesem Bereich ist. Auch programmatisch kann eine Ausweitung
von Diagnostik um kooperatives Handeln einen Gegenpol zum sehr pravalenten Autonomie-Paritats-

Muster in den Denk- und Handlungsorientierungen der Lehrkréfte bilden. Daran schlieBt sich jedoch
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eine Forschungsliicke an. Dispositionen, die zu Kompetenz in kooperativen diagnostischen
Anforderungssituationen flihren sind bislang nicht untersucht. Auch, ob diese angenommenen
Dispositionen eine Schnittfliche mit Dispositionen zur Handlungsfahigkeit in nicht-kooperativen
Anforderungssituationen bilden, ist unbekannt. Dies betrifft insbesondere die Verarbeitung
personenbezogener Informationen, die sowohl auf Ebene der padagogischen Beziehung zwischen
Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern als auch auf Ebene der professionellen Beziehung zu
anderen Fachkraften Teil des diagnostischen Prozesses ist. Die zentrale Bedeutung entsprechender
Dispositionen unterstitzt auch die Expertiseforschung. Krolak-Schwerdt und Rommer (2005) aber
auch Krolak-Schwerdt, Bhmer und Grasel (2012) zeigen, dass sich Lehrerinnen und Lehrer je nach
Zielstellung eher an spezifischen Personeninformationen oder an sozialen Kategorien in der
Urteilsbildung orientieren. Da diese Studien keine kompetenzbasierten Pradiktoren messen, bleibt die
Erklarung dieses Performanzunterschieds durch Dispositionen diagnostischer Kompetenz noch offen.

Die folgende Definition diagnostischer Kompetenz, die auch Grundlage der vorliegenden
Forschungsarbeit ist, greift die kognitiven und sozial-kognitiven Definitionsansatze auf und integriert

sie mit Bezug auf die zuvor festgestellten theoretischen Eigenschaften des Kompetenzkonstrukts.

Diagnostische Kompetenz von Lehrkréften bezeichnet die funktionelle kognitive Konfiguration, die
eine an Giitekriterien orientierte und effektive Messung individueller und gruppenbezogener Lern- und
Leistungsmerkmale im Schulkontext, daran anschliefSende individuelle und kooperative Urteilsbildung
sowie die darauf basierende Initiation und Wirkungskontrolle von Férder- und SelektionsmafSnahmen
ermdglicht. Grundlage dieser Konfiguration sind kognitive und sozial-kognitive Module und Strukturen
zur  heuristischen wie auch systematischen Konstruktion merkmalsbezogener mentaler
Entwicklungsmodelle von Schiilerinnen und Schiilern, zur zielbezogenen Auswahl und Vermittlung von
Férder- und Selektionsmafinahmen sowie zur kooperativen und problemorientierten

Entscheidungsfindung im Einzelfall.

Diese Definition umfasst inhaltlich wie im Modell von Ingenkamp und Lissmann (2008) die
Dimensionen der fachbezogenen und fachiibergreifenden Lernvoraussetzungen, knipft an die
Prozessstrukturen des diagnostischen Handelns von Klug (2011) und der Urteilsbildung (Ingenkamp &
Lissmann, 2008; Schrader, 2009) an und unterlegt letztere im Anschluss an Ostermann (2018) sowie
Monteiro und Norman (2013) auf kognitiver Ebene mit mentalen Modellen zu Schiilerinnen und
Schiilern. Damit liegt eine Definition vor, die sowohl den Prozess- als auch Produktcharakter
diagnostischer Kompetenz in individuellen und kooperativen Anforderungssituationen auf kognitiver
Ebene abbildet. Sie ist daher auch Ausgangspunkt der Konzeption einer Intervention zur Entwicklung

diagnostischer Kompetenz im Lehramtsstudium.
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4 Entwicklung diagnostischer Kompetenz mit problemorientiertem Lernen

Diagnostisches Handeln stellt Lehrkrafte vor eine Vielzahl komplexer Anforderungen. Diese
bestehen unter anderem darin, Informationen aus unterschiedlichen Quellen wie Beobachtungen und
Tests zu integrieren, parallel mehrere Hypothesen zu Ursachen von Lernschwierigkeiten zu verfolgen
und gewonnene Erkenntnisse an Unterrichtshandeln anschlussfahig zu machen. Lernschwierigkeiten
und -stérungen haben eine recht stabile Pravalenzrate. Schwankungen kdnnen Fischbach et al. (2013)
grofStenteils durch die Verdnderung diagnostischer Kriterien erklaren. In ihrer fiir Deutschland
reprasentativen Stichprobe von 2195 Madchen und Jungen zwischen der zweiten und dritten
Klassenstufe zeigten 23 % eine Lernschwache, d. h. eine schulische Leistung unterhalb der
Klassennorm und 13 % eine Lernstérung, d. h. zusatzlich eine Diskrepanz zwischen Minderleistung und
Intelligenz von mindestens 1.2 Standardabweichungen (liblicherweise 1.5 Standardabweichungen).
Diese Werte entsprechen bisherigen Studien im nationalen Kontext (Thomas, Schulte-Kérne, &
Hasselhorn, 2015; Moll, Kunze, Neuhoff, Bruder, & Schulte-Kérne, 2014), sowie im internationalen
Kontext (Pullen, 2017; Shalev, Auerbach, Manor, & Gross-Tur, 2000). Die Stabilitdt von
Lernschwierigkeiten ist u.a. auf eine soziale Heritabilitdt kognitiver Basisfahigkeiten zurlickzufiihren,
bspw. von (iber 60 % fir Lesefdhigkeit (Schulte-Kérne, 2014; Moll, Wallner, & Landerl, 2012;
Linkersdorfer, Lonnemann, Lindberg, Hasselhorn, & Fiebach, 2012). Verhaltensstérungen wie
oppositionelles Trotzverhalten, Stérungen des Sozialverhaltens und AD(H)S treten mit 7-9 % etwas
geringer auf als oben benannte Entwicklungsstdérungen schulischer Fahigkeiten (Linderkamp & Griinke,
2007), Angststorungen mit etwa 20 % jedoch deutlich haufiger (Fehm & Fydrich, 2011; Linderkamp &
Grinke, 2007).

Lernschwierigkeiten und -stérungen kdnnen gravierende Folgen fiir die Bildungsbiografie haben.
So fanden Esser und Schmidt (1993) eine Ubergangsquote Betroffener von Grundschule zu Gymnasium
von nur 3 %, von 25 % fiir den Ubergang an eine Realschule, von tiber 50 % an eine Hauptschule und
etwa 17 % an eine Forder- bzw. Sonderschule. Ein segregierender Umgang des Schulsystems mit
Personen, die aulerhalb der ,normalen’ Lernentwicklung liegen (bspw. Aufteilung auf
leistungshomogene Schultypen), ist bereits umfassend kritisiert worden (im Uberblick: Solga &
Dombrowski, 2009). Im deutschen Bildungssystem ist insbesondere der Ubergang von der Grundschule
zur ersten Sekundarstufe ein kritischer Punkt in der Bildungsbiografie, da die Schulform als
differenzielles Entwicklungsmilieu ein wesentlicher Pradiktor fir Lernzuwachse ist (Baumert, Kéller, &
Schnabel, 2000; Neumann et al., 2007; Szczesny & Watermann, 2011; Tischler, Daseking, & Petermann,
2013), da Lehrkrafte in ihrem Ubergangsbezogenen Urteil anféllig flr nicht leistungsbezogene
Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern sind (z. B. soziale Herkunft) (Grasel, Krolak-Schwerdt, Nélle,
& Horstermann, 2010; Riek & van Ophuysen, 2016) und ein spaterer Wechsel zwischen den
Schulformen mit groBem Aufwand verbunden ist (Ditton, 2013). Esser, Wyschkon und Schmidt (2002)
zeigten eine erhohte Quote spaterer Arbeitslosigkeit fiir Schilerinnen und Schiler mit umschriebener
Entwicklungsstorung schulischer Fahigkeiten und auch Thomas et al. (2015) sowie Petermann (2018)
gehen von langfristigen negativen Effekten auf Schulerfolg und berufliche Integration aus. Eine
diagnosebezogene Forderung kann diese Effekte deutlich abpuffern. Meta-Analysen und Reviews

zeigen, dass sich ein Interventionserfolg insbesondere in den Leistungsbereichen Lesen, Schreiben und
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Rechnen dann einstellt, wenn zuvor eine individuelle Diagnostik erfolgt ist (Ise, Dolle, Pixner & Schulte-
Korne, 2012; Ise, Engel & Schulte-Korne, 2012; Lindberg, Hasselhorn, & Lonnemann, 2018). Weitere
positive Effekte akkurater Diagnostik auf verschiedene Lern- und Leistungsmerkmale sind in Kapitel 3.1
aufgefiihrt. Eine nicht friihzeitig erkannte Lernschwierigkeit oder -stérung ist dagegen ein starker
Risikofaktor fiir eine Chronifizierung (Linderkamp & Griinke, 2007).

Ein Modell zur Einordnung der Befundlage zu Lernschwierigkeiten und -stérungen sowie positiven
Effekten kompetenten diagnostischen Handelns bietet das Vulnerabilitats-Stress-Modell aus der
klinischen Psychologie (Hankin & Abela, 1999). Die Entwicklung psychologischer Einschrankungen ist
darin als stufenformiger Prozess konzipiert, dessen Eskalation (manifestierte Symptomatik) durch
Schutzfaktoren (z.B. soziale Unterstlitzung, meta-kognitive Strategien, Emotionsregulation)
verhindert oder verlangsamt, und durch Risikofaktoren (z. B. sozialer Stress, selbstwertschadlicher
Attributionsstil, Reagibilitat) ausgeldst oder beschleunigt werden kann. Demnach kann Diagnostik dazu
beitragen, Risiko- und Schutzfaktoren zu identifizieren, um Stress zu verringern oder Stressursachen
aufzuldsen.

Mit dem Bewusstsein um die Befunde zur alltdglichen und biografischen Bedeutung differenzieller
Lernvoraussetzungen zeichnet sich in den letzten Jahren ein schulkultureller Wandel hin zu einem
inklusivem Bildungssystem ab. Dieser duBert sich nicht nur in Schulstrukturreformen (z. B. Einrichtung
der Integrierten Sekundarschule), sondern wird von einer bildungspolitisch motivierten
Qualitatsentwicklung von Unterricht begleitet, wie etwa durch nationale und internationale
Vergleichsarbeiten zum Erreichen von Bildungsstandards (z. B. PISA, VERA) und andere
wirkungsbasierte Evaluationsverfahren (zusammenfassend: Klieme et al., 2003; KMK, 2006; Koch &
Grasel, 2004). Diese Verdanderungen ziehen einen immensen Weiterbildungsbedarf fir Lehrkrafte nach
sich, wie auch einen Bedarf an nachweislich wirksamen Méglichkeiten zur Entwicklung diagnostischer
Kompetenz im Lehramtsstudium (Ricken, 2017). Die diagnostischen Anforderungen an Lehrkrafte
spitzen sich darlber hinaus durch die spektrumsorientierte Neuausrichtung des psychologischen
Klassifikationssystems im DSM-V zu, das nicht mehr zwischen Lernstérungen und -schwierigkeiten
unterscheidet und nicht langer das Intelligenz-Diskrepanz Kriterium zur Vergabe einer Diagnose
beibehalt, wohl aber das Klassennorm-Diskrepanz Kriterium (Schulte-Kérne, 2014). Informationen
Uber Schiilerinnen und Schiiler seitens der Lehrkrafte bekommen dadurch ein deutlich groReres
Gewicht in diagnostischen und lerntherapeutischen Entscheidungen. Damit steigt die Relevanz einer
akkuraten, effektiven und verantwortungsvollen Diagnostik durch Lehrkrafte deutlich an.

Die Expertiseforschung zeigt, dass ein hohes Kompetenzniveau durch die Integration von einerseits
theoretischem und fallbezogenem Wissen und andererseits deklarativem und prozeduralem Wissen
erreicht wird (Brush et al., 2017). D. h. zugleich, dass funktionale kognitive Strukturen bei hohem
Kompetenzniveau hochgradig individuell sind. Wenngleich zum Erreichen dieses Niveaus in aller Regel
eine jahrelange gezielte Auseinandersetzung mit Diagnostik in verschiedenen Situationen notwendig
ist, hat die Lehrkraftebildung die Chance, diesen Prozess nicht nur in Form von Weiterbildungen zu
begleiten, sondern auch bereits friihzeitig auf die individuelle Entwicklung zugrundeliegender
kognitiver Strukturen hinzuwirken. Die Herausforderung besteht dabei in der Bereitstellung einer
Umwelt, die eine Ausbildung grundlegender kognitiver Strukturen so anregt, dass innerhalb dieser

Rahmenbedingungen selbstgesteuerte Lern- und Entwicklungsprozesse erfolgen kdnnen, die eine
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individuelle Verkniipfung verschiedener kognitiver Dispositionen, wie z. B. Wissen und Uberzeugungen
zulassen. Darliber hinaus kénnen Lerngelegenheiten, bzw. Interventionen dann auch nachhaltig
wirken, wenn die Form der Kompetenzentwicklung an spatere professionelle Lernprozesse
anschlussfihig ist, d. h. eine Ahnlichkeit zu weiteren Lerngelegenheiten im Arbeitsleben besteht
(zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson, & Kuhn, 2015).

In der Konzeption von Interventionen bzw. Lernumwelten fir die Entwicklung diagnostischer
Kompetenz kann das Prinzip der Evidenzbasierung viele Designentscheidungen erleichtern. Evidenz im
Sinne wissenschaftlicher Forschungsergebnisse hat nach dem theoretischen Modell von Sackett,
Rosenberg, Gray, Haynes und Richardson (1996) die Funktion, , klinische’, d.h. durch
kontextspezifisches Handeln erworbene Expertise zu ergdanzen und zu kontrollieren. Die
Lehrkraftebildung kann durch Umsetzung dieses Prinzips nicht nur auf institutioneller Ebene die
Qualitat und Effektivitat der Vermittlung von Kompetenzen erhdhen, sondern gleichermaRen auf
individueller Ebene als Modell fiir angehende Lehrkréfte wirken (Darling-Hammond, 2017). Gerade im
Bereich diagnostischen Handelns, in dem Evidenzbildung eine Handlungsmaxime ist, liegt eine
Orientierung am Modell von Sackett et al. (1996) nahe. Fir die Entwicklung von Interventionen
bedeutet das, Konzepte sowohl auf lernbezogenen Theorien und Forschungsergebnissen aufzubauen
als auch hinsichtlich ihrer Lerneffekte empirisch zu priifen. Diese Form der empirisch begriindeten
Interventionsentwicklung kann so zur Herstellung einer belastbaren Entscheidungsgrundlage fiir
konkrete Bildungsplanung beitragen.

Nach wie vor weisen eine gréRere Anzahl bisher entwickelter evidenzbasierter Interventionen zur
Entwicklung diagnostischer Kompetenz jedoch einige Merkmale auf, die das Zusammenspiel aus
Anforderungen der Schulpraxis und Bedingungen des Lehramtsstudiums nicht ausreichend
bericksichtigen. Beispielsweise basieren entgegen empirischen Befunden zum notwendigen Einbezug
kooperativen Handelns in diagnostische Tatigkeits- und Lernprozesse (siehe Kapitel 3.2) bisherige
Interventionen groRtenteils auf individuell-kognitiven Lernmodellen mit Fokus auf die Entwicklung von
Dispositionen fir den diagnostischen Kontext der Beurteilung von Schilerinnen und Schilern im
Unterricht (Klug, 2011; Krammer, 2014; Santagata & Guarino, 2011; Seidel, Blomberg, & Stirmer,
2010; Trittel, Gerich, & Schmitz, 2014; kritisch: Stahnke, Schueler, & Roesken-Winter, 2016; Shavelson,
2013). Forschung und Entwicklung zu stdrker konstruktivistisch und kooperativ basierten
Interventionen wurde bereits vielfach eingefordert (Buholzer & Zulliger, 2013; Ghousseini & Herbst,
2016; Hoth et al., 2016; Santagata & Yeh, 2016; Schrader, 2017). Dagegen zeichnet sich ein
grundlegender Fallbezug in Interventionen als wirkungsvolles Element fir Kompetenzentwicklung ab
(Krumschick et al., 2017; J. H. Shulman, 1992; Syring et al., 2015; Yadav et al., 2011), was an die
Expertiseforschung und das Modell evidenzbasierter Praxis von Sackett et al. (1996) anschlief3t. In
bisher entwickelten Interventionen werden zwar ,Falle’ verwendet, diese unterscheiden sich jedoch
drastisch voneinander. Da haufig keine theoretische Bestimmung dessen erfolgt, was ein Fall ist, bleibt
offen, inwiefern das verwendete Lernmaterial nicht nur diagnoserelevante Inhalte anbietet, sondern
auch Anforderungen bereithilt, deren Struktur eine Ahnlichkeit zu kognitiven und kommunikativen
Handlungen im diagnostischen Prozess hat. Die vorliegenden Studien greifen ebenfalls auf Falle als
Lern- und Testmaterial zurtick. Daher erfolgt zunachst eine problemtheoretische Bestimmung dessen,

was einen diagnostischen Fall ausmacht.
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4.1 Diagnostische Falle aus problemtheoretischer Perspektive

In der psychologischen Forschung haben Probleme eine soziale und eine epistemische Funktion.
Einerseits sind Personen in ihrem Alltag bestandig mit Problemen konfrontiert. Dieser Zustand ist so
ubiquitdr, dass ein gesamtgesellschaftliches Interesse an der Erforschung von Maoglichkeiten zur
Problemlosung besteht (Gagné, 1980). Das Gesamt an therapeutischen, d. h. helfenden Professionen
geht in der Praxis von wahrgenommenen Problemen aus und nutzt dabei bestimmte Fahigkeiten zur
Problemlosung  (Oevermann, 1996; Staub-Bernasconi, 1983). Andererseits er6ffnen
Problemsituationen die Moglichkeit, grundlegende kognitive und soziale Strukturen zu erforschen.
Letztere werden im Sinne eines soziologischen Krisenexperiments (Garfinkel, 1967) besonders dann
evident, wenn ihre gesellschaftstypische Funktion und ihr alltdglicher Ablauf unterbrochen werden. Im
Kontext der Diagnostik tberschneiden sich analog dazu soziales und epistemisches Handeln, da es
beim Diagnostizieren nicht nur darum geht, eine Problemlésung anzustoRen, sondern auch darum,
kausale Zusammenhange in der Problementstehung aufzudecken, um letztlich praventiv handeln zu
kénnen.

Psychologische Definitionen von Problemen stellen zwei konstitutive Merkmale dieses
Untersuchungsgegenstands heraus (Jonassen, 2000; Newell & Simon, 1972; van Merrienboer, 1997).
Erstens ist ein Problem ein Konstrukt, dass die Differenz eines gegenwartigen Zustands und eines
Zielzustands beschreibt. Zweitens muss ein (iberzeugungs- oder wertgesteuertes Interesse an der
Erreichung des Zielzustands bestehen. Im Schulkontext kann damit bspw. die Symptomatik einer
Lernschwierigkeit als Problem beschrieben werden, aber auch fehlendes kooperatives Handeln zur
Forderung von Schilerinnen und Schiilern. Der ontologische Charakter des Konstrukts, d. h. ob
Probleme auch ohne ihre Wahrnehmung existieren, ist eine philosophische oder evolutionsbiologische
Frage und damit nicht Gegenstand dieser Forschungsarbeit. Die vorliegende Arbeit nimmt an dieser
Stelle eine kognitionspsychologische  Perspektive ein, in der Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsprozesse genuiner Bestandteil von Problemen sind und bezieht sich daher auch nur auf
Probleme, fiir die diese Annahme zutrifft.

Newell und Simon (1972) gehen in ihrer Auseinandersetzung mit Problemen und Prozessen der
Problemlosung von den Begrenzungen des kognitiven Apparates von Personen aus. Da im
Arbeitsgedachtnis nur eine bestimmte Menge von Informationen bearbeitet werden kann (auch wenn
diese als ,chunks’ in hierarchischer Struktur gespeichert sind) haben Probleme nicht zwangsweise
einen definitiven Zustand. Vielmehr sind Probleme in erster Linie eine ausschnitthafte kognitive
Reprasentation einer komplexeren Realitdt in einer bestimmten Situation. Diese kognitive
Reprasentation bezeichnen Newell und Simon (1972: 788) als ,,problem space”, in dem Hinweisreize
der Umwelt und Gedachtnisinhalte miteinander verknipft sind. Diese kénnen unterschiedlicher Art
sein, wie z.B. physikalische Eigenschaften, Wertvorstellungen, Wissensbestandteile oder
Handlungsabldufe. Elstein, Shulman und Sprafka (1978) sowie Goldschmidt (1997) préazisieren dieses
Modell dahingehend, dass im Problemraum sowohl der gegenwartige als auch mehrere zukinftige
Zustande in Wahrscheinlichkeitsbeziehungen zueinanderstehen.

Die kognitive Konstruktion eines Problemraumes erfolgt in mentalen Modellen (Newell & Simon,

1972; Kim, 2015). Mentale Modelle sind multimodale kognitive Artefakte des Gedachtnisapparates zur

61



Theoretischer Teil

Speicherung situationsbezogener Informationen (Jonassen & Henning, 1999). In der Forschung zu
mentalen Modellen bzw. zu kognitiven Reprasentationen wird konsistent eine Drei-Ebenen-Struktur
festgestellt (Kintsch & van Dijk, 1978; Johnson-Laird, 1983). Auf der ersten Ebene, der Oberflache, sind
saliente bzw. relevante Aspekte und Objekte einer Situation gespeichert, die als deklaratives Wissen
abrufbar sind. Auf der strukturellen bzw. propositionalen Ebene sind diese Elemente durch kausale
und assoziative Verbindungen zu einem kohadrenten Netzwerk verbunden. Auf der semantischen
Ebene bzw. im Situationsmodell wird dieses Netzwerk mit Informationen aus dem Langzeitgedachtnis
angereichert, so dass personliche Bedeutungen generiert werden konnen. Ein fir die
Kompetenzentwicklung bedeutsamer Befund ist, dass mentale Modelle von Expertinnen und Experten
unabhangig von der Domadne deutlich starker mit Kausalbeziehungen und relevanten
Situationsablaufen angereichert sind, d. h. umfangreichere Situationsmodelle konstruiert und zu
fallbezogenem Wissen aggregiert werden (Bradley, Paul, & Seeman, 2006; Brush et al., 2017;
Burkhardt, Détienne, & Wiedenbeck, 1997; Doane, Sohn, & Jodlowski, 2004; Hirschfeld & Gelman,
1994). Daran anschlieRend stellt die vorliegende Forschungsarbeit auch eine Studie zum Effekt von
textbasierten mentalen Modellen Lehramtsstudierender auf die diagnostische Urteilsgenauigkeit vor
(Kapitel 10).

Vor diesem Hintergrund ldsst sich der kognitive Prozess des Problemldsens als eine Veranderung
mentaler Modelle und damit als Verdnderung von States bzw. kognitiven Zustdanden beschreiben
(Goldschmidt, 1997; Jonassen, 2000). Goldschmidt (1997, S. 442) beschreibt diesen Prozess als diskrete
Veranderung, in der vom Initialzustand ausgehend mehrere zwischengelagerte Zustande durchlaufen
werden, bis ein Zielzustand erreicht ist. Dazu bilden Personen einerseits Kriterien mit
Schwellenwerten, die den Wechsel zu einem nachsten Zustand und das Erreichen des Zielzustands
markieren (z. B. Kohadrenz, kognitive Geschlossenheit). Andererseits verfiigen Personen uber
Operatoren, die sie auf ihre mentalen Modelle anwenden kdnnen, um einen Zustandswechsel
auszulésen (z. B. Entscheidungsregeln, Heuristiken, Bewertungen). Neben diesen internalen
Konstrukten ist auch die Anwendung externaler Operatoren, wie etwa Dokumentation oder
Kommunikation mdglich. Jonassen (2000, S. 65) geht ebenfalls davon aus, dass Fahigkeiten zur
Problemlosung an ihrem Effekt auf Ausbildung und Manipulation des Problemraumes gemessen
werden koénnen. Er geht jedoch nicht von einem diskreten, sondern von einem kontinuierlichen
Veranderungsprozess aus. Elstein, Shulman und Sprafka (1978, S. 21) beschreiben ein weiteres,
alternatives Modell des kognitiven Problemldsens. Sie gehen davon aus, dass Personen im Verlauf der
Manipulation des Problemraumes gleichzeitig mehrere Modelle moglicher Zielzustiande entwerfen,
deren Diskrepanz vom Ausgangszustand bewerten und darauf basierende Wahrscheinlichkeiten der
Zielerreichung schatzen. Diese bilden dann die Grundlage weiterer Manipulationen des
Problemraums. Dabei ist es eine Frage der Strategie, ob eine Wahrscheinlichkeit maximiert und andere
gleichzeitig minimiert oder ob alle Wahrscheinlichkeiten moglichst hochgehalten werden. Mit dieser
Optimierungsfrage beschéftigen sich Elstein, Shulman und Sprafka (1978) jedoch nicht weiter. Es ist
vorstellbar, dass in verschiedenen Situationen jeweils andere Strategien effizient sind, bspw. abhangig
vom zeitlichen Handlungs- und Entscheidungsdruck.

Dass Personen wahrend des Problemloseprozesses qualitativ unterschiedliche kognitive Zustiande

durchlaufen, ist experimentell bereits mehrfach gezeigt worden (Alexander & Murphy, 1998; Chen &
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Siegler, 2013; Kim, 2015; Krawczyk, 2012). Welcher Art diese Zustdnde sind und wie ihre Verdnderung
charakterisiert werden kann, ist dagegen weniger gut untersucht (Kim, 2015). Elstein, Shulman und
Sprafka (1978) identifizierten fiir den Kontext der medizinischen Diagnostik folgende kognitive
Operatoren, die zu einer eine effizienten und akkuraten Diagnose fiihrten: (1) Signalidentifikation und
-extraktion aus der Umwelt, (2) frilhe Hypothesenbildung, (3) Signalinterpretation und (4)
Hypothesenevaluation. In ihrer empirischen Studie stellten sie jedoch ebenfalls fest, dass diese
Fahigkeiten sowohl fallspezifisch (z. B. in Bezug auf bestimmte Symptomatiken) als auch
kontextspezifisch (z. B. in Bezug auf die Umstande der Diagnostik) unterschiedlich ausgepragt waren.
Darauf aufbauend konnen Problemldsefdhigkeiten als alle kognitiven und sozialen Operationen
definiert werden, deren Aktivitat in einer Manipulation des Problemraums resultiert. In Kapitel 3.1
wurde bereits diskutiert, dass kontextspezifisches und fallbezogenes Wissen die kognitive
Modellierung diagnostischer Probleme durch die Bildung von ,illness-scripts’ erleichtern und damit
auch aus problemtheoretischer Perspektive ein wesentlicher Bestandteil diagnostischer Kompetenz
sind.

Die Anwendbarkeit und damit auch Entwicklung von Fahigkeiten zur kognitiven Modellierung
hédngen jedoch von der Art des Problems ab. Jonassen (2000) entwirft eine Typologie, die Probleme
auf zwei Achsen verortet. Die Strukturiertheit gibt an, wie explizit definiert Initial- und Zielzustand im
Problemraum sind. So zeichnen sich ,ill-structured’ Probleme durch die Unbestimmtheit und
Ambiguitdt dieser Zustinde aus und ,well-structured’ Probleme durch ihre vollstindige
Geschlossenheit. Problemrdaume unterscheiden sich im Grad ihrer Komplexitat, d. h. durch die Anzahl
konstitutiver Elemente, durch die Art und das Ausmal ihrer Verbindungen untereinander sowie durch
ihre jeweilige Stabilitat. Fir Diagnostik besonders relevante Problemtypen sind (1) Diagnose-Lésungs-
Probleme, (2) Entscheidungsprobleme und (3) Fallanalyse-Probleme. Sie zeichnen sich durch einen
geringen Grad an Strukturiertheit und eine hohe Instabilitdt der Problemelemente aus. Entsprechend
hoch sind die Anforderungen an die Probleml&sefahigkeiten. In Diagnose-Losungs-Problemen und
Fallanalyse-Problemen sind weder der Initial- noch der Zielzustand durch die Umwelt definiert und zur
Konstruktion des Initialzustands missen bereits situationsexterne Informationen einbezogen werden.
In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde ein Kategoriensystem zur Fallentwicklung konzipiert und
validiert, das in der Studie in Kapitel 8 genauer vorgestellt wird.

Probleme mit hohem Komplexitatsgrad wurden in ihrer Eignung fir die institutionelle Nutzung zu
Lernzwecken im Bildungssystem auch kritisch betrachtet, besonders aus Perspektive der Cognitive
Load Theorie (Sweller, 1994). Beispielsweise geht Renkl (2014) davon aus, dass es insbesondere in
frihen Phasen der Kompetenzentwicklung zu informationeller Uberlastung und damit
eingeschrankten Lerneffekten kommen kann. Eine Meta-Analyse von Chernikova et al. (2019) stellt
jedoch fest, dass Kompetenzentwicklung mit Fallanalyse-Problemen einen gréReren Effekt auf den
Lernzuwachs von angehenden Lehrerinnen und Lehrern wie auch Medizinerinnen und Medizinern
hatten, als ein nicht-problembasiertes Lernangebot. Insbesondere bei Lernenden mit geringem
Vorwissen. Positive Effekte traten besonders dann auf, wenn Lernende zu interaktionsbasierten
Lernaktivitdten und problembezogener Rollenibernahme angeregt wurden. Wie Hmelo-Silver,
Duncan und Chinn (2007) anmerken, kénnen fall- und problembasierte Lernformate durchaus fir

friihen Phasen der Ausbildung geeignet sein, solange sie didaktisch gerahmt werden.
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Mit Blick auf fallbasiertes Lernen in der Lehrkraftebildung definiert L. Shulman (1992) einen Fall als
konkretes Beispiel eines grofleren theoretischen Konzepts, einer breiteren Kategorie oder einer Klasse
von Ereignisablaufen. Aus problemtheoretischer Perspektive besteht an die Konstruktion
diagnostischer Falle daher die strukturelle Anforderung, mit dem Lernmaterial typische Merkmale von
0. g. ,ill-structured’ Problemen abzubilden. Mit den Fallen muss die Konstruktion mentaler Modelle
moglich sein, in denen Operatoren zur Manipulation des Problemraums angewendet werden kdnnen.
In dieser Forschungsarbeit zeigt eine Studie (Kapitel 10), dass bereits die Rezeption konstruierter Fille
die Bildung mentaler Modelle anregt. Sie zeigt darliber hinaus, dass kognitiven Basisfahigkeiten einen
Effekt auf die Konstruktion mentaler Modelle und die diagnostische Urteilsgenauigkeit hatten. Dies ist
ein starker empirischer Beleg fur die in Kapitel 2.4 formulierte allgemeine Kompetenzdefinition, die
eine funktionelle Verbindung kontextspezifischer kognitiver Module und Strukturen mit allgemeinen
kognitiven Grundfahigkeiten als Teil von Kompetenz betrachtet. Mit dem Blick auf diagnostische Falle
als eine kontextspezifische Form von ,ill-structured’ Problemen steht ein Lerngegenstand zur
Verfligung, der bei einer passenden didaktischen Rahmung voraussichtlich die Entwicklung

diagnostischer Kompetenz unterstiitzen kann.

4.2  Problemorientiertes Lernen als Methode der Fallarbeit

Vor dem Hintergrund der entwickelten Definition diagnostischer Kompetenz ist die kooperative
Zusammenarbeit ein wesentlicher Bestandteil diagnostischen Handelns. Eine dementsprechende
didaktische Rahmung des Lernens mit Problemféllen sind Kooperationsskripte (Fischer et al., 2013;
Vogel, Wecker, Kollar, & Fischer, 2017). Damit sind soziale Interaktions- und Ablaufschemata gemeint,
die typisch fir einen Kontext sind. Diese konnen auch als Teil der Operatoren zur Manipulation des
Problemraumes konzipiert werden, so dass eine Entwicklung dieser Fahigkeiten ebenfalls zur Effizienz
von Problemldsungen beitragen sollte.

Eine didaktische Methode, deren Kernelement kooperative Fallarbeit ist, ist problemorientiertes
Lernen (POL) (Barrows, 1986). Diese im medizinischen Ausbildungskontext entwickelte Methode hat
einen starken Fokus auf situiertes Lernen in Kleingruppen, die ein realitdtsnahes Problem bearbeiten
und sich dabei selbstgesteuert Wissen und Fahigkeiten mit Bezug zum Kontext der Problemstellung
aneignen (Hmelo-Silver, 2004). Eine besondere Rolle spielen Lernziele, auf die sich die Kleingruppe
gemeinsam festlegt, dann jedoch individuell bearbeitet und im Anschluss wieder gemeinsam
diskutiert. POL zielt damit Gber den Aufbau kontextspezifischen Wissens hinaus auf die Entwicklung
epistemischer und sozialer Fahigkeiten zur Bewaltigung diagnostischer Anforderungssituationen.
Voraussetzung daflir ist das stringente Durchlaufen spezifischer Schritte in der Fallarbeit (siehe
Kapitel 4.2), deren Wiederholung an jedem Fall eine konsistente Struktur zur Verfligung stellt. Vor dem
Hintergrund einer angestrebten bestandigen professionellen Weiterentwicklung kann die Entwicklung
kontextspezifischer und kooperativer Lernfahigkeiten den Transfer der Kompetenzentwicklung in
verschiedene institutionelle Praxisorte hinein unterstiitzen (Barrows, 2000).

Die Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern hat ein groRRes Potenzial fiir die Gestaltung von
Schulen als Lernumwelt. Bekannt sind etwa positive Effekte auf die Leistungen von Schiilerinnen und

Schiilern und auf die Herstellung eines lernférderlichen Klassenklimas (Huber & Ahlgrimm, 2012;
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Toom, Pietarinen, Soini, & Pyhaltd, 2017; Vangrieken, Meredith, Parker, & Kyndt, 2017; Warwas &
Helm, 2018). In der Forschung wurden bisher fast ausschlieRlich in der Arbeitswelt tatige Lehrerinnen
und Lehrer hinsichtlich ihres kooperativen Handelns befragt und Ergebnisse vor dem Hintergrund
situierten Lernens interpretiert (Grasel, Fussangel & Parchmann, 2006; Grasel, Fussangel & Probstel,
2006; Richter & Pant, 2016; OECD, 2018). Untersuchungen zum Effekt kooperativer Lernformen auf
die Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrafte sind dagegen seltener (Hemker, Prescher, &
Narciss, 2017).

Die allgemeine Befundlage fiir Lernergebnisse mit POL ist dagegen sehr umfangreich und vielfach
rezipiert, so dass an dieser Stelle eine sehr geraffte Darstellung erfolgt. Bekannt sind positive Effekte
auf den Aufbau epistemischer Uberzeugungen zur aktiven Wissenskonstruktion (Kuhn, 2007) und auf
den langfristigen Erhalt erworbener Wissensbestande (Wirkala & Kuhn, 2011). Wenngleich Meta-
Analysen und Meta-Synthesen zum Wissenserwerb uneindeutige Ergebnisse zum Erwerb deklarativen
Wissens zeigen, weisen sie jedoch eindeutig auf positive Effekte auf den Erwerb prozeduralen und
anwendungsorientierten Wissens sowie auf Argumentationsfahigkeiten hin (Dochy, Segers, van der
Bossche, & Gijbels, 2003; Strobel & van Barneveld, 2009; Bergstrom, Pugh, Phillips, & Machlev, 2016)
nach. Dazu kommt eine durchschnittlich hdéhere Lernmotivation als in lehrkraftezentrierte
Lerngelegenheiten, u. a. durch eine hohere Nutzenerwartung (Sungur & Tekkaya, 2006; Hwang & Kim,
2006; Sangestani & Khatiban, 2013). Spezifisch fiir Lehramtsstudierende zeigen empirische Studien
dhnliche Effekte (Chernikova et al., 2019; Hemker et al., 2017; Wilhelm & Brovelli, 2009).

Auch fur die Erstellung von Lernmaterial, d. h. zur Fallkonstruktion, existiert eine Fille an
theoretischer und empirischer Literatur sowie einige Ratgeber. Zentral sind die Problemtypologie von
Jonassen (2000) und Jonassen und Hung (2008) sowie das 3C3R-Modell (3 Core Components: Context,
Content, Connection & 3 Processing Components: Researching, Reasoning, Reflecting) zur
Fallkonstruktion von Hung (2006). Fir die Lernumwelt bzw. Intervention, die drei der vorgestellten
Studien diskutieren, wurden diese Modelle mit dem in der Lehrkraftebildung bestehenden Ansatz von
Klug et al. (2016) zu einer Konstruktionsmatrix flr diagnostische Falle in der Lehrkraftebildung
integriert. Eine genauere Diskussion dieser Matrix findet in der Studie in Kapitel 8 statt. In der im
Rahmen dieser Forschungsarbeit entwickelten Intervention liegt der Fokus der Falle auf individuellen
Lernvoraussetzungen und -stérungen mit hohen Pravalenzraten, die in handlungsauffordernden

Unterrichtssituationen und diagnostischen Zusatzmaterialien ,verpackt’ sind.

4.3 Die Intervention POL-TF

Gagné (1965) stellt in seinem lernpsychologischen Grundlagenwerk fest, dass unterschiedliche
Arten von Lernergebnissen auch unterschiedliche Lernbedingungen voraussetzen. Diesem
lerntheoretischen Grundsatz folgend, ist es hochgradig unwahrscheinlich, dass Personen diagnostische
Kompetenz lediglich in einer einzigen Form von Lernumwelt entwickeln kénnen. Im Rahmen der
vorliegenden Forschungsarbeit wurde eine Lernumwelt entwickelt, die ihren Fokus auf den
problembezogenen Erwerb bestimmter Dispositionen legt. Dazu gehoren diagnostische

Wissensbestinde und das diagnostische Selbstkonzept, das aus selbstbezogenen Uberzeugungen zum
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Diagnostizieren besteht. Damit bildet die Entwicklung zweier zentraler Bestandteile zur Konstruktion
eines fallbezogenen Problemraumes den Schwerpunkt der Intervention.

POL erfreut sich bereits einer breiten Anwendung in der Medizindidaktik, in der noch starker als in
der Lehrkraftebildung die Arbeit an Einzelfallen im Vordergrund steht. Fallarbeit soll die Komplexitat
professioneller  Handlungssituationen ohne den Erfolgsdruck der Berufspraxis einer
Erfahrungsverarbeitung zugangig machen (Reh & Schnelle, 2010). Dazu wird ein eingegrenzter
Ausschnitt aus der beruflichen Praxis ,aufgenommen’, der dann als Lerngegenstand exploriert werden
kann. Der betreffende Ausschnitt wird mit dem Ziel ausgewadhlt, zentrale Herausforderungen
professionellen Handelns verdichtet abzubilden und =zur multidirektionalen kognitiven
Auseinandersetzung damit anzuregen. ldealerweise liegt dem Fall daher ein unabgeschlossenes
Narrativ zu Grunde, welches die Mbglichkeit zur Ubernahme der Perspektive einer
Entscheidungstragerin  bzw. eines Entscheidungstrigers bietet (Barrows, 1986). Die
Gruppensituationen verlangt den einzelnen Personen haufig ab, individuelle Denk- und
Entscheidungsvorgange zu explizieren (Bergstrom et al.,, 2016). Typische Gesprachsinhalte sind
Wahrnehmungen von Informationen im Fall, deren Interpretation und Erfahrungen zu dhnlichen
Handlungssituationen. Im gemeinsamen Austausch konnen die Studierenden daher potenziell auch
alternative kognitive Umgadnge mit dem Fall kennenlernen. Da die Handlungssituation im Fall nicht
abgeschlossen ist, sind mehrere Weiterfihrungen des dargestellten Praxisausschnitts moglich. Diese
Eigenschaft der Falle soll das Abwagen verschiedener Handlungsmaglichkeiten und die Konstruktion
des diagnostischen Problemraums durch Identifikation und Manipulation des Initialzustands sowie
moglicher Zielzustande unterstitzen. Fir diese kognitive Operation braucht es Annahmen {iber
GesetzmaRigkeiten und wahrscheinliche Handlungsverldufe, wie auch Inferenzbildung (Elstein,
Shulman, & Sprafka, 1978). Auch Fischer et al. (2014) konzipieren epistemische Tatigkeiten als
notwendige kognitive Aktivitaten erfolgreichen Diagnostizierens.

Die sinnvolle Anwendung und Ubung dieser Fahigkeiten setzt jedoch nicht nur fallbezogenes
Wissen Uber die konkrete Handlungssituation voraus, sondern auch grundlegendes Wissen lber
relevante EinflussgroBen in der Situation. Fir Féalle padagogischer Diagnostik besteht dieses
kontextspezifische Grundlagenwissen insbesondere in Kenntnissen ({iber Lernvoraussetzungen
und -stérungen. Durch die Aneignung dieses Wissens (iber das selbststandige Festlegen von Lernzielen
kénnen Studierende den Fall vertieft verstehen und sinnvolle Handlungsmoglichkeiten fir die
entscheidungstragende Personim Fall entwerfen. Dieses Ineinandergreifen von verschiedenen Ebenen
und Wissensdomaénen, sowie die Verbindung von theoretischem Wissen und dessen Anwendung in
praxisnahen Situationen kann eine anregende und reichhaltige Lernumwelt bieten. Eine wichtige
Voraussetzung dafiir sind didaktische Reduktionen im Design dieser Lernumwelt (Jonassen, 1997;
Hmelo-Silver, 2004).

Im typischen Verlauf ist eine Bearbeitung jeweils eines Falls in zwei Lerneinheiten und sieben
Schritten vorgesehen, wobei zwischen den Lerneinheiten ein Zeitraum zur selbstgesteuerten
Auseinandersetzung mit Lernzielen vorgesehen ist (siehe Abbildung 7). Dieser Verlauf wiederholt sich
mit den nachsten Fallen.

Zur Implementation von POL-TF (Problemorientiertes Lernen mit diagnostischen Textfallen) auf

Kursebene wurde das Four Component Instructional Design (4C-ID) Modell angepasst (van
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Merrienboér, Clark & de Croock, 2002). Das Modell wurde in den 1990er Jahren von van Merrienboér
entwickelt. Es systematisiert Designelemente fiir das Lernen in komplexen Lernumwelten und stellt
eine Blaupause didaktischer Strukturelemente zur Verfligung, mit denen Lernvorgange methodisch
geleitet aufbereiten werden kénnen. Nach dem 4C-ID Model sind vier Bestandteile essenziell fir die

Lernbegleitung.

--Beginn der ersten Lerneinheit--

1. Fall lesen und Verstandnisfragen klaren

2. Informationen im Fall zusammentragen und Problem definieren
3. Relevante Themen auswahlen

4. Vorwissen aktivieren und visualisieren

5. Gemeinsame Lernziele festlegen

--Ende der ersten Lerneinheit--
Alle Gruppenmitglieder bearbeiten nun jeweils individuell dieselben Lernziele in Eigenarbeit
bis zur nachsten Lerneinheit, die bspw. eine Woche spater anschliel3t.

--Beginn der zweiten Lerneinheit--
6. Zusammengetragene Informationen diskutieren, vergleichen und visualisieren
7. Reflexion des Lernprozesses, ggf. Hypothesenbildung und Planung weiteren
Vorgehens im Fall

--Ende der zweiten Lerneinheit--

Abbildung 7. Schritte der kooperativen Fallarbeit in POL-TF.

Erstens ist dies der Lerngegenstand. Vorgesehen sind Lerngegenstinde, die zur Konstruktion
kognitiver Schemata fiir Elemente im Lernprozess anregen (z. B. ,illness-scripts‘) anregen. So fordern
inhaltlich verschiedene diagnostische Falle zwar die Auswahl oder Auswertung spezifischer
Diagnoseinstrumente ein. Fir den Auswahl- oder Auswertungsprozess selbst kann jedoch ein Schema
gebildet werden, in dem verschiedene Kriterien gegeneinander abgewogen werden. Da dieses Schema
immer wieder in der Fallarbeit angewendet wird, entsteht die Moglichkeit zur Bildung einer kognitiven
Routine fiir die Schemaanwendung.

Zweitens ist dies die Inhaltliche Unterstiitzung. Ziel ist dabei die Verbindung von Vorwissen mit
neuen Wissensbausteinen, die eine tiefgehende Bearbeitung der Falle ermdglichen. In POL-TF sind das
Grundlagen diagnostischen Wissens, mit denen das Verstehen diagnostischer Informationen
vereinfacht wird. Dazu gehoért Wissen Uber den typischen Verlauf einer Diagnostik, Uber
Qualitatskriterien, verschiedene Diagnosemethoden sowie Lernvoraussetzungen und -stérungen.

Drittens ist dies die methodische Unterstltzung. Die jeweiligen Bearbeitungsschritte in den
Lernvorgdngen (z. B. Lernziele formulieren) konnen durch eine anfingliche Begleitung erleichtert
werden. Da sie verhaltnismaRig schnell gelernt und in abrufbare Routinen integriert werden kénnen,
erfolgt die Bereitstellung dieser Unterstiitzung erst an dem Punkt, an dem sie relevant wird. Fir POL-
TF sind das primédr einfache Moderationsaufgaben (z.B. Zeitmanagement, Lernziel- und

Hypothesenformulierung).
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Viertens sind dies Teillibungen. Einzelne Fahigkeiten aus der Fallarbeit werden aus der komplexen
Fallsituation isoliert und den Lernenden als wiederholbare Ubung bereitgestellt, um die Bildung schnell
abrufbarer Routinen zu unterstiitzen. In POL-TF sind das insbesondere die Hypothesenbildung und die
Formulierung von Feedbacks fiir Schiilerinnen und Schiler.Das Design der entwickelten Intervention
ist in Abbildung 8 dargestellt.

Zusammengefasst zeigt sich nicht nur durch die konsistenten Pravalenzraten von
Lernschwierigkeiten und -stérungen im schulischen Kontext ein Bedarf an der theoriegeleiteten
Entwicklung von Interventionen zur Steigerung diagnostischer Kompetenz angehender Lehrkrafte.
Bisherige fallbasierte Interventionen weisen zwei Merkmale auf, die diesen Bedarf noch akzentuieren.
Keine der o. g. Lernumwelten definiert theoretisch, was ein Fall ist. Zudem bleibt der kooperative
Aspekt von Diagnostik der Kompetenzentwicklung auBen vor. Damit sind zwei zentrale Bestandteile
entsprechender Interventionen unterbestimmt. Die problemtheoretische Perspektive auf Diagnostik
eroffnet dagegen einen integrativen Umgang mit dem diagnostischen Prozess und seiner fallbasierten
Vermittlung. Die darauf basierende didaktische Methode des problemorientierten Lernens betont den
kooperativen Aspekt diagnostischen Handelns, ohne dabei die individuelle Auseinandersetzung mit
diagnostischen Fallen aulRer Acht zu lassen. Da das 4C-ID Modell auch auf die Entwicklung kognitiver
Routinen zielt, kniipft die entwickelte Intervention direkt an die Erkenntnisse der Expertiseforschung
zur Funktionalitdt von ,illness-scripts’ in diagnostischen Anforderungssituationen an. Vor diesem
Hintergrund wurde eine Intervention zur Entwicklung diagnostischer Kompetenz ausgearbeitet, deren

empirische Uberpriifung ein zentraler Aspekt dieser Forschungsarbeit ist.
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POL-TF im 4C-ID Modell

Online Ordnersystem

Abbildung

[=
-
=
7]
o
s
\ /
[Ty \""-—-"'/
‘m
[ e
.
Fi \'-.
= @
‘m
(R
| J,]
\ e
B | o
o | =
o |'m
mo|uw —_
= s -
m {
) @
o D
‘m
= e
L
S
=i
‘m
o
E =]
@ | £
=
=
2
o
=2
=S
=
ot
=

Diagnostische Grundlagen

OnlineSammiung & Zusammenfassung

8. POL-TF im 4C-1D Modell

i
s

- =
=] E

&

T

thesent

5

c K o
5] = Unow g O
= = W 0w ou lIJ =
oo m ] =]
m . . vow

Hrrk b e

lerrienboér et al. (2002)

69



Methodischer Teil

Methodischer Teil

5 Methoden: Veranderungsmessung in kleinen Stichproben

Interventionsforschung untersucht die Effekte einer gezielt hergestellten Umwelt auf die
Entwicklung von Personen, Organisationen oder Institutionen. Da es zur direkten Messung intra-
individueller psychologischer Veranderungen kaum geeignete technologischen Messinstrumente
und -methoden gibt, wird die Wirksamkeit einer Intervention momentan hauptsachlich durch indirekte
Messverfahren beurteilt. Die Psychometrie greift dazu auf die klassische und probabilistische
Testtheorie zurilick, die mit Hilfe statistischer Modellierung von numerischen Messwerten auf
psychologische Merkmale schlieBt. Um {iber die Auspragung gemessener Merkmale hinaus auch das
AusmalB ihrer Veranderung und den Effekt einer Intervention auf ihre Verdanderung schatzen zu
kénnen, existieren eine Reihe statistischer Modelle (im Uberblick: Dietrich, 2019).

Die Auswahl eines geeigneten statistischen Modells ist sowohl vom Studiendesign als auch von der
Spezifitat der aufgestellten Hypothesen abhangig. In dieser Entscheidung wird prinzipiell das
Falsifikationsprinzip angewendet. Da sich ein einfacheres Modell auf eine grofRere Zahl an Fallen bzw.
Stichproben anwenden lasst, ist seine Falsifizierbarkeit grofRer als die eines komplexeren Modells. Bei
gleicher Aussage ist sodann das einfachere Modell zu bevorzugen. Der gewahlte Komplexitatsgrad ist
immer ein Trade-Off zwischen einerseits der Reduktion des Messfehlers durch eine moglichst
umfangreiche Spezifikation des Modells und andererseits der dadurch entstehenden Bedingtheit der
Interpretation in Bezug auf das Modell. Dieser Trade-Off betrifft zu aller erst die Entscheidung zwischen
einer latenten oder manifesten Modellierung.

Latente Modelle zur Messung quantitativer Verdanderungen haben die attraktive Eigenschaft der
messfehlerbereinigten Parameterschatzung, was jedoch auch mit einigen methodologischen
Voraussetzungen, Konsequenzen und Limitationen einhergeht. Fir latente Veranderungsmessungen
auf intra-individueller Ebene kdnnen neben einfachen Pfadmodellen auch Latent-Change Modelle,
Wachstumskurvenmodelle oder autoregressive Zeitreihenanalysen geschatzt werden (Eid, Gollwitzer,
& Schmitt, 2011). Zur expliziten Schatzung und ,Herauspartialisierung’ von Messfehlern wird in
Strukturgleichungsmodellen eine probabilistische Beziehung zwischen beobachtbaren, d. h.
manifesten Indikatoren (z. B. Ankreuzverhalten) und nicht beobachtbaren, d. h. latenten Merkmalen
(z. B. kognitive Struktur) angenommen. Diese bilden das Messmodell, das in Regressionsgleichungen
formuliert wird. Dabei geben die Regressionskoeffizienten an, mit welchem Gewicht die jeweiligen
Indikatorwerte in die Schatzung des latenten Merkmals eingehen und welcher Anteil nicht zur
Varianzerklarung beitrdagt (Messfehler). Die Beziehung zwischen latenten Merkmalen bildet das
Strukturmodell ab, fir das ebenfalls Regressionsgleichungen formuliert werden. Diese
Modellspezifikation hat zur Folge, dass die Gleichungen des Strukturmodells nur noch ,bereinigte’
Werte erkldren. Die Formulierung der Gleichungen erfolgt mit dem Ziel, die Passung zwischen
theoretisch angenommenen und empirisch gemessenen Beziehungen zu beurteilen. Eine Reduktion
von Messfehlern ist dabei wiinschenswert, um das Risiko von Fehlern zweiter Art zu minimieren. D. h.
eine real vorhandene Beziehung zwischen latenten Merkmalen soll nach Madoglichkeit auch zu

identifizieren sein.
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In der statistischen Messfehlerbereinigung liegt eine erste methodologische Konsequenz fiir
ableitbare Interpretationen. Da die Parameterschatzung direkt von latenten Variablen abhangt,
kénnen Modellparameter ausschlieBlich unter Annahme der latenten Struktur, d. h. einer bedingten
Verteilung der Merkmale interpretiert werden. Eine direkte Interpretation von Randverteilungen, d. h.
der Auspragung einzelner latenter Variablen (z. B. Intercept und Standardfehler), ist dadurch im
Gegensatz zu manifesten Veranderungsmessungen nicht mehr ohne weiteres moglich. Wird bspw. in
einem latenten Wachstumskurvenmodell zu einer Messung von einer abhadngigen Variable und zwei
unabhangigen Variablen zu mehreren Messzeitpunkten das Ausmal? der Verdanderung der abhangigen
Variable geschatzt, bildet die Auspragung der abhangigen Variable nicht mehr den Mittelwert in der
Population ab. Sie bildet diesen unter der Bedingung des angenommenen Strukturmodells ab. D. h.
dessen Schatzung ist nur fir die Personen giiltig, fir die auch das Strukturmodell giiltig ist. Damit sind
Vergleiche von Gruppen, in denen auf Grund der Einflihrung zusatzlicher (hypothetischer)
Wirkbedingungen kein dquivalentes Strukturmodell angenommen werden kann (z. B. Experimental-
und Kontrollgruppe) nicht ohne Vorliegen strikter Messinvarianz zuldssig. Chen (2008) zeigt, dass mit
dem Anteil nicht-messinvarianter Items zwischen Gruppen der Bias der geschatzten
Mittelwertsunterschiede proportional steigt (siehe auch Guenole & Brown, 2014). Auch Steinmetz
(2013) sowie Schmitt, Golubovich und Leong (2011) stellen fest, dass bereits ungleiche Intercepts
zwischen Gruppen zu fehlerbehafteten Schatzungen von Mittelwertsdifferenzen fihren.
Systematische Reviews zur Verwendung von Messinvarianztestung berichten, dass in psychologischer
Forschung verwendete Strukturgleichungsmodelle nur in allerseltensten Fallen strikte Messinvarianz
aufweisen (Putnick & Bornstein, 2016; Schmitt & Kuljanin, 2008).

Eine zweite methodologische Besonderheit latenter Modellierung entsteht im Rahmen der
Spezifikation, d. h. bei der Festlegung von Zusammenhangsregeln fir manifeste Indikatoren und
latente Variablen. Die geschatzten Parameter sind nur dann messfehlerfrei, wenn eine korrekte
Spezifikation des Mess- und Strukturmodells vorliegt. Die Spezifikation erfolgt u. a. durch die Definition
der Linkfunktionen (linear, logistisch, quadratisch etc.), realweltlich vorhandener Cluster (Orte,
Messzeitpunkte, soziale Zusammenhange etc.) und Auswahl oder Auslassung der einzuschlieBenden
Variablen. Eine Fehlspezifikation des Modells (z. B. Ignorieren einer Clustervariable oder eines
bestimmten Pfads) kann bei Verwendung von Algorithmen zur Schatzung der Gleichungen im
gesamten Modell, d. h. die zur Schatzung auf die gesamte Kovarianzmatrix zugreifen (z. B. Maximum
Likelihood), dazu fiihren, dass Parameter nicht mehr messfehlerfrei sind (Tomarken & Waller, 2005).
In Forschungsbereichen ohne umfangreiche empirische Grundlage steigt das Risiko einer
Fehlspezifikation und damit der Einfihrung von Messfehlern durch die latente Modellierung.

Eine dritte methodologische Konsequenz betrifft die notwendige Interpretation globaler Fit Indices
(z. B. Standardized Root Mean Square Residual [SRMR], Root Mean Square Error of Approximation
[RMSEA], Goodness-of-Fit Statistic [GFI]). Prinzipiell beschreibt die Passung bzw. der Fit eines
aufgestellten Modells, dass es nicht falsifiziert wurde. Dies bedeutet jedoch nicht, dass es die
empirischen Daten ,wahrheitsgemaR‘ abbildet (Brannick, 1995). Da Strukturmodelle aus mehreren
Regressionsgleichungen bestehen, ist nicht nur eine lokale Passung jeder einzelnen Gleichung auf den
betreffenden Ausschnitt der Datenmatrix relevant, sondern auch die globale Passung des gesamten

Gleichungssystems. Tomarken und Waller (2003) stellen jedoch fest, dass zwei verschiedener
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Strukturgleichungsmodelle einen exakt gleichen globaler Fit haben konnen. Dies kann trotz
unterschiedlicher lokaler Passungen der einzelnen Gleichungen zustande kommen, indem sich zwar
die aufgestellten Gleichungen voneinander unterscheiden, nicht aber die durch sie bedingte
Restriktion der Kovarianzmatrix gemessener Variablen (z. B. resultieren die Struktur-, bzw.
Pfadmodelle X->Y->Z und Z->Y->X in einer identischen implizierten Kovarianzmatrix). Eine bessere
Modellpassung auf globaler Ebene bedeutet daher nicht zwingend, dass ein Modell einen empirischen
Sachverhalt ,besser’ abbildet oder ,plausibler”ist.

Dariber hinaus ist die qualitative Interpretation globaler Fit Indices, d. h. ab wann eine
ausreichende Modellpassung vorliegt, eine komplexe Frage. Hu und Bentler (1999) berichten auf Basis
von Simulationsstudien einige Cut-Off Werte, die eine solche Aussage treffen sollen. Eine
Interpretation entlang von Daumenregeln birgt jedoch auch Risiken. Der GroRteil absoluter Fit Indices
basiert etwa auf dem X?Index und ist daher abhingig von der StichprobengréRe (Bearden, Sharma, &
Teel, 1982). So berechnet sich der AIC (Akaike Information Criterion: Tanaka, 1993) etwa durch X% +
2df. Bei einer sehr groRen Stichprobe besteht daher das Risiko, dass konkurrierende Modelle sich nicht
mehr ausreichend in ihrem Modellfit unterscheiden. Weiterhin ist in Mehrgruppenmodellen mit
unterschiedlichen StichprobengréRen somit nicht eindeutig feststellbar, ob ein niedriger Fit-Wert auf
das spezifizierte Modell zuriickzufiihren ist. Eine Alternative stellen relative Fit Indices dar (z. B. Tucker-
Lewis Index [TLI]), die weniger von der StichprobengroRe abhdngen. Relative Fit Indices geben
Abweichungen von einem Nullmodell an, d. h. einem Strukturmodell ohne Korrelation zwischen den
latenten Variablen. Da ein Nullmodell jedoch insbesondere fiir intra-individuelle Strukturen aus
psychologischen Konstrukten empirisch nur in den seltensten Fallen wahrscheinlich ist, haben relative
Fit Indices in diesem Kontext nur eine geringe Aussagekraft Gber die Addaquanz des aufgestellten
Modells. Auch ein Vergleich verschiedener Modelle lber relative Fit Indices ist an diese Einschrankung
gebunden. Generell zeigen globale Fit Indices komplexe Abhdngigkeitsstrukturen verschiedener, sich
gegenseitig beeinflussender Parameter, wie z. B. Schatzalgorithmus, StichprobengrofRe, Verteilung und
Modellspezifikation (Fan, Thompson, & Wang; 1999). Hu und Bentler (1998) schlussfolgerten bereits:
Hit is difficult to designate a specific cutoff value for each fit index because it does not work equally
well with various types of fit indices, sample sizes, estimators, or distributions” (S. 449).

In der Praxis der Strukturgleichungsmodellierung sind Fit Indices ein gangiger Anlass zur
Modifikation eines Modells. Hermida (2015) kommt etwa in einem systematischen Review zu dem
Ergebnis, dass 37 % der 315 analysierten Studien Modelfit Indices zur Verdanderung des getesteten
Modells hinsichtlich Residualkorrelationen nutzen und nur 7 % bei Testung einer A-priori Spezifikation
bleiben. Obwohl Strukturgleichungsmodellierung ein hypothesenprifendes Verfahren ist, findet in der
Forschungspraxis aus okonomischen Griinden héaufiger ein exploratives Vorgehen statt (Landis,
Edwards, & Cortina, 2009). Die Spezifikation von Messfehlern stellt eine besondere Herausforderung
dar, deren Bewaltigung insbesondere bei komplexen Datenlagen und Modellen offenbar haufig in
dieser Art “post hockery” oder “fitishism” (Nachtigall, Kroehne, Funke, & Steyer, 2003) resultiert.

Die wohl bekannteste Limitation latenter Modellierung istihre Anwendung in kleinen Stichproben.
Da die Anzahl freier Parameter in latenten Modellen generell hoher als die in manifesten Modellen ist,
wird eine gréRere Informationsmenge bendtigt, damit Modelle konvergieren, d. h. damit eine

geschéatzte Kovarianzmatrix gefunden wird, die nicht zu stark von den empirischen Daten abweicht.
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Trotz der Abhangigkeit der StichprobengroRe von einzelnen Modellparametern (Komplexitét,
Schatzalgorithmus, Verteilung gemessener Werte, Linkfunktionen etc.), wird haufig ein
Mindestumfang von 200 Personen angegeben (Barrett, 2007; Weston & Gore, 2006). Bei kleineren
Stichproben verscharft sich die Bedeutung der aufgefiihrten Besonderheiten latenter Modellierung,
die ihrerseits auch nur einen Ausschnitt aus weiteren Merkmalen von Strukturgleichungsmodellen
darstellen (McCoach, Black & O’Connell, 2007). Strukturgleichungsmodelle haben jeweils sehr
stringente statistische Voraussetzungen, die sich nicht nur je nach Modell, sondern auch nach
angewandtem Algorithmus zur Schatzung von Parametern der aufgestellten Gleichungen
unterscheiden (Bagozzi & Yi, 2012). Wahrend bspw. die haufig eingesetzte Maximum Likelihood (ML)
Methode eine multivariate Normalverteilung voraussetzt, ist die Weighted Least Squares Methode
(WLS) robust gegenlber einer Verletzung dieser Annahme, setzt aber eine weit gréRere Stichprobe
voraus, wenn kein Bias in der Parameterschatzung entstehen soll (Yung & Bentler, 1994). Weiterhin
stellen Chen, Curran, Bollen, Kirby und Paxton (2008) fest, dass der haufig verwendete RMSEA Fit Index
korrekte Modelle in Stichproben mit n < 100 groRtenteils fehlerhaft ablehnt. Inwiefern die Komplexitat
latenter Modellierung und der damit einhergehenden Komplexitdt der Ergebnisinterpretation
und -kommunikation zielfiihrend ist, bleibt natiirlich eine Entscheidungsfrage im konkreten Einzelfall.
Die aufgefiihrten Besonderheiten latenter Modellierung verdeutlichen jedoch, dass jeder methodische
Vorteil durch eine methodologische Einschrankung erworben wird.

Die Interventionsstudien in der vorliegenden Forschungsarbeit wurden mit verhaltnismaRig
kleinen und nicht randomisierten Stichproben durchgefiihrt. Dies entspricht der allgemeinen Lage in
der Forschung zur Lehrkraftebildung, in der bereits verschiedentlich beschrieben wurde, dass in
diesem Kontext kleine und nicht randomisierte Stichproben der Normalfall sind. Eine genauere
Diskussion dieser kontextuellen Charakteristika des Forschungsfeldes findet in Kapitel 9.1 statt. Auch
die Modellierung kleiner Stichproben weist einige methodische Besonderheiten auf (im Uberblick:
Savalei, 2010). Wenn sie grundlegende Modellannahmen klassischer und probabilistischer Testtheorie
nicht erfiillen, ist bereits die Anwendung klassischer statistischer Modelle (z. B. einfache Regressions-
und Varianzanalyse) eingeschrankt. Daher wurden zahlreiche robuste Schatzverfahren entwickelt, die
bspw. transformierte Verteilungen oder alternative Umgadnge mit MaRen zentraler Tendenz ausnutzen
(Field & Wilcox, 2017). Wenn jedoch komplexere Fragestellungen an die Daten formuliert werden,
bspw. die Schatzung ,wahrer’ Werte oder die Verdanderung von Zusammenhangen lber die Zeit, sind
Moglichkeiten der Modellierung mit robusten klassischen Verfahren ebenfalls stark begrenzt.

Zusammengefasst flhrt eine latente Modellierung intra-individueller Veranderungen statistische
und methodologische Annahmen ein, die eine Interpretation der Ergebnisse gegenliber manifesten
Modellen deutlich erschweren. Dariber hinaus reicht die Messfehlerbereinigung in einfachen
Strukturgleichungsmodellen auch nur bis an den Forschungskontext heran, d. h. Messfehler durch
systematische Designparameter und Kontextmerkmale der Studien sind davon ausgenommen. Gerade
in Interventionsstudien ist dies jedoch ein gewichtiger Faktor fir die Beurteilung des Transfers vom
Entwicklungskontext in Anwendungskontexte. Die latente Modellierung Giber Mehrgruppenmodelle
kann dieses Problem zwar |6sen, flihrt jedoch gleichzeitig andere methodische Anforderungen ein, wie

etwa strikte Messinvarianz und eine erheblich groRere Anzahl frei zu schatzender Parameter. Fir
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Interventionsforschung in Feldern, in denen regelmalig nur kleine Stichproben gewonnen werden
kénnen, sind diese Anforderungen kaum oder gar nicht zu bewaltigen.

Um der Pattsituation zwischen unzureichenden Modellierungsmoglichkeiten in ,klassischen’
manifesten Verfahren einerseits und zu hohen Anforderungen und interpretativen Einschrankungen
in latenten Verfahren andererseits zu begegnen, greift die vorliegende Forschungsarbeit in zwei
Studien (Kapitel 8 und 9) auf Auswertungsmethoden zuriick, die nicht Bestandteil des klassischen
Methodenkanons sind, und von denen eine spezifisch fiir diese Forschungsarbeit mathematisch
korrigiert und statistisch weiterentwickelt wurde. Im Folgenden werden zentrale Grundlagen dieser

Methoden vorgestellt.

5.1 Replikation und manifeste meta-analytische Regressionsmodelle

Eine Moglichkeit zur manifesten messfehlerbereinigten Schatzung von Interventionseffekten
bietet der meta-analytische Ansatz. Dieser wendet das Reliabilitdtsprinzip, d. h. die explizite Schatzung
des Messfehlers durch mehrere aber leicht verschiedene Indikatoren auf die Ebene der Studien an. Die
zentrale Annahme des Verfahrens ist, dass Messfehler aus (1) der Interaktion von Personen und Items
und (2) systematischen Kontexteffekten entstehen. Letztere kdnnen nur durch die mehrfache
Durchfiihrung einer Studie in verschiedenen Kontexten und mit verschiedenen Teilnehmenden
kontrolliert und damit explizit geschatzt werden. Hintergrund dessen ist wiederum das
Falsifikationsprinzip. Wissenschaftliche Aussagen Uber einen Realitdtsausschnitt sollten nicht nur
moglichst wenig von einem konkreten Messinstrument abhdngen, sondern auch einer wiederholten
Uberpriifung standhalten. Popper (1934) formulierte dazu: ,,unsere eigenen Beobachtungen pflegen
wir wissenschaftlich nicht ernst zu nehmen, bevor wir sie nicht selbst durch wiederholte
Beobachtungen oder Versuche nachgeprift und uns liberzeugt haben, dass es sich nicht nur um ein
zufilliges Eintreffen handelt” (S. 17).

Besonders in der psychologischen Interventionsforschung ist die Replikation von Befunden ein
Goldstandard (Nosek et al., 2015) und konnte bereits zur Revision oder Spezifizierung sehr bekannter
psychologischer Effekte flihren. Beispielsweise zeigten Carney, Cuddy und Yapp (2010) in einer
Interventionsstudie einen direkten positiven Effekt von Power Posing auf den Testosteronspiegel, das
Machtgefiihl und verhaltensbezogene Risikotoleranz sowie einen negativen Effekt auf den
Cortisolspiegel. In einer Meta-Analyse von sieben pra-registrierten Studien zur direkten Replikation
der Ergebnisse, d. h. einer Eins-zu-Eins Anwendung der Intervention mit anderen Teilnehmenden,
stellten Gronau, van Erp, Heck, Cesario, Jonas und Wagenmakers (2017) einen schwachen Effekt auf
das Machtgefiihl aber keinen anderen Effekt fest. Ein zweites Beispiel betrifft den Bystander-Effekt
(Darley & Latane’, 1968), der eine Reduktion der Wahrscheinlichkeit individuellen Hilfeverhaltens bei
Anwesenheit anderer potenziell hilfefahiger Personen beschreibt. In einer Meta-Analyse von 105
Studien zeigen Fischer et al. (2011), dass dieser Effekt in gefdhrlichen Notféllen deutlich reduziert bis
gar nicht vorhanden ist. Insgesamt konnte ein umfangreicher Komplex an Moderatoren des Bystander-
Effekts identifiziert werden. Dazu gehoérten Geschlecht, Studienbedingung (experimentell vs. quasi-
experimentell und Labor vs. Feld), personliche Bekanntheit mit Bystandern und Anzahl der Bystander.

Unter Kontrolle aller Moderatoren zeigte sich ein kleiner bis mittlerer negativer Effekt der
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Anwesenheit von Bystander auf Hilfeverhalten, der jedoch deutlich unterhalb dem Ergebnis der
Originalstudie lag. Die Meta-Analyse trug damit erheblich zur Prazision der Aussage des Bystander-
Effekts bei.

Generell besteht in der psychologischen Forschung ein deutlicher Bedarf an Replikationsstudien.
Nosek et al. (2015) zeigten im Rahmen der Open Science Collaboration in einer Replikation von 100
bekannten psychologischen Studien (genauer zur Auswahl in Nosek et al., 2015), dass sich nur in etwa
40 % der Falle Gberhaupt ein Effekt entsprechend der jeweiligen Originalstudie zeigte, dieser jedoch
etwa nur halb so groB war (Originalstudien: M = 0.403, SD = 0.188), Replikationsstudien: M = 0.197,
SD =0.257). Makel und Plucker (2014) stellten in der Psychologie einen Anteil von Replikationsstudien
an insgesamt publizierten Studien von 1,07 % fest, was in Anbetracht des Falsifikationsprinzips, auf
dem die betreffende Forschung basiert, mehr als inakzeptabel ist. Als Ursachen fiir die seltene
Durchfiihrung von Replikationsstudien gelten der geringe Reputationsgewinn, die Reduktion
signifikanter Effekte, hohe Anforderungen an die Stichprobengewinnung, zu wenig detaillierte
Studienprotokolle und sogenanntes p-Hacking (Baker, 2016; Brandt et al., 2014; Everett & Earp, 2015;
Francis, 2012; Nosek et al., 2015; Earp & Trafimow, 2015; Tressoldi, 2012).

Aus methodischer Perspektive bedeutet der Einschluss einer Replikationsstudie in die statistische
Analyse eine Erhoéhung der StichprobengréfRe bei gleichzeitiger Einfihrung neuer Pradiktoren.
Verschiedene Stichproben additiv zu poolen, d. h. die Daten als eine einzige Stichprobe zu behandeln,
erhoht das Risiko, den Standardfehler von Variablen kinstlich zu unterschatzen, sodass es zur
Uberschatzung von EffektgréRen und deren Auftretenswahrscheinlichkeit kommt (Moeyaert, Ferron,
Beretvas, & van den Noortgate, 2015). Selbst im Fall vollstandig balancierter Datensatze fuhrt eine
fehlende Beriicksichtigung der Studienidentitdt bei den meisten Schéatzalgorithmen daher zu einem
enormen Bias (Verma, Gagliardi, & Ferretti, 2009).

Meta-analytische Verfahren treffen zusatzliche methodologische Annahmen (iber die Verteilung
von MessgroRen in der Population, die in den entsprechenden Regressionsgleichungen abgebildet

sind. Gegeben sei eine multiple Regression mit der Gleichung:
9= PBo+ Bixs+ Bpxg + -+ & (1)

wobei der Messfehler £ ~ N(0, o) die Abweichung vom ,wahren’ Effekt in einer einzelnen Studie
angibt und die Residualvarianz des Modells bindet. In der Regressionsanalyse einer einzelnen Studie
geben die Regressionskoeffizienten [?j die geschatzten EffektgréBen der Pradiktoren xjan. Im
Unterschied dazu behandeln meta-analytische Modelle die EffektgréRe von Studien als abhangige
Variable, die nicht nur durch die origindaren Pradiktoren auf Variablenebene, sondern auch durch
Pradiktoren auf Studienebene geschatzt wird (Viechtbauer, 2010). Dadurch ergeben sich groRe
Ahnlichkeiten zu Multi-Level-Modellen in der Behandlung des Messfehlers. Meta-analytische Modelle
differenzieren diesen genauer aus und zerlegen ihn je nach Modelltyp in weitere

Varianzkomponenten.
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Random-Effects Modelle treffen die methodologische Annahme, dass jede Studie ¥, eine
Effektgrofe O; berichtet, die von einem einzigen ,wahren’ Wert der Effektgrofle u in der Population
abweicht, sodass

-~

0, = ut+uy; (2)

mit dem Messfehler u;~ N (0,72). Bei minimaler Varianz der gefundenen Effekte 72 = 0, entspricht
der Durchschnitt der gefunden Effekte dem einen wahren Wert in der Population. Existiert
Heterogenitit der EffektgroRe zwischen den Studien, sodass 72 # 0, kann die zusétzliche Annahme
getroffen werden, dass ein Teil des Messfehlers nicht zufallsbedingt, sondern systematisch ist. Dieser
Teil des Messfehlers beschreibt einen moderierenden Faktor in der Varianzaufklarung und kann in die
Regressionsgleichung aufgenommen werden. Dementsprechend ergibt sich ein Mixed-Effects Modell

mit
0, = Bo+ Pixis + Boxia + -+ Byxij+ wi + & (3)

wobei x;; den Wert der j-ten Variable aus der i-ten Studie darstellt und der systematische
Messfehler weiterhin durch u; ~ N(0, 72), gegeben ist. Die Residualvarianz T2 gibt hier den nicht durch
Gruppierungsvariablen erkldrten Varianzanteil eines einzigen ,wahren’ Effekts in der Population an. In
Matrix Notation ist damit ein multivariates Modell T; ~ N(0;,Y.;) mit i = 1 ... k Studien gegeben.

Dessen verallgemeinerte Form lautet
T=XB+U+ & (4)

mit dem Vektor der zu schatzenden Regressionsgewichte  mit § = 1 ... j, der die Effekte der
Pradiktor-Matrix X mit

(5)

beschreibt, sowie dem Random-Effects Vektor U mit u =1 ... i, der den zu schatzenden Intercept
jeder definierten Gruppierungsvariable angibt. Die im Modell geschatzte Kovarianzmatrix V der beiden

Messfehlerterme U + € ist gegeben durch

V = Diag[Y1, ..., Yil (6)
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was bspw. im GLS-Schatzer
g =[xv-ix]"'xv-ir (7)

resultiert (schrittweise Herleitung: Konstantopoulus, 2006). Fixed-Effects Modelle spitzen die
Verteilungsannahme der Modelle mit Random-Effects Komponente weiter zu und gehen davon aus,
dass es nicht einen einzigen ,wahren’ Wert der Effektgrofle in der Population gibt, sondern
verschiedene EffektgroRen existieren, die zwar schwanken, jedoch nicht um einen ,wahren’ Wert.
Daher ist in Fixed-Effects Modellen

)

O =~ (8)
mit der Anzahl der Studien k als ungewichtetem Durchschnitt.

Die Auswahl des Regressionsmodells hat methodologische Konsequenzen fiir die angestrebte
Reichweite der getroffenen Aussagen. Random- und Mixed-Effects Modelle gehen davon aus, dass die
k Studien nur eine Zufallsstichprobe aus einer gréBeren hypothetischen Population von Studien sind.
Sie zielen auf die pradiktive Schatzung einer EffektgroRe in eben dieser hypothetischen und
unbekannten Population. Das Modell impliziert damit, dass zukiinftige Studien, die aus der
hypothetischen Population gezogen werden, zu einem ahnlichen Ergebnis kommen missten, wenn die
Schatzung korrekt ist. Dagegen gehen Fixed-Effects Modelle davon aus, dass die k Studien die gesamte
Population abbilden. Sie zielen auf die Schatzung einer durchschnittlichen EffektgrofRe dieser
konkreten Verteilung. Heterogenitat zwischen den Studien wird im Fixed-Effects Modell nicht als
zufalliger Messfehler konzipiert, sondern als systematischer Unterschied. Das Modell impliziert damit,
dass verschiedene ,wahre’ Effekte existieren. Eine zentrale methodische Konsequenz der Entscheidung
fir den Modelltyp betrifft die Erhéhung der Anzahl frei zu schatzender Parameter mit jeder definierten
Random-Effects Komponente. Damit verbunden ist zwar eine grofRere Power von Mixed- und
Random-effects Modellen, aber auch eine hohere Anforderung an die Stichprobe.

Mathematisch besteht augenscheinlich eine groRBe Ahnlichkeit von multivariaten meta-
analytischen Random-Effects Modellen zu multivariaten Multilevel-Modellen mit Random-Intercept
fir die gewahlten Gruppierungsvariablen. In Abgrenzung zu hierarchischen linearen Regressionen
(HLM) weisen meta-analytische Modelle jedoch zwei zentrale zusatzliche Merkmale auf. Erstens
unterscheidet sich die Varianz der Pradiktoren zwischen den Studien, sodass diese als
Gewichtungsfaktor in die Regressionsgleichung eingehen. Der modellibergreifende Intercept der

Gleichung ergibt sich entsprechend aus

K
7 _ Liwibi

Po = Shwe ©)

77



Methodischer Teil

mit w; = und B,~N(0,a.), sodass Studien mit geringerer Varianz einen groReren Effekt

o+ 22
auf diesen Gleichungsterm haben. Die Varianz . von EE betragt dementsprechend das Reziproke der

aufsummierten Regressionsgewichte mit

1
Thw;

o.= (10)

Um die gruppenspezifische Varianz, d. h. die Heterogenitit in einem meta-analytischen
Regressionsmodell qualitativ einzuschitzen, existieren neben 72 auch weitere MaRe (im Uberblick:
Higgins & Thompson, 2002).

Zweitens unterscheiden sich meta-analytische von einfachen Regressionsmodellen in der
Aggregationsstrategie der Datenanalyse. Die Zusammenfiihrung der individuellen Messwerte aus den
verschiedenen Studien kann in einem Schritt durch eine direkte Erweiterung der
Regressionsgleichungen um das gewahlte Mal} der Effektstarke erfolgen oder in zwei Schritten durch
eine separate Berechnung der Effektstirke und deren anschlieBende numerische Ubertragung in die
Regressionsgleichung. Mit wenigen Ausnahmen, wie z. B. sehr groBe Datensatze, resultieren beide
Strategien in quasi-identischen Werten (Kontopantelis, 2018). In der vorliegenden Forschungsarbeit
wurde die Aggregation in zwei Schritten vorgenommen, um die zusatzlichen deskriptiven
Kontrollmoglichkeiten auszuschopfen. Fiir die Studie in Kapitel 8 wurden zur Schatzung der
Effektstarken der entwickelten Intervention auf die jeweiligen Outcome-Variablen die jeweiligen
Gruppenunterschiede der standardisierten Mittelwertsveranderungen (Standardized Mean Change
Difference g) vom ersten Messzeitpunkt zum zweiten Messzeitpunkt berechnet (vor und nach der

Intervention). Dazu wurde die Gleichung von Morris (2000) verwendet, in der g gegeben ist durch

g= C(TlT _ 1) Hpost, T~ HpreT C(Tlc _ 1) HUpost,c— Upre,C (11)
SDpre,T SDpre,C

mit T = Treatment-Group und C = Control-Group sowie dem Korrekturfaktor c(n — 1) zur

Reduktion von Bias in der Schatzung von Standardfehlern mit

(n-1)
-1 = [ C{QD (12)

in dem I' die Eulersche Gammafunktion ist. Der Korrekturfaktor fuhrt insbesondere in kleinen

Stichproben zu einer genaueren Schatzung der Populationsvarianz als die einfache
Standardabweichung (Morris, 2000). Die Verteilung der Gammafunktion ist eine Verallgemeinerung
der Exponentialfunktion, so dass die Korrektur bei kleinen Fallzahlen groRer ausfillt, als bei grofReren
Fallzahlen. Die Verwendung von g als MaR der Effektstdrke ist besonders fiir Interventionsstudien
geeignet, in denen fir die genestete Struktur von Messwerten in Personen kontrolliert werden muss,
um eine kiinstliche Erhéhung der StichprobengréRe und Bias durch die autokorrelative Datenstruktur

auszuschlieBen.
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Zusammengefasst bieten manifeste meta-analytische Regressionsmodelle in Kombination mit der
Replikation von Studien eine pragmatische Moglichkeit zur messfehlerbereinigten Schatzung von
Interventionseffekten in kleinen Stichproben. Die explizite Modellierung studienbedingter Variation
schlieBt an das Falsifikationsprinzip im engeren Sinne an und I6st den Trade-Off zwischen Spezifitat
und Komplexitat auf der Designebene zum Teil auf. Im Gegensatz zu latenter Modellierung konnen die
Analyseergebnisse bedingt durch den geringeren statistischen Komplexitatsgrad sehr direkt und
intuitiv interpretiert werden. Gerade in der Forschung zur Lehrkraftebildung, in der
Interventionseffekte Uber die Teilnehmenden in das schulische Bildungssystem hinein transportiert
werden, sind Replikationsstudien vor einer systematischen Implementation unabdinglich. In der
vorliegenden Forschungsarbeit berichtet die Studie in Kapitel 8 Replikationsergebnisse zur
entwickelten Intervention.

Neben der Schatzung ,wahrer’ Effekte besteht in der Interventionsforschung auch Interesse an der
Verdanderung von Zusammenhdangen liber die Zeit. Eine entsprechende Modellierung langsschnittlicher
Daten kann bspw. Aussagen dariiber treffen, ob eine Intervention den Zusammenhang zwischen
Dispositionen und Performanz fordert und somit zur Kompetenzentwicklung beitragt. Aber auch zur
Beschreibung von Entwicklungsverldaufen und -verlaufsmustern in der Ausbildung kognitiver
Strukturen ist eine langsschnittliche Modellierung von Zusammenhangen geeignet. Da in der
Lehrkraftebildung nur selten Stichproben mit ausreichender GroéRe fiir eine latente Modellierung von
Zusammenhangsveranderungen gewonnen werden kann, besteht ein besonderer Bedarf an

Moglichkeiten manifester Modellierung.
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5.2 Manifeste Modellierung von Zusammenhangsveranderungen

Eine zentrale Grundlage der Interventionsentwicklung sind quantitative Zusammenhangsanalysen,
die potenziell kompetenzférderliche Pradiktoren oder Situationen identifizieren. Entsprechend der
allgemeinen Kompetenzdefinition (Kapitel 2.4), die Kompetenz als ein kontextspezifisches
funktionelles Zusammenwirken relevanter kognitiver Strukturen und Module beschreibt, sollten
entsprechende Dispositionen einen kontextspezifischen Zusammenhang aufweisen. Interventionen
zur Kompetenzentwicklung zielen daher aus methodischer Sicht unter anderem auf die Ausbildung
intra-individueller Zusammenhange zwischen psychologischen Konstrukten. Evidenz zur Veranderung
von Zusammenhangen Uber die Zeit ist nur zuverldssig mit einer langsschnittlichen Modellierung von
Daten herzustellen.

Die Forschung zur Lehrkraftebildung hat in Konsequenz der Besonderheiten des Forschungsfeldes
(im Detail: siehe Kapitel 9.1) nicht nur einen generellen Bedarf an anwendbaren statistischen Modellen
zur Zusammenhangsanalyse, dieser besteht insbesondere im Kontext diagnostischer Kompetenz. Mit
den zunehmenden Anforderungen an inklusives Unterrichten besteht besonderer Bedarf an der
langsschnittlichen Modellierung von Zusammenhangen moglicher Dispositionen diagnostischer
Kompetenz (Casale, Hennemann, & Grosche, 2015; Hagiwara et al., 2019; Hillenbrand, Melzer, & Sung,
2014). Die intensive Interventionsforschung und Instrumentenentwicklung zu inklusionsbejahenden
Einstellungenist von den heterogenen Ausbildungsstrukturen fiir angehende Lehrkrafte und den damit
verbundenen Einschrankungen in der Gewinnung groBer und langsschnittlich angelegter Stichproben
keinesfalls ausgenommen (Heinisch, Sonnleitner, & Rank, 2018; Hellmich & Gorel, 2014; Merk, Cramer,
Dai, Bohl, & Syring, 2018; Seifried & Heyl, 2016). Eine Folge dieser Konstellation ist der Rickgriff auf
methodische Vorgehensweisen, die ein hohes Risiko fiir fehlerhafte Schatzungen tragen (s. u.).

Fragen nach der Verdanderung von Zusammenhangen zielen auf die Schatzung der Korrelation
intra-individuell korrelierter Variablenausprdagungen bzw. auf die Schatzung des Anstiegs oder Abfalls
dieser Korrelationen. Zusammenhangsanalysen treffen jedoch die Annahme unabhangiger Residuen
(Eid, Gollwitzer und Schmidt 2011), die in dieser Datenstruktur nicht vorliegt. Dementsprechend
misste die Autokorrelation von Variablen zwischen Messzeitpunkten als eigenstdandige Variable
modelliert werden, um die Residuen um diesen Varianzanteil zu bereinigen. Mit latenter Modellierung
bestehen entsprechende Moglichkeiten, im Bereich manifester Verfahren stellt dies jedoch eine
methodische Herausforderung dar. In der Forschung zu inklusionsbejahenden Einstellungen wird diese
autokorrelative Struktur z. T. nicht bericksichtigt und stattdessen mit schrittweiser Korrelation oder
deskriptiven Beschreibungen gearbeitet, was das Risiko fehlerhafter Ergebnisse und Interpretationen
enorm steigert (exemplarisch: Batsiou, Bebetsos, Panteli, & Antoniou., 2008; im Detail: siehe
Kapitel 9.1).

Haufig fallt die Entscheidung darauf, die Datenstruktur so zu vereinfachen, dass nur ein einziger
Zusammenhang berechnet werden muss. Dafiir existieren verschiedene methodische
Vorgehensweisen (Dunlap, Jones, & Bittler, 1983). Erstens konnte die Datenstruktur komplettignoriert
werden. Die Korrelation (rignore) Wiirde dann jeden Datenpunkt als ein vollstandiges Element der
Population mit unabhangigem Varianzanteil behandeln. Dadurch erhéht sich jedoch einerseits die

StichprobengroRRe und andererseits sinkt die Varianz in den Messwerten, was zu einem erhdhten Risiko
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fuhrt, Effekte zu identifizieren, die nicht vorhanden sind. Zweitens konnte in einem schrittweisen
Vorgehen eine Korrelation aus Mittelwerten der messwiederholten Datenpunkte jeder Person
berechnet werden (rwitnin), Was aber sowohl die Stichprobengrée um den Faktor der Anzahl von
Messwiederholungen reduziert als auch die Varianz in den Daten. Drittens kdnnten zuerst
Korrelationen innerhalb jedes Messzeitpunktes berechnet und dann gemittelt werden (rpetween), Was
jedoch ebenfalls zur Unterschatzung der Varianz fuhrt (Sainani, 2010). Die letzten beiden Verfahren
der sukzessiven Aggregation senken die Teststarke, d. h. sie erhdhen das Risiko, einen vorhandenen
Effekt nicht zu identifizieren.

Messwiederholte Daten konnen auf manifester Ebene prinzipiell mit messwiederholter
Varianzanalyse (rmANOVA) modelliert werden. Das Modell zielt jedoch darauf, den Effekt von Stufen
einer kategorialen Variable auf eine abhangige Variable um den Varianzanteils des autokorrelativen
Zusammenhangs auf intra-individueller Ebene zu bereinigen. Erweitert man das Modell um eine
kontinuierliche Variable als Kovariate, zielt das Modell darauf, die Gesamtmittelwerte der Stufen der
kategorialen Variable um die Kovarianz zwischen abhangiger Variable und Kovariate zu bereinigen und
weiterhin die Auspragung der abhangigen Variable auf Unterschiede zwischen den Stufen der
kategorialen Variable zu testen (Davison & Sharma, 1994). Interessiert jedoch nicht der Unterschied
zwischen diesen Stufen, sondern der Zusammenhang zwischen Kovariate und abhéangiger Variable,
kann das Modell so modifiziert werden, dass eben diese Korrelation unter Berlicksichtigung der
messwiederholten Datenstruktur berechnet wird.

Dazu stellten Bland und Altmann (1995) die messwiederholte Korrelation vor. Diese basiert auf
einer einfaktoriellen ANCOVA und schdtzt eine Korrelation zwischen zwei Variablen unter
Bericksichtigung systematischer Personenunterschiede. In dieser urspriinglichen Fassung zielten
Bland und Altmann (1995) jedoch auf die praktische Anwendung, so dass keine Gleichungen
ausformuliert wurden. Bakdash und Marusich (2017) griffen dieses statistische Modell fiir eine
Softwareentwicklung auf (rmcorr) und explizierten vor diesem Hintergrund auch die zugehorigen
Gleichungen. Im Gegensatz zur klassischen Anwendung der ANCOVA fiir die Schatzung von inter-
individuellen Unterschieden wird in der messwiederholten Korrelation (rmcorr) fiir jede Person eine
dichotome Indikatorvariable gebildet, sodass die Anzahl der Personen der Anzahl der Faktorstufen
entspricht und die Kovariate der jeweiligen Auspragung des Faktors zum jeweiligen Messzeitpunkt.
Diese Modellspezifikation fihrt dazu, dass die intra-individuelle Korrelation die messwiederholte
Struktur bericksichtigt und um die inter-individuellen Unterschiede bereinigt wird.

Bei genauerer Betrachtung der Gleichungen in Bagdash und Marusich (2017) im Rahmen dieser
Dissertation wurden jedoch Fehler in der mathematischen Umformung von der allgemeinen ANCOVA
Gleichung hin zur Gleichung der messwiederholten Korrelation gefunden und korrigiert (siehe FuRnote
in Bagdash & Marusich, 2019). Im Folgenden wird daher zunachst die Korrektur dargestellt, um daran
anschlieend weitere Analysemoglichkeiten des Modells aufzuzeigen.

Den Ausgangspunkt der Zusammenhangsschatzung bildet das allgemeine ANCOVA Modell

Yij= M+Tj+ﬂ(Xij_)?])+sij (13)
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mit der abhangigen Variable Y;;, dem globalen Mittelwert u, dem Effekt der jeweiligen Faktorstufe

jr
7; sowie dem Term der Kovariate X;; und dem Term des Messfehlers ¢;;. In Bakdash und Marusich
(2017) wurde bei der Reformulierung des Modelles in konventioneller Darstellung als GLM der globale
Mittelwert u nicht als Intercept der abhadngigen Variable interpretiert, d. h. als Mittelwert aller
messwiederholten Werte der abhdngigen Variable, sondern als Mittelwert aller messwiederholten
Werte der Kovariate. Dies flihrt zu einer systematischen Unterschatzung der Korrelation bzw. des
Anstiegs der geschatzten Regressionsgerade. So wurde die Gleichung im Rahmen eines generalisierten

linearen Modells (GLM) als Wortgleichung formuliert durch
Measurel;; = Measure2; + Participant; + ﬁ(MeasureZij - MeasureZi) + & (14)

und lautet korrigiert

Measurel;j = Measurel; + Participant; + ﬁ(MeasureZij — MeasureZi) + & (15)

Das Modell hat eine offenkundige Ahnlichkeit mit einem hierarchischen linearen Modell (HLM) mit
Random-Intercept und Fixed-Slope Komponenten, da der Effekt der Faktorstufe 7; einem Random-
Intercept fiir jede Gruppe von Messwerten bzw. Personen entspricht. Der zentrale Unterschied beider
Methoden besteht in der Schatzung von Varianzkomponenten. Multilevel-Modelle treffen die
Annahme, dass sich die Varianzen innerhalb und zwischen den Faktorstufen gegenseitig beeinflussen,
was die Anwendung von Partial Pooling und damit die gleichzeitige Schatzung dieser
Varianzkomponenten ermoglicht. Partial Pooling ist eine Schatzstrategie, in der fir die Bestimmung
von Effekten stichprobenbezogen kleinerer Faktoren bzw. Gruppen die Daten aus den
umfangreicheren Faktoren bzw. Gruppen genutzt werden (Gelman, 2006). Dagegen erfolgt die
Schatzung in einer ANCOVA bzw. einem einfachen GLM schrittweise, was die Genauigkeit der
Schatzung fiir Faktoren bzw. Gruppen mit wenigen Messwerten limitiert aber im Gegenzug nur eine
verhaltnismaRig kleine Stichprobe voraussetzt.

Fir die Berechnung einer messwiederholten Korrelation werden die Summe der
Abweichungsquadrate der Kovariate und des Messfehlers genutzt (Bland & Altmann, 1995). Der Effekt
der Zwischensubjektebene wird dazu als eigenstdandige Varianzkomponente vom Innersubjekteffekt
getrennt und in der letztendlichen Berechnung der messwiederholten Korrelation nicht
weiterverwendet. Demgegenilber kénnen aus der fiir autokorrelierte Daten verwendeten ANCOVA
Gleichung jedoch auch weitere Modellierungsmoglichkeiten abgeleitet werden. Da auch ein
Regressionskoeffizient geschatzt wird, kann dieser ebenfalls interpretiert werden. In der ANCOVA
Gleichung wird dieser um den Trend aller Gruppen bzw. Personen korrigiert, da dieser Trend einen
eigenstandigen Faktor bildet. Dies ist der globale Mittelwert u. Die Korrektur hat zur Folge, dass
Ausreiller in einzelnen Messzeitpunkten weniger Bias in die Schatzung einfiihren als bei einer nur auf
den einzelnen Gruppen bzw. Personen basierenden Schatzung. Darliber hinaus wird die Genauigkeit

der Schatzung bei Stichproben mit wenig Messwiederholungen deutlich erhoéht. Der
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Regressionskoeffizient kann dementsprechend als hierarchisch korrigierte Korrelation interpretiert
werden.

Der korrigierte Regressionskoeffizient gibt neben der Starke des Zusammenhangs durch die
Messwiederholung auch dessen Veranderung (iber die Zeit an. Das Vorzeichen des Koeffizienten zeigt
dementsprechend an, ob ein Zusammenhang wachst oder schrumpft (siehe Abbildung 9). Eine direkt
anschlielende Konsequenz ist die Moglichkeit des Vergleichs der so geschatzten Koeffizienten
zwischen verschiedenen Personengruppen. Dazu kann bspw. in einer Interventions- und einer
Kontrollgruppe in getrennten Modellen eine Schatzung erfolgen, die sich dann mit t-Tests fiir den 3-
Koeffizienten (Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2003) auf Unterschiede priifen lasst. Dieses statistische
Vorgehen lasst also Aussagen lber Unterschiede in Zusammenhangsveranderungen zu. Fiir Aussagen
dieser Art werden auf latenter Ebene Wachstumskurvenmodelle geschatzt, die eine etwa zehnfach
groRRere Stichprobe bendtigen, aber dementsprechend auch nicht-lineare Veranderungen abbilden
kénnen (Hamilton, Gagné, & Hancock, 2003; Seaman, Algina, & Oljenik, 1985). Inwiefern mit diesem
manifesten Modellierungsverfahren von linearen Wachstumskurven auch nicht-lineare Funktionen
akkurat geschatzt werden kdnnen, ist bislang eine offene Frage, an die Simulationsstudien anschliefRen
kénnen.

Zusammengefasst eroffnet diese manifeste Modellierung von Zusammenhangsveranderungen der
Forschung die Moglichkeit, komplexe Fragestellungen auch mit kleinen Stichproben zu liberprifen.
Das GLM und insbesondere die Varianzanalyse sind sehr flexible Verfahren zur manifesten
Modellierung von Daten, zu dem nach wie vor immer wieder neue Anwendungen entdeckt werden
(Schneider, Avivi-Reich, & Mozuraitis, 2015). Im Kontext der Interventionsforschung kénnen mit der
vorgestellten Datenmodellierung Fragen zur Wirksamkeit von MalRnahmen nicht auf inter-
individueller, sondern auch auf intra-individueller Ebene beantwortet werden. Da
Kompetenzentwicklung auf die funktionelle Verknipfung kognitiver Module und Strukturen zielt,
sollte deren Zusammenhang im Verlauf einer Intervention statistisch gesehen steigen. In der
vorliegenden Forschungsarbeit beschaftigt sich Kapitel 9 mit einer solchen Frage und prift mit dem
entwickelten statistischen Modell die Veranderung des Zusammenhangs von Diagnosewissen und

inklusionsbejahenden Einstellungen in der fiir die Forschungsarbeit entwickelten Intervention.

r r r
A
ki
_______________ k>
>t t
A keine Zusammenhangs- B schrumpfender Zusammenhang C wachsender Zusammenhang
veranderungen und kein in k2 und Gruppenunterschied in k2 und Gruppenunterschied
Gruppenunterschied in der in der Veranderung in der Veranderung
Veranderung

Abbildung 9. Lineare Zusammenhangsverdanderungen. Verdanderung des Zusammenhangs r in den

Gruppen k1 und k; iber die Zeit t. Eigene Darstellung.
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6 Ziele, Fragestellungen und Hypothesen

Die vorliegende Forschungsarbeit hat das Ziel, einen Beitrag zum Kenntnisstand tiber férderliche
Bedingungen der Entwicklung diagnostischer Kompetenz angehender Lehrkrdfte zu leisten. Der
dargestellte theoretische Hintergrund und die empirischen Befunde in diesem Kontext weisen sowohl
die Verkniipfung fallbezogenen und theoretischen Wissens als auch das kooperative diagnostische
Handeln als zentrale Entwicklungsaspekte aus. Demgegeniiber fehlen Erkenntnisse dariiber, inwiefern
eine kooperative Lernumgebung die Entwicklung von Diagnosewissen anstofRen kann (siehe Kapitel 4).
Der spezifische Beitrag der vorliegenden Dissertation zu diesem Forschungsstand liegt in der
empirischen Untersuchung einer kooperativ und problemorientiert angelegten Intervention zur
Forderung diagnostischer Kompetenz. Diese wurde im Rahmen des Dissertationsvorhabens entwickelt
und ist auf selbstgesteuertes Lernen mit Textfdllen ausgerichtet. Die ersten drei Studien fokussieren
jeweils die interventionsbedingte Verdnderung des Diagnosewissens im Kontrast zu einer
Kontrollgruppe, differenzieren diese Verdnderung jedoch in unterschiedliche Richtung und mit
unterschiedlichen Analysenverfahren aus. Die Ubergreifende Forschungsfrage dazu lautet:

Inwiefern trégt eine kooperativ und problemorientiert angelegte Intervention zur Entwicklung der
diagnostischen Kompetenz angehender Lehrkrdfte bei?

Die erste Studie in Kapitel 7 geht von dem identifizierten Erkenntnismangel zu Interventionen aus,
denen kooperative Anforderungssituationen aus dem Bereich der Diagnostik zugrunde liegen. Die
Studie arbeitet daher besonders den kooperativen Charakter der Intervention heraus und vergleicht
Effekte auf die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden in einem quasi-experimentellen
Design. Ziel der Studie ist eine Prifung von Effekten der entwickelten Intervention auf das
Diagnosewissen von Lehramtsstudierenden, das Fahigkeitsselbstkonzept im Bereich Diagnostik und
die Motivation zur Beschaftigung mit Diagnostik. Diese Auswahl erfolgte systematisch vor dem
Hintergrund der zentralen Bedeutung des Wissens und der Uberzeugungen in allgemeinen und
diagnostikspezifischen Kompetenzmodellen (siehe Kapitel 2.2 und 3.1), sowie von Weinert (1999)
eingeforderten Kontrolle motivationaler Variablen in Kompetenzmessungen. Folgende Hypothesen
mit einem varianzanalytischen Vorgehen gepruft:

1. Problemorientiertes Lernen mit Textfdllen hat einen positiven Effekt auf die Entwicklung des
Diagnosewissens. D. h. der Anstieg des Diagnosewissens ist in der Interventionsgruppe groRer
als in der Kontrollgruppe.

2. Problemorientiertes Lernen mit Textfallen hat einen positiven Effekt auf die Entwicklung des
Fahigkeitsselbstkonzepts im Bereich der Diagnostik. D.h. der Anstieg des
Fahigkeitsselbstkonzepts ist in der Interventionsgruppe gréRer als in der Kontrollgruppe.

3. Problemorientiertes Lernen mit Textfallen hat einen positiven Effekt auf die Entwicklung der
Motivation zur Beschéaftigung mit Diagnostik. D. h. der Anstieg der Motivation ist in der
Interventionsgruppe groRer als in der Kontrollgruppe.

Die zweite Studie in Kapitel 8 reagiert auf die Replikationskrise in der Psychologie (Nosek et al.,

2015) und untersucht die Reproduzierbarkeit der Interventionseffekte Gber verschiedene Kohorten
hinweg mit einer exakten Replikation. In einem ersten Schritt werden daher dieselben Hypothesen mit

demselben Studiendesign und denselben Analysemethoden untersucht. In einem zweiten Schritt wird
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mit meta-analytischen Methoden einerseits die Reproduzierbarkeit bzw. Heterogenitat der Studien
untersucht. Andererseits lasst sich dadurch trotz der jeweils kleinen Stichproben eine Aussage (iber
um studienbedingte Messfehler bereinigte Effekte treffen. Die zweite Studie fokussiert darliber hinaus
starker den Aspekt der systematischen Konstruktion von diagnostischen Textfadllen. Analog zur ersten
Studie werden folgende Hypothesen gepriift:

1. Die entwickelte Intervention hat auch in einer Replikationsstudie einen positiven Effekt auf

das Diagnosewissen.

2. Die Intervention hat auch in einer Replikationsstudie einen positiven Effekt auf das

Fahigkeitsselbstkonzept im Bereich Diagnostik.

3. Die Intervention hat auch in einer Replikationsstudie einen positiven Effekt auf die Motivation

zur Beschaftigung mit Diagnostik.

Die dritte Studie in Kapitel9 greift die theoretische Auseinandersetzung mit dem
Kompetenzkonstrukt sowie den weiterhin bestehenden Bedarf an empirischen Untersuchungen zur
Struktur diagnostischer Kompetenz auf. Entsprechend der Kompetenzdefinition in Kapitel 2.4 zeichnet
sich Kompetenzentwicklung auch durch einen wachsenden Zusammenhang von kontextspezifisch
relevanten kognitiven Modulen aus. Die Studie untersucht daher die Veranderung des
Zusammenhangs von Diagnosewissen mit inklusionsbejahenden Einstellungen und dem
diagnostischen Fahigkeitsselbstkonzept im Laufe der Intervention und im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe. Dazu kommt ein eigens entwickeltes methodisches Verfahren zum Einsatz, das trotz
der geringen StichprobengréRe ahnliche Aussagen erlaubt, wie sie mit Wachstumskurvenmodellen
moglich sind. Dadurch leistet die Studie neben dem inhaltlichen Erkenntnisgewinn einen
methodischen Beitrag zur Interventionsforschung mit kleinen Stichproben. Folgende Hypothesen
werden untersucht:

1. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen, der Einstellung zu

Inklusion und dem diagnostischen Selbstkonzept in beiden Gruppen.

2. Die Zusammenhange sind in der Interventionsgruppe groRer als in der Kontrollgruppe.

3. Die Zusammenhdnge wachsen in der Interventionsgruppe starker als in der Kontrollgruppe.

Die theoretische Auseinandersetzung mit Kompetenz in Kapitel 2 stellte heraus, dass Kompetenz
in der Bildungsforschung Gberwiegend als Konstrukt verstanden wird, dass alle kognitiven Module und
Strukturen umfasst, die den nicht auf kognitive bzw. sozial-kognitive Grundfahigkeiten
zurickzufihrenden  Varianzanteil in  einer gemessenen Performanz  erklaren.  Fir
Kompetenzentwicklung stellt sich daher nicht nur die Frage, welche kognitiven Dispositionen forderlich
sind, sondern auch, welche Performanz als Indikator fiir diagnostische Kompetenz verwendet werden
kann. Da ein Grofteil verfligbarer theoretischer Modelle diagnostische Kompetenz auf
Urteilsgenauigkeit reduzieren, ohne den Effekt kognitiver Grundfahigkeiten auf diese Performanz zu
prifen (einzige Ausnahme: Kaiser et al., 2012), besteht dringender Bedarf an entsprechenden
Untersuchungen. Eine vierte Studie untersucht daher experimentell in einer fallbasierten
Testumgebung, inwiefern Zusammenhéange der diagnostischen Urteilsgenauigkeit mit Intelligenz und
Empathie bestehen. Damit wird der Aspekt der kognitiven Dispositionen diagnostischer Kompetenz
grundlagenorientiert vertieft und ein Beitrag zum Kenntnisstand Glber Komponenten diagnostischer

Kompetenz geleistet. Weiterhin zeigt die in Kapitel 4.1 dargestellte Expertiseforschung zu mentalen
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Modellen, dass diese in ihrer aggregierten Form im Sinne fallbezogenen Wissens zu kompetentem
Handeln befahigen. Daher untersucht die Studie ebenfalls den Effekt unterschiedlich stark elaborierter
mentaler Modelle diagnostischer Textfalle auf die Urteilsgenauigkeit. Die grundlegende Fragestellung
lautet:
Inwiefern haben kognitive Grundfdhigkeiten und der Elaborationsgrad mentaler Modelle einen
Effekt auf die diagnostische Urteilsgenauigkeit angehender Lehrkriifte?
Da sich mentale Modelle je nach Situation unterscheiden, sollte in einer Untersuchung dieser
Fragestellung neben der Messung von Dispositionen im Sinne von Personenmerkmalen auch eine
Kontrolle der Situationsmerkmale erfolgen. In einer auf Textfallen basierenden Testumgebung sind
sowohl der Textstil als auch der Textinhalt wichtige Merkmale der Anforderungssituation. Daher
werden diese als Designfaktoren der Experimentalstudie in einem 2x2 Design manipuliert. Folgende
Hypothesen werden regressionsanalytisch untersucht:
1. Fluide Intelligenz hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit von
Lehramtsstudierenden.

2. Kognitive Trait-Empathie hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit von
Lehramtsstudierenden.

3. Affektive State-Empathie hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit von
Lehramtsstudierenden.

4. Ein maximal elaboriertes mentales Modell (das Situationsmodell) hat einen positiven Effekt

auf die Urteilsgenauigkeit.

5. Ein psycho-narrativer Textstil (d.h. eine ,(fallartig’ narrative Kontextualisierung) der

vorgestellten Diagnosefalle hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit.

Vor der Darstellung der durchgefiihrten Studien erfolgt zur besseren Nachvollziehbarkeit der
Analysen eine methodische Diskussion ausgewahlter Verfahren in Kapitel 5. Da die statistischen
Analyseverfahren fir die Hypothesenprifung der Studien zwei und drei (Kapitel 8 und 9) lber die in
sozialwissenschaftlichen Standardlehrbiichern vermittelten Methoden hinausgehen (z. B. Dohring &
Bortz, 2016; Eid, Gollwitzer, & Schmitt, 2011; SedImeier & Renkewitz, 2013), fokussiert sich der

anschlieRende Methodenteil auf deren Diskussion.

86



7 Studiel

Empirischer Teil

7 Studie 1: Entwicklung diagnostischer Kompetenz in der Lehramtsausbildung — Effekte

problemorientierten Lernens mit Textfillen?

7.1 Einleitung und theoretischer Hintergrund

Diagnostische Kompetenz ist eine zentrale Facette des professionellen Handelns von Lehrkraften
und eine zentrale Voraussetzung eines lernwirksamen und inklusiven Unterrichts (Baumert & Kunter,
2006; Greiten, Geber, Gruhn, & Koninger, 2018). Um unter den Bedingungen inklusiven Unterrichts
mit heterogenen Lerngruppen einen adaptiven Unterricht durchfiihren zu kénnen, sind alle Lehrkrafte
zur Entwicklung ihrer diagnostischen Wissensbestiande und Fahigkeiten aufgerufen (KMK, 2004; KMK,
2011). Der systematische Einbezug von Lernvoraussetzungen in das unterrichtliche Handeln ist
notwendig, um Unterricht zu planen, Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernprozess individuell zu
fordern, aber auch, um langfristig unterstiitzende Selektionsentscheidungen in schulischen
Laufbahnen treffen zu kénnen (z.B. Ubergangsempfehlungen). Dennoch variieren die
inklusionsbezogenen Kompetenzen von Lehrkrdften enorm (OECD, 2013). Daher wird in der
Lehrkraftebildung verstarkt nach evidenzbasierten Lerngelegenheiten zur gezielten FoOrderung
diagnostischer Kompetenz gesucht (Ricken, 2017; Schrader, 2017).

Zwei besondere Herausforderungen sind dabei die Vermittlung praxisbezogenen Wissens und die
Anschlussfahigkeit der Kompetenzentwicklung im Studium an weitere Lernprozesse im Beruf (Zlatkin-
Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper, & Lautenbach, 2016). Besonders in der ersten Phase der
Lehrkraftebildung, in der die Hochschulen nicht systematisch an padagogische Vorerfahrungen von
Studierenden anknipfen kénnen, haben sich fallbasierte Lerngelegenheiten als wirksam fiir die
Kompetenzentwicklung erwiesen (Stiirmer, Kénings, & Seidel, 2013; Syring et al., 2015).

Bereits entwickelte Lerngelegenheiten orientieren sich liberwiegend an kognitiven Ansatzen der
Kompetenzentwicklung (Stahnke et al., 2016). Im Fokus dieser Ansatze steht die individuelle Férderung
kontextspezifischer und stabiler Dispositionen (z. B. Wissen, Uberzeugungen, Fihigkeiten), die zu
professionellem Handeln befahigen sollen (Baumert und Kunter, 2006; Shavelson, 2013). Weit weniger
beforscht sind sozial-interaktive Anséatze, die auf den Aufbau kollektiver Lern- und Handlungsformen
zielen, die situative Rahmenbedingungen wie ,professional communities’ starker einbeziehen und
damit an die Schul- und Unterrichtspraxis anschlussfahig sind (Ghousseini & Herbst, 2016; Hoth et al.,

2016; Santagata & Yeh, 2016). Inwiefern Lerngelegenheiten mit sozial-interaktivem Ansatz zur

1 Diese empirische Studie wurde in dhnlicher Form 2020 verdffentlicht und kann wie folgt zitiert werden: Wedel,
A., Miller, C. R., Pfetsch, J., & Ittel, A. (2020). Entwicklung diagnostischer Kompetenz in der Lehramtsausbildung
— Effekte problemorientierten Lernens mit Textféllen. In I. Gogolin, B. Hannover, & A. Scheunpflug (Hrsg.),
Evidenzbasierung in der Lehrkrdftebildung. Edition der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft Band 4 (S. 95-122).
Wiesbaden: Springer VS. Postprint Version. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22460-8 5

Reprinted by permission from Springer Nature: Springer, Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaften, Entwicklung
diagnostischer Kompetenz in der Lehramtsausbildung — Effekte problemorientierten Lernens mit Textfallen,
Wedel, A., Miiller, C. R., Pfetsch, J., & Ittel, A., © 2020.
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Entwicklung diagnostischer Kompetenz beitragen, wurde bislang nicht untersucht. Insbesondere
fehlen hier langsschnittlich angelegte empirische Studien (Buholzer & Zulliger, 2013; Schrader, 2017).
Die vorliegende Interventionsstudie greift diese Forschungsliicke auf und untersucht die Effekte einer

solchen Lerngelegenheit in der ersten Phase der Lehrkraftebildung.

Individuelle diagnostische Kompetenz von Lehrkrdften

Diagnostische Kompetenz wurde in frilheren Studien haufig durch die Urteilsgenauigkeit von
Lehrkréiften abgebildet, d. h. durch die Ubereinstimmung der Lehrkrafteinschatzung von Lern- und
Leistungsmerkmalen mit den objektiven Testergebnissen dieser Schiilerinnen und Schiiler (Schrader
und Helmke, 1987). AnschlieBende Forschung konnte fiir die Urteilsgenauigkeit aber weder einen
positiven Effekt auf schulische Leistungen nachweisen (Behrmann & Souvegnier, 2013), noch einen fir
Kompetenz erwartbaren Zusammenhang mit der Dauer der Lehrerfahrung (Hoffmann & Bdhme,
2014). Weiterhin konnte eine Studie von Kaiser, Helm, Retelsdorf, Sidkamp und Kaiser (2012) mit
angehenden Lehrkraften zeigen, dass die Urteilsgenauigkeit zu schulischer Leistung im simulierten
Klassenraum am ehesten durch allgemeine kognitive Fahigkeiten vorhergesagt wird. Inhaltlich besteht
insofern Kritik am Modell der Urteilsgenauigkeit, dass eine genaue Einschatzung der Lernenden nur
eingeschrankt die Auswahl und Zielsetzung padagogischer Anschlusshandlungen (z. B. die Selektion
oder Férderung) informieren kann (van Ophuysen & Behrmann, 2015).

Neben der Urteilsgenauigkeit existieren mittlerweile alternative Modelle diagnostischer
Kompetenz, die ihren Fokus auf die Informationsgenerierung und -verarbeitung legen (Krolak-
Schwerdt, Béhmer, & Grasel, 2012). Besonders ressourcenorientiert sind Modelle die dem ,response-
to-intervention’ (RTI) Prinzip folgen (Fuchs, 2003). RTI bedeutet, dass die Informationen {iber
Lernvoraussetzungen von Schilerinnen und Schillern durch den Effekt von Praventions- und
FordermaBnahmen generiert werden. Eine Meta-Analyse von Burns, Appleton und Stehouwer (2005)
zeigt, dass die Anwendung von RTI im Unterricht einen groRen positiven Effekt auf die schulische
Leistung hat (d = 1.02). Entsprechend bezieht sich die vorliegende Studie auf das Modell diagnostischer
Kompetenz von Klug (2011), das RTI als integralen Bestandteil padagogischer Diagnostik betrachtet.

Klug, Bruder und Schmitz (2016) beschreiben diagnostische Kompetenz als Uberfachliche
Kompetenz der Beurteilung und Férderung des Lernverhaltens von Schiilerinnen und Schiilern. Das
Modell unterscheidet drei aufeinander aufbauende Phasen individuellen diagnostischen Handelns. Die
praaktionale Phase beinhaltet die kognitiven Prozesse der Zielsetzung forderrelevanten Handelns und
der Aktivierung methodischen und theoretischen Wissens. Die daran anschlieBRende aktionale Phase
beschreibt das hypothesenbasierte Sammeln und Interpretieren von Informationen mit dem Ziel eines
voribergehenden diagnostischen Urteils. In der postaktionalen Phase folgen die Kommunikation mit
den Beteiligten (z. B. Eltern, Schiilerinnen und Schiiler) und die Forderplanung. Das Modell fokussiert
also primar individuelle Reflexions- und Handlungsprozesse, benennt aber neben individuellen
Dispositionen auch professionelle Interaktionen als Ressource fiir diese Vorgange. Es folgt grundlegend
dem Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987) und eignet sich auch zur

Anwendung auf individuelle Lernvoraussetzungen und -stérungen im Allgemeinen. Die
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dreidimensionale Struktur des Modells wurde mittels konfirmatorischer Faktoranalyse eines
schriftlichen Szenario-Tests bestatigt (Klug, Bruder, Keller, & Schmitz, 2012). Lehrkrafte sowie
Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst erreichten in diesem Test hohere Werte als Studierende. Die
starksten Pradiktoren der Leistung im Szenario-Test waren das Wissen, die Motivation und die
Einstellung zu Diagnostik sowie das professionelle Selbstkonzept (Klug et al., 2012; Klug et al., 2016).
Diese Ergebnisse entsprechen dem COACTIV-Modell professioneller Lehrkompetenzen, das
sowohl kognitive als auch affektiv-volitionale individuelle Dispositionen als Voraussetzung
professionellen Handelns definiert (Kunter, Klusmann, & Baumert, 2009). Kompetenzen sind in diesem
Modell situationsspezifische Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsfahigkeiten, deren
notwendige Voraussetzung stabile individuelle Dispositionen sind und die in konkrete Performanz,
d. h. beobachtbarem Handeln miinden. Im Fokus steht somit die intraindividuelle Ebene, auf der eine
lineare Beziehungen zwischen diesen drei Konstrukten angenommen wird (Blomeke, Gustafsson, &
Shavelson, 2015). Die kognitiven Dispositionen des COACTIV-Modells umfassen flinf verschiedene
Facetten des Professionswissens, wobei Wissen Uber fachilbergreifende Prinzipien des
Diagnostizierens, Priifens und Bewertens in den Facetten des fachdidaktischen Wissens und des
padagogisch-psychologischen Wissens verortet werden. Die affektiv-volitionalen Dispositionen
umfassen Selbstregulation, Motivation und Uberzeugungen (,beliefs’). Motivation wird u.a. im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) als Grad des positiven emotionalen
Erlebens wihrend einer Tétigkeit definiert. Im Bereich der Uberzeugungen unterscheidet das
COACTIV-Modell  zwischen epistemologischen Uberzeugungen, subjektiven Lerntheorien,
gegenstandsbezogenen subjektiven Lehrtheorien und selbstbezogenen Fahigkeitskognitionen.
Letztere stellen nach Dickhduser (2002) einen Teil des Selbstkonzeptes dar. Padagogisches
Diagnosewissen, Motivation zu padagogischer Diagnostik und das diagnostische Selbstkonzept stellen

damit zentrale Dispositionen diagnostischer Kompetenz dar.

Interaktion im diagnostischen Handeln von Lehrkréften

Wenngleich individuelle Dispositionen eine notwendige Voraussetzung fiir kompetentes Handeln
sind, ist die Annahme, Performanz sei zum grofSten Teil auf individuelle Kompetenz zurlickzufiihren,
gerade im Fall padagogischer Diagnostik nur in ausgewahlten Handlungsbereichen zutreffend. Dies ist
flr den gut untersuchten Bereich der individuellen Handlungen der Fall. Dazu gehéren bspw. die
Einschatzung von Schiilerinnen und Schillern, die Durchfiihrung und Dokumentation von Test- und
Beobachtungsverfahren im Unterricht sowie die binnendifferenzierende Planung des eigenen
Unterrichts. Fir die Performanz in anderen diagnostischen Handlungsbereichen ist neben individueller
Kompetenz auch die Zusammenarbeit von Personen zentral fir kompetentes Handeln. Kollegiale
Fallbesprechungen, die multiprofessionelle Zusammenarbeit in der Férderplanung und -durchfiihrung
sowie die Kommunikation mit Eltern und anderen Beteiligten sind einige Beispiele dafiir.
Dementsprechend benennen einige Modelle diagnostischer Kompetenz explizit interaktive
Handlungsbereiche, wenngleich diese nichtimmer systematisch ausdifferenziert sind (Klug et al., 2016;

Ingenkamp & Lissmann, 2008). Behrmann und van Ophuysen (2017) legen ein Modell fiir die Prozess-

89



Empirischer Teil

und Ergebnisqualitat padagogischer Diagnostik vor, das interaktive diagnostische Handlungen explizit
einfordert (z. B. Multiperspektivitdt). Diese Anforderung an kompetentes Diagnostizieren ist darin
begriindet, dass Informationen tber das Lernverhalten und die Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen
und Schilern auch aufRerunterrichtlich und von verschiedenen Personen um eine Schiilerin oder einen
Schiiler herum erfasst und genutzt werden.

Dass die Beziehung zwischen Kompetenz und Performanz als linearer und intraindividueller
Prozess konzipiert wird, kritisieren auch andere Studien (Scheiner, 2016; Stahnke, Schueler, &
Roesken-Winter, 2016). Santagata & Yeh (2016) kommen auf Grundlage von Unterrichtsvideos und
Interviews zu dem Ergebnis, dass die Definition dessen, was ,guter’ bzw. ,kompetenter’ Unterricht ist
und ihn ermdoglicht, weder zeitlich stabil noch situationsunabhangig ist. Vielmehr sei Kompetenz in der
Praxis der Lehrkrafte ein bestdndig neu verhandeltes Konstrukt, das insbesondere von den im
jeweiligen Arbeitskontext relevanten professionellen Zusammenschliissen gepragt werde. Dieser
Befund relativiert die Annahme einer unidirektionalen Beziehung zwischen Kompetenz und
Performanz zugunsten einer interaktionistischen Perspektive. In dieser bleibt zunachst offen,
inwiefern in eine Interaktion involvierte Personen die gezeigte Performanz auf Kompetenzen einzelner
Person zuriickfihren oder nicht. Kompetenz ist in dieser Perspektive eher durch Zuschreibungs- und
Aneignungsprozesse bestimmt als durch stabile individuelle Dispositionen. Wenngleich die
Vereinbarkeit einer interaktionistischen Perspektive mit der Definition von Standards der
Lehrkraftebildung einige Fragen aufwirft, riickt sie dennoch professionelle Interaktionen und
Zusammenschlisse als wichtiges Lern- und Entwicklungsfeld der Lehrkraftebildung in den Blick.

Eine Meta-Studie zu Effekten und Voraussetzungen verschiedener Formen professioneller
Zusammenarbeit an Schulen von Vangrieken, Dochy, Raes und Kyndt (2015) nutzt fir eine
grundlegende Definition professioneller Zusammenschliisse das sozialpsychologische Konstrukt der
Entitativitat. Entitativitat beschreibt das AusmaB, in dem eine Ansammlung von Personen als
miteinander verbundene, koharente Einheit wahrgenommen wird (Campbell, 1958; Lickel et al., 2000).
Grundlegende Merkmale sind: (1) Geteilte Ziele und Verantwortungsbereiche, (2) Aufgabenorientierte
Kohasion, (3) ldentifikation mit dem Zusammenschluss, (4) Wechselseitige Abhangigkeit in der
Aufgabenerfillung und (5) Wechselseitige Abhdngigkeit in der Zielerreichung. Professionelle
Zusammenschllisse haben sowohl einen positiven Effekt auf die beruflichen Lernvorgange erfahrener
Lehrkrafte (Vescio, Ross, & Adams, 2008; Toom, 2017; Vangrieken, Meredith, Parker, & Kyndt, 2017)
als auch auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern (Reeves, Pun, & Chung, 2017) und auf ein
bedirfnisorientiertes Schulklima (Westheimer, 2008). Negative Effekte sind ein erhéhter Workload fur
die Lehrkrafte und eine wahrgenommene Autonomieeinschrankung (Vangrieken, Dochy, Raes, &
Kyndt, 2013). Studien zu Effekten professioneller Zusammenschliisse auf Qualitat, Frequenz und
Bedeutung padagogischer Diagnostik liegen dagegen kaum vor (Brinkmann & Twiford, 2012).

Ein weiterer wichtiger Befund fiir die Integration interaktiver Bestandteile in
Lerngelegenheiten zur Entwicklung diagnostischer Kompetenz stammt aus Studien zum Umgang von
Lehrkraften mit professionellen Zusammenschlissen wahrend des Berufseinstiegs. Sie weisen darauf
hin, dass die hohen Anforderungen an die kritische und kommunikative Auseinandersetzung mit
etablierten gruppenspezifischen Normen und Routinen in den Schulen beim Berufseinstieg haufig eine

retrospektive Nivellierung universitdr erworbener Wissensbestande bewirkt (Ghousseini & Herbst,
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2016; Hoth et al.,, 2016). Auch Main (2007) identifiziert die Schulung professionellen
Zusammenarbeitens als Voraussetzung gelingender Zusammenschliisse padagogischen Fachpersonals.
Da die bisherigen Modelle diagnostischer Kompetenz Gberwiegend individuelles Handeln fokussieren,
kénnte der voriibergehende Bedeutungsverlust erworbener Wissensbestande auch ein Hinweis einen
Bedarf an starkerer Implementierung interaktiver diagnostischer Handlungsbereiche in der
Lehrkraftebildung sein. Bislang liegen dazu keine systematisch aufbereiteten Daten vor (z. B. Analyse
von Curriculae).

Wenngleich die Entwicklung individueller Dispositionen eine zentrale Facette der Entwicklung
diagnostischer Kompetenz bleibt, sollte die interaktive Dimension diagnostischer Kompetenz starker
in der Gestaltung von Interventionen bzw. Lerngelegenheiten aufgegriffen und messbar gemacht

werden.

Férderung diagnostischer Kompetenz mit problemorientiertem Lernen an Textféllen

Um Lehrkraften in der ersten Phase ihrer Ausbildung praxisbezogene Wissensbestdnde und
Fahigkeiten zu vermitteln, werden zunehmend Methoden der Fallarbeit verwendet. Als Falle dienen
sowohl Videos als auch Texte oder Erzahlungen Uber retrospektiv erinnerte professionsrelevante
Situationen. Didaktisch aufbereitete Fallarbeit ertffnet den Lernenden eine authentische, aber
komplexitatsreduzierte Auseinandersetzung mit Unterrichtssituationen und zielt auf die Férderung
von Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsfahigkeiten ab. Die Entlastung vom
Handlungsdruck der Realitat soll Kapazitaten fiir die systematische Reflexion und Handlungsplanung
freisetzen sowie die Entwicklung problembezogener Interessen und Lernziele stimulieren (Reh &
Schnelle, 2010).

Bisherige Studien zur Wirksamkeit von Fallarbeit in der Entwicklung diagnostischer Kompetenz
konzipieren fallbasiertes Lernen in Ankniipfung an kognitive Ansatze der Kompetenzentwicklung als
individuellen Prozess, etwa mit personlichen Praxisreflexionen in Tageblichern (Klug, 2011) und
Arbeitsaufgaben (Trittel, Gerich, & Schmitz, 2014) sowie mit computerbasierten Trainings im virtuellen
Klassenraum (Praetorius et al., 2016) oder mit angeleitetem Tutoring mit videobasierten Fallen (Seidel,
Blomberg, & Stiirmer, 2010). Videobasierte Fille zeigten u. a. positive Effekte auf die Wahrnehmung
diagnostisch relevanter Unterrichtssituationen (Krammer, 2014; Santagata & Guarino, 2011). Kognitive
Elaborationen wie etwa die differenzierte Beschreibung und Erklarung von Videoszenen verdndern
sich durch das Lernen mit videobasierten Fillen dagegen abhdngig von den studierten und in den
Videos gezeigten Unterrichtsfachern sowie abhéngig von der vorangegangenen Erfahrung mit Videos
aus dem eigenen Unterricht (Seidel & Schafer, 2015; Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg, & Schwindt,
2011). Insbesondere in der ersten Phase der Lehrkraftebildung, in der Erfahrungen mit eigenem
Unterricht und Videoanalyse nicht vorausgesetzt werden koénnen, ist textbasierte Fallarbeit eine
sinnvolle didaktische Alternative fiir die Kompetenzentwicklung. Textbasierte Fallarbeit und deren
Effekt auf die Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrifte sind im Gegensatz zu videobasierter

Fallarbeit weit weniger gut untersucht (Syring et al., 2015).
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Didaktische Konzepte und Studien zu kollektiver Fallarbeit mit textbasierten Fallen liegen bislang
vor allem in der Medizin vor. Hier hat sich insbesondere problemorientiertes Lernen (POL) als
wirksame didaktische Methode der textbasierten Fallarbeit bewdhrt. POL ist eine konstruktivistische,
lernerinnen- und lernerzentrierte Unterrichtsmethode, die authentische und alltagsnahe
Problemsituationen fiir selbstgesteuertes Lernen in Kleingruppen aufbereitet (Barrows, 1985). Die
wichtigsten Elemente von POL sind die gemeinsame Analyse eines Falls, die Diskussion bereits
vorhandener Wissensbestiande und die eigenstandige Entscheidung fiir weiterfiihrende Lernziele.
Bekannt sind positive Effekte problemorientierten Lernens mit Textfdllen auf den Aufbau
epistemologischer Uberzeugungen zur aktiven Wissenskonstruktion (Kuhn, 2007) und den
langfristigen Erhalt erworbener Wissensbestinde (Wirkala & Kuhn, 2011). Meta-Analysen zum
Wissenserwerb zeigen uneindeutige Ergebnisse zum Erwerb deklarativen Wissens, jedoch eindeutig
positive Effekte auf den Erwerb prozeduralen und anwendungsorientierten Wissens sowie auf die
Argumentationsfahigkeiten (Dochy, Segers, van den Bossche, & Gijbels, 2003; Strobel & van Barneveld
2009; Bergstrom, Pughs, Phillips, & Machlev, 2016). Implementationen von POL fiihren Giberwiegend
zu einem hoheren Anstieg der Lernmotivation als lehrkraftezentrierte Lerngelegenheiten, u.a. durch
eine héhere Nutzenerwartung (Sungur & Tekkaya, 2006; Hwang & Kim, 2006; Sangestani & Khatiban,
2013). Wichtige Moderatoren fiir den Motivationseffekt sind die Qualitat der Falle (Noordzij & Te
Lindert, 2010), die Unterstiitzung bzw. Moderation des Lernprozesses (Wijnia, Loyens, & Derous, 2011)
und die curriculare Kombination mit anderen Lernmethoden (Wijnen et al., 2017). Fiir den Bereich der
Lehrkraftebildung mangelt es im Vergleich zur Medizin an empirischen Untersuchungen tber POL
(Walker & Leary, 2009).

Um weitere Erkenntnisse zu interaktiven und textbasierten Lernformaten sowie zur Entwicklung
diagnostischer Kompetenz zu erlangen, wurde fiir die vorliegende Studie eine Intervention zum Erwerb
diagnostischer Kompetenz auf der Grundlage problemorientierten Lernens mit Textfallen entwickelt.
Da bisher keine verlasslichen Instrumente zur Kompetenzmessung in starker interaktiven Bereichen
padagogischer Diagnostik existieren, greift die vorliegende Studie ebenfalls auf Methoden
individualisierter Kompetenzmessung zurlick. Diese Einschrankung in der Messung von
Interventionseffekten gewahrt jedoch einerseits Vergleichbarkeit mit o.g. Studien und andererseits
kann dadurch die Frage beantwortet werden, ob sich eine starker interaktiv ausgerichtete

Kompetenzentwicklung positiv auf die individuelle Kompetenz auswirkt.

7.2 Fragestellung und Hypothesen

Bisherige Interventionsstudien zur Forderung diagnostischer Kompetenz planen den
Kompetenzerwerb trotz groRer interaktiver Anteile beim Diagnostizieren als individuellen Prozess. Es
fehlt an Erkenntnissen (iber kollektive Formen der Kompetenzentwicklung, wie auch an empirischer
Evidenz Uber die Eignung textbasierter Fallarbeit fir den Erwerb diagnostischer Kompetenz. Ziel der
vorliegenden Studie ist es, diese Forschungsliicke mit Daten zu schlieRen, die den zentralen
Dispositionen des COACTIV-Modells fiir Lehrkrafteprofessionalitat entsprechen. Untersucht werden
das Diagnosewissen, die Motivation fiir pddagogische Diagnostik und das diagnostische Selbstkonzept.

Wahrend das COACTIV-Modell in Anlehnung an das Modell der Urteilsgenauigkeit sowohl
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fachdidaktisches als auch der padagogisch-psychologisches Wissen vorsieht, beschrankt sich das
vorliegende Modell diagnostischer Kompetenz auf padagogisch-psychologisches Wissen zu Diagnostik
und Gberfachlichen Lernvoraussetzungen (z. B. Motivation, Priiffungsangst). Entsprechend Uberprift
die vorliegende Studie folgende Hypothesen: Problemorientiertes Lernen mit Textféllen (POL-TF) hat
einen positiven Effekt auf das Wissen Gber padagogische Diagnostik (Hypothese 1), auf die Motivation
zur Beschaftigung mit padagogischer Diagnostik (Hypothese 2) und auf das Selbstkonzept zu
padagogischer Diagnostik (Hypothese 3).

7.3 Methoden und Design

Studiendesign und Intervention

Die vorliegende Studie ist eine quasi-experimentelle Interventionsstudie mit zwei
Messzeitpunkten. Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt wurden jeweils ein Wissenstest zur
Erfassung des padagogischen Diagnosewissens und ein Fragebogen zur Erfassung der Motivation und
des diagnostischen Selbstkonzepts eingesetzt. Vor Beginn der Intervention fanden in beiden
Versuchsgruppen fiinf identische Lerneinheiten zu den Grundlagen padagogischer Diagnostik statt.

Interventionsgruppe. Nach diesen fiinf Lerneinheiten wurde den Studierenden zunachst POL-TF als
didaktische Methode vorgestellt. Nach einem theoretischen Input tGber Forschungsstand und Konzept
von POL-TF stellte der Dozent ad-hoc eine Kleingruppe zusammen und fihrte mit dieser im Fishbowl-
Design exemplarisch die vorgesehenen POL-TF Schritte durch. Beobachtungen und Erfahrungen der
Studierenden wurden in der zweiten Lerneinheit reflektiert und zu erwartetem Unterstiitzungsbedarf
in der Fallarbeit verdichtet. Anschliefend bildeten die Studierenden Kleingruppen von 5-7 Personen
und bearbeiteten die theoretisch konstruierten Textfdlle in zwei Phasen, die den Schritten
padagogischer Diagnostik im Kompetenzmodell von Klug et al. (2016) entsprechen. Die erste Phase
bestand aus der Themen- und Informationssammlung, der Auswahl und der Aktivierung relevanter
Wissensbausteine und der gemeinsamen Festlegung von Lernzielen, z. B. die Entstehung von
Prifungsangst erklaren konnen. Im Abstand von einer Woche bearbeiteten alle Gruppenmitglieder
jeweils alle Lernziele, diskutierten und visualisierten anschliefend das erworbene Wissen, planten das
weitere Vorgehen im Fallbeispiel, formulierten eine diagnostische Arbeitshypothese und reflektierten
abschliefend ihren Arbeitsprozess. Eine Person aus der Gruppe moderierte diesen Prozess. Die
Gruppen blieben in ihrer Zusammensetzung fir die Dauer der Intervention gleich. Dies entspricht den
Kriterien professioneller Zusammenschliisse von Vangrieken et al. (2015) und ermoglichte den
Kleingruppen die notwendige Identifikations- und Kohasionsbildung, wie auch relevante Ziele und
Werte Uber die Formulierung von Lernzielen zu finden. Aus praktischer Sicht erleichtern konstante
Gruppen die Planungs-, Dokumentations- und Austauschprozesse fiir die Studierenden. Nach
Bearbeitung des letzten Textfalls fand eine gemeinsame Lerneinheit zur Reflexion und
Ergebnissicherung statt.

Die Implementation von POL-TF erfolgte schrittweise nach dem 4C-ID Modell (Four Component

Instructional Design) von van Merriénboer und Kirschner (2007), das auf den Aufbau professioneller
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Routinen und Schemata zielt. Die Studierenden erhielten zu Beginn zusatzlich zum Fall
Strukturierungshilfen (z. B. ein Arbeitsblatt zu POL-TF Schritten), anschlieBend wiederkehrende
Ubungsaufgaben (z. B. Hypothesen- und Feedbackformulierung) und unterstiitzende Informationen in
Form von Hinweisen zu Literaturdatenbanken wund Suchwodrtern sowie Literatur Uber
Lernvoraussetzungen und -storungen. Die Literatur ermoglichte einen Einstieg in mogliche
Themenbereiche der Textfdlle und wurde durch die Studierenden selbststandig erweitert.

Die sechs verwendeten und durch Expertinnen und Experten validierten Textfdlle skizzieren
auffallige Unterrichtssituationen mit Bezug zu individuellen stabilen Lernvoraussetzungen
und -stérungen. Informationen werden sowohl im FlieStext als auch in Zusatzmaterialen pradsentiert,
z. B. in Notenlisten, ausgefiillten Beobachtungsbdgen und Tests. Ausgewahlt wurden Lernstérungen
mit den hochsten Pravalenzraten unter Schilerinnen und Schiilern, z.B. Prifungsangst,
Aufmerksamkeitsstorung oder Lese-Rechtschreibschwache (Linderkamp & Griinke, 2007). Die
Schwierigkeit der Textfalle wurde Gber die Qualitdt und Quantitdt der Informationen (z. B. Kongruenz,
Mehrdeutigkeit, Distraktoren) und den Grad der Losungsoffenheit der Falle bestimmt und im Verlauf
der Intervention gesteigert.

Kontrollgruppe. Die Studierenden der Kontrollgruppe besuchten ein thematisch identisches
Seminar mit theoretischen Inputs und instruierter Kleingruppen- und Einzelarbeit, z. B. Feedback fir
einen fiktiven Schiiler formulieren. Um die Vergleichbarkeit der Interventions- und Kontrollgruppe zu
gewabhrleisten, wurden beide Seminare durch denselben Dozenten angeleitet. Zusatzlich wurde den

Studierenden zu Beginn und nach der Halfte des Seminars dieselben Lernziele mitgeteilt.

Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus Lehramtsstudierenden der beruflichen Fachrichtungen und der
Arbeitslehre, die im Wintersemester 2016/2017 an zwei parallelen Seminaren ,Methoden
padagogisch-psychologischer Diagnostik’ teilnahmen. Zum ersten Messzeitpunkt haben 57
Studierende (Ninterventionsgruppe = 19, Nkontroligruppe = 38) und zum zweiten Messzeitpunkt 43 Studierende
(Ninterventionsgruppe = 18, Nkontroligruppe = 25) an der Befragung teilgenommen. In der Interventionsgruppe
waren die Studierenden 23-44 Jahre (M =29.5 Jahre, SD=5.1 Jahre, 55 % weiblich) und in der
Kontrollgruppe 21-39 Jahre alt (M =26.4 Jahre, SD = 4.6 Jahre, 78 % weiblich). Interventions- und
Kontrollgruppe unterschieden sich signifikant in Bezug auf das Alter (U = 131.500, z = -2.264, p = .024),
nicht aber in Bezug auf das Geschlecht (x2 =3.390, p =.066). Beide Gruppen wurden im ersten
Fachsemester des Masterstudiums begleitet. Die Teilnehmenden in der Interventionsgruppe
studierten im  Erst- und Zweitfach verschiedene berufliche Fachrichtungen wie
Erndhrung/Lebensmittelwissenschaft oder Mathematik. Die Teilnehmenden der Kontrollgruppe
studierten das Erstfach Arbeitslehre (allgemeinbildendes Schulfach Wirtschaft — Arbeit — Technik) mit
verschiedenen Zweitfachern wie Mathematik oder Deutsch als Fremdsprache. In Bezug auf die

bildungswissenschaftlichen Studieninhalte gab es keine Unterschiede zwischen den Gruppen.
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Messinstrumente

Das Wissen (iber padagogische Diagnostik wurde mit dem PDW, dem Test zum padagogischen
Diagnosewissen, von Wedel und Miuller (2016) erfasst. Der Test beinhaltet auf einer ersten Achse
entsprechend des Modells diagnostischer Kompetenz von Klug (2011) fiinf Inhaltsbereiche:
Urteilsfehler, Feedback, Ablauf padagogischer Diagnostik, individuelle Lernvoraussetzungen und
Testglitekriterien. In Anlehnung an die Taxonomie kognitiver Lernziele von Bloom (1976) unterscheidet
der Test auf einer zweiten Achse fiir jeden dieser Inhaltsbereiche die kognitiven Fahigkeiten Erkennen,
Verstehen und Anwenden. Das Erkennen und Verstehen wird mit insgesamt 20 Multiple-Choice-ltems
(je vier Items pro Inhaltsbereich) und das Anwenden mit insgesamt 10 offenen Items (je 2 Items pro
Inhaltsbereich) erfasst, z. B. ,Sie korrigieren einen schriftlichen Test Ihrer Klasse. Die ersten zehn Tests
fallen durchgehend schlecht aus. Worauf achten Sie bei der weiteren Korrektur besonders?“ oder ,Ein
Schiiler zweifelt sehr an sich und hat Angst vor Priifungen. In der letzten Prifung weinte er nach kurzer
Zeit. Sie mussten die Arbeit auch mit einer schlechten Note bewerten. Welches Feedback geben Sie
ihm? Bitte formulieren Sie einen Satz.” Das erste Beispielitem erfasst das Verstehen im Inhaltsbereich
Urteilsfehler (z. B. Kontrasteffekt) und das zweite Beispielitem das Anwenden im Inhaltsbereich
Feedback. Die Antworten wurden anhand eines Kodierleitfadens entweder als 0= falsch oder als
1 =richtig kodiert. Die Inter-Rater-Reliabilitat fiir die offenen Fragen lag bei k =.92. Abweichungen
wurden in einer Teamsitzung besprochen und rekodiert. Die Schwierigkeiten bzw. die
Losungswahrscheinlichkeiten der Items variierten zwischen 0.02 und 0.91 (siehe Tabelle 1). Es liegen
zwei als Paralleltests konzipierte Versionen des Tests vor.

Die Motivation wurde in Anlehnung an die Selbsteinschdtzungsskala von Fernet et al. (2008)
gemessen. Die Skala erfasst mit 3 Items auf einer 4-stufigen Antwortskala von 1 = trifft gar nicht zu bis
4 = trifft genau zu, wie intrinsisch motiviert die Studierenden sind, sich mit padagogischer Diagnostik
zu beschéftigen, z. B. ,Ich beschéaftige mich mit padagogischer Diagnostik, weil mir das SpaR macht.”
Die Skala ist zufriedenstellend reliabel, o = .86, ot = .78.

Das Selbstkonzept wurde in Anlehnung an Helmke (2009) und Dickhduser (2002) mit einer
selbstentwickelten Skala gemessen. Die Skala erfasst mit 15 Items auf einer 4-stufigen Antwortskala
von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft genau zu, wie die Studierenden ihre Fahigkeiten in padagogischer
Diagnostik einschéatzen, z. B. ,Ich kann Instrumente zur Erfassung von Lernvoraussetzungen einsetzen

(z. B. Beobachtungsbogen, Tests).” Die Skala ist zufriedenstellend reliabel, o = .91, o, = .89.
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Tabelle 1

Itemschwierigkeiten des PDW

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2

Inhaltsbereiche

Urteilsfehler 0.13-0.78 0.09-0.64
Feedback 0.19-0.61 0.22-0.66
Ablauf padagogischer Diagnostik 0.04-0.91 0.02-0.68
Lernvoraussetzungen 0.02-0.56 0.07-0.64
Testgltekriterien 0.02-0.56 0.04-0.73
Kognitive Féhigkeiten

Erkennen 0.04-0.56 0.02-0.73
Verstehen 0.02-0.91 0.07-0.66
Anwenden 0.02-0.61 0.04-0.52

Anmerkungen. Die flnf Inhaltsbereiche beinhalten jeweils 6 Items und die drei kognitiven Fahigkeitsstufen
jeweils 10 Items. Die angegebenen Itemschwierigkeiten sind die jeweils niedrigsten und héchsten
Itemschwierigkeiten des Inhaltsbereichs bzw. der kognitiven Fahigkeitsstufe. Beispielsweise hat das
schwierigste der sechs Items des Inhaltsbereichs Urteilsfehler eine Itemschwierigkeit von 0.13 und das
leichteste Item eine Itemschwierigkeit von 0.78.

7.4  Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse fiir Wissen, Motivation und Selbstkonzept sowie die Mann-Whitney-
U-Tests der Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe sind in Tabelle 2 dargestellit.

Die Hypothesen wurden mit einfaktoriellen ANOVAs mit Messwiederholung mit dem
Zwischensubjektfaktor Interventions- oder Kontrollgruppe und mit den Kovariaten Alter und
Geschlecht geprift (siehe Tabelle 3). Shapiro-Wilk-Tests fir kleine Stichproben zeigen, dass mit
Ausnahme des anwendungsbezogenen Wissens die abhdngigen Variablen bzw. die Residuen der
abhangigen Variablen in der Interventions- und der Kontrollgruppe normalverteilt sind. Allerdings ist
die ANOVA relativ robust gegeniber Verletzungen der Normalverteilungsannahme (Pagano, 2010;
Wilcox, 2012).
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Tabelle 2
Mittelwerte, Standardabweichungen und Mann-Whitney-U-Tests fiir Wissen, Motivation und

Féhigkeitsselbsteinschétzungen in der Interventions- und Kontrollgruppe

Messzeitpunkt  Interventionsgruppe Kontrollgruppe  U-Test

M (SD) M (SD) Z p

Wissen 1 10.69 (2.92) 7.94 (3.71) -2.394 .017
(Gesamt)

2 13.17 (4.19) 8.31(3.58) -3.458 <.001
Erkennen 1 4.44 (1.71) 2.77 (1.55) -2.865 .004

2 5.17 (1.79) 3.92 (1.85) -2.078 .038
Verstehen 1 3.44 (1.50) 3.59 (1.52) -0.270 .787

2 4.50 (1.43) 2.77 (1.42) -3.467 <.001
Anwenden 1 2.81(1.72) 1.87 (1.59) -1.931 .054

2 3.50(1.92) 1.62 (1.27) -3.038 <.001
Motivation 1 2.71(0.40) 2.62 (0.85) -.056 955

2 3.15(0.42) 2.97 (0.58) -1.267 .205
Selbstkonzept 1 2.40(0.42) 2.70(0.44) -1.848 .065

2 3.03 (0.34) 2.91 (0.38) -1.333 .183

Anmerkungen. Wissen (Gesamt) 0—30 Punkte, Erkennen, Verstehen und Anwenden 0-10 Punkte, Motivation
1-4, Selbstkonzept 1-4; 29 < N < 30.
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Tabelle 3
ANOVA mit Messwiederholung fiir Wissen, Motivation und Selbstkonzept

Messzeitpunkt Messzeitpunkt x Gruppe

F p n’ F p "’
Wissen (Gesamt)  4.554 .042 .149 2.831 .104 .098
Erkennen 3.124 .089 111 1.086 .307 .042
Verstehen 2.501 126 .088 5.204 .031 .167
Anwenden 0.966 .335 .037 4.227 .050 .145
Motivation 0.084 774 .003 2.297 .142 .081
Fahigkeiten 26.651 <.001 .506 6.894 .014 .210

Anmerkungen. Kovariaten Alter und Geschlecht; 29 < N < 30.

Wissen zu pddagogischer Diagnostik

Zum ersten Messzeitpunkt unterschieden sich die Interventions- und Kontrollgruppe in Bezug auf
ihr Wissen Uber padagogische Diagnostik. Dieser Unterschied zeigte sich beim Erkennen, nicht aber
beim Verstehen und Anwenden (siehe Tabelle 2). Zum zweiten Messzeitpunkt erreichte die
Interventionsgruppe im Erkennen, Verstehen und Anwenden signifikant hohere Werte als die
Kontrollgruppe (siehe Tabelle 2).

Die ANOVA mit Messwiederholung zeigt einen starken Haupteffekt fir das Wissen uber
padagogische Diagnostik, das Gber das Semester sowohl in der Interventionsgruppe als auch in der
Kontrollgruppe zunimmt. Auf Ebene der kognitiven Fahigkeiten, d. h. Erkennen, Verstehen und
Anwenden, zeigt sich kein signifikanter Haupteffekt des Messzeitpunktes (siehe Tabelle 3).

Die ANOVA zeigt zudem einen nicht signifikanten, schwachen Interventionseffekt flir das Erkennen
und signifikante, starke Interventionseffekte fiir das Verstehen und Anwenden (siehe Tabelle 3). Die
Interventionseffekte fir das Erkennen, Verstehen und Anwenden sind in Abbildung 10
veranschaulicht. Die Interventionsgruppe ist immer fett, die Kontrollgruppe nicht fett dargestellt.
Wahrend das Erkennen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt in beiden Gruppen zunimmt (siehe
durchgezogene Linien), nimmt das Verstehen und Anwenden nur in der Interventionsgruppe zu (siehe
fette gestrichelte und fette gepunktete Linien). In der Kontrollgruppe zeigt sich beim Verstehen und

Anwenden eine Abnahme (siehe nicht fette gestrichelte und nicht fette gepunktete Linie).
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Abbildung 10. Effekt von Messzeitpunkt x Gruppe auf das Erkennen, Verstehen und Anwenden, Range
0-10.

Motivation zur Beschdftigung mit pddagogischer Diagnostik

Zum ersten Messzeitpunkt unterschieden sich Interventions- und Kontrollgruppe in Bezug auf die
Motivation zur Beschéaftigung mit padagogischer Diagnostik nicht signifikant voneinander (siehe
Tabelle 2). Auch zum zweiten Messzeitpunkt zeigte sich kein signifikanter Unterschied, da beide
Gruppen zum Ende des Semesters motivierter waren als zu Beginn (siehe Tabelle 2).

Die ANOVA mit Messwiederholung zeigt keinen signifikanten Effekt des Messzeitpunkts und einen
nicht signifikanten, mittleren Interventionseffekt (siehe Abbildung 11 und Tabelle 3).

Selbstkonzept zu pddagogischer Diagnostik

Zum ersten Messzeitpunkt unterschieden sich die Interventions- und Kontrollgruppe in Bezug auf
das Selbstkonzept zu pddagogischer Diagnostik nicht signifikant voneinander (siehe Tabelle 2). Auch
zum zweiten Messzeitpunkt zeigte sich kein Unterschied (siehe Tabelle 2).

Die ANOVA mit Messwiederholung zeigt einen signifikanten, sehr starken Effekt des
Messzeitpunktes und einen signifikanten, sehr starken Interventionseffekt (siehe Tabelle 3). Das
Selbstkonzept nahm vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt in beiden Gruppen, besonders stark aber

in der Interventionsgruppe zu (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 11. Effekt von Messzeitpunkt x Gruppe auf die Motivation.
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Abbildung 12. Effekt von Messzeitpunkt x Gruppe auf das Selbstkonzept.

7.5 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte die Effekte problemorientierten Lernens mit textbasierten
Fallen (POL-TF) auf die Entwicklung diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden. Die
Kompetenzmessung erfolgte in Anlehnung an das COACTIV-Modell professioneller Lehrkompetenz.
Angenommen wurde, dass POL-TF einen positiven Effekt auf das Wissen, die Motivation und das

Selbstkonzept in Bezug auf padagogische Diagnostik hat.
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Wissen, Motivation und Selbstkonzept

POL-TF férdert péddagogisches Diagnosewissen. Wahrend in beiden Untersuchungsgruppen ein
Wissenszuwachs zu verzeichnen war, stiegen in der Interventionsgruppe das Verstehen und Anwenden
signifikant starker als in der Kontrollgruppe. Die Arbeit mit Textfdllen stoRt offenbar tiefere
Verarbeitungsprozesse an und fokussiert besonders Fahigkeiten der kognitiven Elaboration (wie
Verstehen und Anwenden). Sie stellt damit eine gute Ergdnzung zur Férderung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung mit Videofdllen dar (Seidel & Schéafer, 2015). Dass die Fahigkeiten zur
kognitiven Elaboration in der Kontrollgruppe eher absinken, kénnte durch die unterschiedlichen
Angebote zur Wissensorganisation in den Gruppen zu erkldren sein. Die wiederkehrenden Schritte der
Fallarbeit in der Interventionsgruppe fiihren moglicherweise zur Bildung inhaltlich flexibler kognitiver
Routinen und Schemata, z. B. wie auf diagnostisch relevante Merkmale geschlossen wird. In der
Kontrollgruppe koénnte es zu einer ,Verinselung’ von Wissensbausteinen in Verbindung mit jeweils
verschiedenen kognitiven Routinen und Schemata gekommen sein. Dies wiirde einen zusatzlichen
Aufwand in der Informationsspeicherung und -abrufung bedeuten und kdnnte zu einer groReren
Fehlerrate in der Anwendung flihren. Entsprechend der ,Cognitive Load Theory’ (Sweller, 2003) wirkt
sich eine klare kognitive Struktur positiv auf die Informationsverarbeitung und -speicherung aus. Die
selbststdandige und gemeinsame Festlegung von Lernzielen im Rahmen von POL-TF kénnte
dementsprechend die Anschlussfahigkeit der Lerninhalte an das Vorwissen und die flexible kognitive
Strukturierung der neuen Wissensbausteine gefordert haben. Auch dass sich die Schritte der
Intervention und der Ablauf padagogischer Diagnostik stark dhneln, spricht fiir diese Interpretation.
Die erste Hypothese zum positiven Effekt von POL-TF auf das padagogische Diagnosewissen wird
demnach also in dieser Studie — nicht zum Erkennen, wohl aber zum Verstehen und Anwenden —
bestatigt.

POL-TF und instruktionsorientiertes Seminar fordern Motivation. Uberraschenderweise
unterschied sich die Veranderung der Motivation nicht signifikant zwischen der Interventions- und der
Kontrollgruppe. Tatsachlich nahm die Motivation fiir pddagogische Diagnostik in beiden Gruppen zu.
Dieser durchaus erfreuliche Befund wurde aber nicht zusatzlich erganzt durch einen besonderen
Interventionseffekt. Eine mogliche Erklarung dafir ist die fehlende Differenzierung des
Motivationsmales fiir die Fallarbeit und die besonderen Effekte selbstgesteuerter Lernprozesse. Da
beide Gruppen durch denselben Dozenten angeleitet wurden, kann nicht ausgeschlossen werden, dass
der Interventionseffekt durch den Effekt des Dozenten auf die Motivation die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer Uberschattet wurde. In zukiinftigen grofer angelegten Studien sollte dieser Effekt
kontrolliert werden, z.B. durch systematische Variation der Dozierenden und die Erhebung
motivationsforderlicher Eigenschaften der bzw. des Dozierenden und der Seminargestaltung. Dariber
hinaus misste fir die Gber die Seminarzeit hinausgehende Lernzeit kontrolliert werden. Dazu gehéren
die Bearbeitung der Lernziele in der Interventionsgruppe und die Bearbeitung der Zusatzaufgaben in
der Kontrollgruppe. Die zweite Hypothese zum Anstieg der Motivation kann demzufolge nur fiir die
allgemeine Beschéaftigung mit padagogischer Diagnostik, nicht aber spezifisch fir POL-TF bestatigt

werden.

101



Empirischer Teil

POL-TF fordert diagnostisches Selbstkonzept. Neben den kognitiven Wissensdimensionen zeigte
sich auch ein Interventionseffekt fiir das Selbstkonzept. Die Werte nahmen sowohl in der Kontroll- als
auch in der Interventionsgruppe zu, allerdings besonders stark in der Interventionsgruppe. Die
textbasierte Arbeit mit Fallen tragt also auch zur differenzierten und positiven Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten im Bereich pddagogischer Diagnostik bei. Da soziale Vergleichsprozesse und
Rickmeldungen eine grundlegende Informationsquelle fiir das Selbstkonzept sind (Dickhauser, 2002),
erklaren der kontinuierliche gemeinsame Austausch und die Festlegung gemeinsamer Lernziele im
Sinne einer Gruppennorm und eines gemeinsamen Erfolgserlebnisses moglicherweise diesen Anstieg.
Die dritte Hypothese zum Anstieg des Selbstkonzeptes durch POL-TF kann demnach beibehalten
werden. Dieses Ergebnis ist besonders erfreulich, da das Selbstkonzept ein vergleichsweise stabiles
Konstrukt ist, dessen ,baseline’ auch beim Ubergang in die Arbeitswelt erhalten bleibt (Cairns,
McWhirter, Duffy, & Barry, 1990).

Interventionsgestaltung, Kompetenzentwicklung und Textfiille

Durch den Einsatz problemorientierten Lernens kann diagnostische Kompetenzin der ersten Phase
des Lehramtsstudiums geférdert werden. Dass eine systematisch interaktiv organisierte
Lerngelegenheit den individuellen Kompetenzerwerb beférdert, spricht fiir einen starkeren Einbezug
von Kontextvariablen in Modelle der Kompetenzentwicklung. Denkbar sind etwa sozialpsychologische
Konstrukte wie Gruppennormen, Rollenverteilungen und -konflikte, Einstellungen der Lernenden
zueinander oder die Identifikation mit der sozialen Gruppe. Analysen zur Kompetenzentwicklung
sollten entsprechend auch interpersonale Konstrukte wie Empathie und soziale Unterstiitzung starker
einbeziehen. In einer Interventionsstudie mit Unterrichtsvideos von Seidel et al. (2011) haben sich
Lehrkrafte erst dann auf eine Unterrichtsanalyse eingelassen, nachdem sie ein gemeinsames Lernziel
festgelegt hatten. Diese gemeinsamen Sozialisationsprozesse sind Teil der Entwicklung professioneller
Kompetenzen und sollten in der Kompetenzmessung und -entwicklung bericksichtigt werden. In der
vorliegenden Intervention haben sich Textfdlle als geeignetes, anpassbares und vergleichsweise
okonomisches Fallmedium erwiesen. Insbesondere die diagnostischen Zusatzinformationen in Form
von Test- und Beobachtungsbégen konnen einen Eindruck Uber die padagogische Diagnostik im
Schulkontext vermitteln, mit dem sich Lehrkrafte bereits in einem friihen Stadium ihrer Ausbildung
ohne Risiken fiir sich und andere mit padagogischer Diagnostik auseinandersetzen kénnen. Sowohl die
Losungsoffenheit als auch die Mehrdeutigkeit der Informationen fiihrten in unserer Erfahrung zu

angeregten Diskussionen in den POL-Gruppen.

Grenzen der Studie

Grenzen der Studie betreffen zum einen die begrenzte StichprobengroéfRe und zum anderen das
Fehlen einer weiteren Interventionsgruppe, die problemorientiertes Lernen mit videobasierten Fallen

durchfihrt. Daran anschlieRend bleibt auch offen, welche Effekte ein kombiniertes Design aus video-

und textbasierten Fallen auf die Wahrnehmungsfihigkeiten einerseits und die kognitiven
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Elaborationen andererseits hat sowie welche individuellen Dispositionen und Gruppenmerkmale die
Kompetenzentwicklung moderieren.

Zusatzlich war eine Randomisierung der Teilnehmenden zu Interventions- und Kontrollgruppe aus
studienorganisatorischen Griinden nicht moglich. Die Seminare wurden fiir spezifische
Studierendengruppen angeboten, die im Rahmen des Curriculums nicht frei wahlbar waren. Empirisch
zeigte sich jedoch eine gute Vergleichbarkeit der Gruppen und trotz der (berschaubaren
StichprobengroBe konnten starke Effekte nachgewiesen werden.

Die entwickelte Intervention konzentrierte sich insbesondere auf die Diagnostik individueller
stabiler Lernvoraussetzungen bei Schillerinnen und Schiilern. Wiinschenswert ware eine Ausweitung
auf weitere Inhalte padagogischer Diagnostik, bspw. die Feststellung und Beantragung von
Forderschwerpunkten. Diese haben mit 6—-7% aller Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland eine hohe
Prévalenz im Schulsystem (Malecki, 2014). Hier ware auch ein interdisziplindres Vorgehen mit den
Studiengdangen der Sonderpaddagogik und Psychologie denkbar. Da sich ein GroRteil bisheriger
Erkenntnisse (iber diagnostische Kompetenz in der Lehrkraftebildung auf das Modell der
Urteilsgenauigkeit im Rahmen fachdidaktischer Forschung bezieht, sind Vergleiche mit dem
Uberfachlichen Modell der vorliegenden Studie nur eingeschrankt moglich.

In Anlehnung an die oben beschriebene Nivellierung universitar erworbener Wissensbestidnde ist
weiterhin offen, inwiefern der durch POL-TF erworbene Zuwachs an Wissen, Motivation und
Selbstkonzept resistent gegeniiber dem sogenannten ,Praxisschock’ oder dominanten schulischen
Normen und Routinen ist. Dies misste eine Langzeitstudie klaren, auch um férderliche und hinderliche
Faktoren flir den Transfer erworbener Kompetenzen genauer benennen zu kdnnen. Im Rahmen der

hier vorgestellten Studie sind daher weitere Messzeitpunkte geplant.

Ausblick

Die Forderung diagnostischer Kompetenz bei Lehramtsstudierenden steht vor der besonderen
Herausforderung, ein komplexes Handeln in der Praxis vorbereiten zu miissen, das eine grofie
Ambiguitatstoleranz und Orientierungssicherheit in professionellen Zusammenschliissen im
Schulkontext verlangt. In vielen diagnostisch relevanten Fallen sind konkurrierende Hypothesen
denkbar und unterschiedliche Informationssammlungen notwendig, bevor ein (vorlaufiges)
diagnostisches Urteil gefdllt werden kann. Gerade problemorientiertes Lernen in Kleingruppen
bereitet unter komplexitatsreduzierten Bedingungen gut auf diese Anforderungen vor, da interaktiv
Deutungen ausprobiert und argumentativ untermauert werden, alternative Sichtweisen diskutiert und
gemeinsame Entscheidungen gefallt werden. Neben dem selbstgesteuerten Lernprozess ist besonders
die soziale Dimension des problemorientierten Lernens hilfreich, um auf padagogische Diagnostik in
der Praxis vorzubereiten.

Mehrere theoretische Kompetenzmodelle greifen die interaktiven Bestandteile pddagogischen
Diagnostizierens bereits auf, bislang jedoch lediglich als Rahmenbedingung fir kompetentes
diagnostisches Handeln, nicht als eigene Dimension des diagnostischen Handelns. Dass bislang

entwickelte Lerngelegenheiten zu diagnostischer Kompetenz in der Lehrkraftebildung keine
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systematische Implementation interaktiver Lern- und Kommunikationsprozesse vornehmen, erklart
sich moglicherweise aus der Uneinigkeit Gber die Qualitat ,guter’ padagogischer Diagnostik und zu
messender Indikator- und Outcomevariablen (Altmann & Nickles, 2017). Ein Konstrukt, das die
interaktive Dimension diagnostischer Kompetenz aufnimmt, ist das ,diagnostic agreement’, d. h. die
Ubereinstimmung von Expertinnen und Experten in ihrem diagnostischen Urteil. Empirische Studien
aus klinischen Kontexten zeigen, dass ‘diagnostic agreement’ einen positiven Effekt auf die Motivation
von Patientinnen und Patienten sowie auf den Erfolg im diagnostisch-therapeutischen Prozess hat
(Jensen-Doss & Weiss, 2008; Pogge et al., 2001). Es besteht jedoch Forschungsbedarf zu
Voraussetzungen und Effekten des ,diagnostic agreement’ im Schulkontext, sowie unterschiedlichen
Formen professioneller Zusammenarbeit im Kontext padagogischer Diagnostik. Auch im Bereich der
Konzeptualisierung diagnostischer Kompetenz und der Entwicklung valider Verfahren zur
Kompetenzmessung braucht es weitere Forschung. Insgesamt besteht weiterhin Forschungsbedarf zur
theoretischen Konzeptualisierung padagogischer Diagnostik und der Entwicklung valider Verfahren zur
Kompetenzmessung.

Weitere Interventionsstudien in der Lehrkraftebildungsforschung bieten speziell in der ersten
Phase des Lehramtsstudiums das Potenzial, den Hochschulen evidenzbasierte Moglichkeiten zur
Vorbereitung angehender Lehrkradfte auf die komplexen Praxisanforderungen in der Schule zu

erschliefRen.
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8 Study 2: Training Teachers’ Diagnostic Competence with Problem-Based Learning: A Pilot and

Replication Study?

8.1 Introduction and Current State of Research

The increasing diversity in schools poses a challenge for developing inclusive teaching
competences in higher education, especially diagnostic competence (Guerra, Kupczynski, Mundy, &
Garza, 2017; Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper, & Lautenbach, 2016). In the TALIS Teaching
and Learning International Surveys (Organization for Economic Cooperation and Development [OECD],
2009, 2014), teachers ranked their need for professional development in teaching students with
special needs above all other fields. At the same time, the impact rating of available professional
training in this field was among the lowest (OECD, 2014). Thus, integrating suitable and evidence-based
learning environments such as case-based learning in teacher education curricula becomes
increasingly important (Darling-Hammond, 2017; Ricken, 2017).

Case-based interventions mostly follow cognitive learning approaches, focusing on students’
individual learning, competences, and dispositions (Shavelson, 2013; Stahnke, Schueler, & Roesken-
Winter, 2016). Knowledge on the effectiveness of interventions that follow a more constructivist
approach and encourage learning in collaborative environments to foster pre-service teachers’
diagnostic competence, is still lacking (Buholzer & Zulliger, 2013; Ghousseini & Herbst, 2016; Hoth et
al., 2016; Santagata & Yeh, 2016; Schrader, 2017).

Since learning in collaborative environments strongly depends on the participants’ specific
characteristics and activities such as pre-knowledge and role-taking, replicating findings is an
important step in evaluating the conducted research. While replication studies are accompanied by
many difficulties (e.g., variability in study conditions, participants, and results), the benefits are highly
valuable (e.g., validity and estimates of true effect sizes) (Open Science Collaboration, 2015). Especially
in teacher education, it is important to implement trainings only after replication to reduce the risk of
distributing potentially negative effects into the educational system (Makel & Plucker, 2014). To bring
the discussion on teachers’ diagnostic competence and collaboration together both theoretically and
empirically, we designed a learning environment for teacher education, and conducted a pilot study

and a subsequent exact replication study.

Collaboration in Teachers’ Diagnostic Competence and its Training

Teachers’ diagnostic competence (i.e., diagnostic activities and skills) are complex, manifold, and
often highly dependent on specific school policies and practices (Santagata & Yeh, 2016). While in the
scientific discourse no single definition of diagnostic competence has been agreed upon (Herppich et

al., 2018; Praetorius et al., 2012), most definitions focus on the teacher-student relationship and on

2Diese empirische Studie ist 2019 erschienen und kann folgendermaRen zitiert werden: Wedel, A., Miiller, C. R.,
Pfetsch, J., & Ittel, A. (2019). Training teachers’ diagnostic competence with problem-based learning: A pilot and
replication study. In: Teaching & Teacher Education, 86, 1-14. https://www.doi.org/10.1016/].tate.2019.102909.
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classroom interactions, as well as on teachers using, preparing, and evaluating instructional and
diagnostic material. Definitions address the assessment and support of learning behavior (Klug, Bruder,
Kelava, Spiel, & Schmitz, 2013), identification and modification of pre-conditions for learning as well
as school-track selection (Ingenkamp & Lissmann, 2008), and assessment of content knowledge
(Leuders, Dorfler, Leuders, & Philipp, 2018). Curiously, definitions of diagnostic competence address
neither professional interactions nor collaborative activities sufficiently.

Vangrieken, Dochy, Raes, and Kyndt (2015) introduced a flexible and yet precise definition of
professional collaboration in a systematic review about effects of different forms of teacher
collaboration and communities in schools. Their study employed the psychological construct of
entativity. Entativity describes the extent to which a group of people is perceived as a connected and
coherent unity (Campbell, 1958; Lickel et al., 2000). Defining characteristics of entativity are: (1) shared
goals and responsibilities, (2) task-specific cohesion, (3) identification with the group, (4)
interdependency in fulfilling tasks, (5) and interdependency in reaching goals. Professional
collaborations with these characteristics have a positive effect on the professional development of
experienced teachers (Toom, Pietarinen, Soini, & Pyhaltd, 2017; Vangrieken, Meredith, Packer, &
Kyndt, 2017; Vescio, Ross, & Adams, 2008), on students’ academic achievement (Reeves, Pun, &
Chung, 2017; Warwas & Helm, 2018; Zito, 2011), on changes in instructional practice (Woodland, Lee,
& Randall, 2013; Zito, 2011), and on a supportive school climate (Westheimer, 2008). Negative effects
include a higher workload for teachers and a perceived reduction in autonomy (Vangrieken et al.,
2017). The convincing concept offered by Vangrieken et al. (2015) provides the conceptual framework
for professional interaction in the present studies and is leveraged using problem-based learning
where collaborative activities play a central role.

Empirical studies point out several situations in which teachers make use of their professional
diagnostic skills and knowledge in collaborative environments, such as parental counselling (Klug,
Bruder, Keller, & Schmitz, 2012), general and special education teacher collaboration (Jurkowski &
Miiller, 2018), and case conferences in multi-professional teams (Hesjedal, Hetland, & Iversen, 2015).
Accordingly, multi-professional teams are discussed as a quality criterion for teachers’ diagnostics
(Behrmann & Glogger-Frey, 2017). Studies on decision-making support this proposition. Not only did
Gigerenzer, Hoffrage, and Kleinbélting (1991) show that an outsider’s perspective reduces cognitive
bias and overconfidence in one’s own knowledge, but systematic reviews confirmed the overall
reduction of diagnostic errors through professionals’ case-specific collaboration (Graber et al., 2012;
McDonald et al., 2013).

Working together with other professionals is a core element of the teaching profession. Berliner
(1985) sees teachers as “[...] decision maker[s] who handle a complex set of interacting variables in a
dynamic social environment” (p. 6). However, this social environment is not restricted to the
classroom, but also entails professional interactions on an institutional level. While collaboration
requires context specific skills to be successful (Arthaud, Aram, Breck, Doelling, & Bushrow, 2007;
Brownell, Adams, Sindelar, Waldron, & Varover, 2006), collaborative diagnostic activities serve as an
important interface between the educational and the medical system (e.g., allocation of resources for

special needs students; Byrne, 2017). Nonetheless, Moldavsky, Pass, and Sayal (2014) found that
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teachers prefer working with other teachers to get a second opinion, rather than with psychologists
when working out strategies for diagnosing students with deficits in learning prerequisites.

There are continuous calls for including professional teacher-teacher collaboration in curricula of
teacher education (Brownell, Ross, Colén, & McCallum, 2005; Harvey, Yssel, Bauserman, & Merbler,
2010; Shippen, Crites, Houchins, Ramsey, & Simon, 2005; Vangrieken et al., 2017). And yet, learning
environments fostering pre-service teachers’ diagnostic competence often focus on developing
dispositions and situation-specific skills in the teacher-student relationship, e.g., by reflecting personal
teaching experiences in diaries (Klug, 2011) or by doing frequent tasks (Trittel, Gerich, & Schmitz,
2014), just as in computer-based trainings in virtual classrooms (Praetorius et al., 2016) or tutoring
with video-based cases (Seidel, Blomberg, & Stirmer, 2010).

The present studies addressed the outlined gap in the scientific discourse as well as in teacher
education by introducing a learning environment for pre-service teachers grounded in problem-based

learning (PBL) with text-based cases.

Training Diagnostic Competence with Problem-Based Learning and Text-Based Cases

The designed learning environment builds on models for diagnostic competence with a focus on
goal-specific information processing (Dinnebier, Grasel, & Krolak-Schwerdt, 2009; Herppich et al.,
2018; Klug et al., 2012; Klug, Bruder, & Schmitz, 2016; van Ophuysen, 2006). Cross-sectional studies
about differences in diagnostic information processing between expert and novice teachers provided
the general learning goals for the designed learning environment. Experts identify relevant and
irrelevant diagnostic information more successfully (Klug et al. 2016), make use of specific information
rather than social categories when asked to make predictions (Krolak-Schwerdt, Bohmer, & Grasel,
2012), and build more accurate inferences about student development (Santagata & Yeh, 2016). Pre-
service teachers cannot be expected to perform on the same level as experts, but the learning
environment should aim to promote the cognitive performance in information processing. The specific
learning goals for pre-service teachers were derived from the diagnostic information processing model
of Klug et al. (2016) that distinguishes three consecutive phases of diagnostic activities. The pre-
actional phase includes the cognitive processes of goalsetting (supporting an individual student) and
activating existing diagnostic as well as student-specific knowledge. The actional phase includes
generating, gathering, and interpreting information based on hypotheses to build a plausible working
hypothesis. The post-actional phase includes the resulting pedagogical action (e.g., redesigning
instructional material). The proposed three phases were substantiated in a confirmatory factor
analysis with 12 open-ended items in a scenario test (Klug et al., 2012). In line with the research on
diagnostic information processing, teachers as well as in-service teachers achieved higher scores in the
scenario test than pre-service teachers. However, Klug et al. (2016) primarily focused on individual
cognitive and behavioral processes, but not on professional interactions. Professional interactions and
collaboration are merely considered a supplementary resource for individual diagnostic action.

Case-based learning for diagnostic activities, especially PBL, has a long tradition in medical

education (Johnson & Finucane, 2000), and is effective for developing diagnostic competence in this
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context (Hmelo-Silver, 2004). PBL is a constructivist instructional design method that focusses on
students’ interaction and self-regulated learning in small groups by systematically working on
authentic cases (Barrows, 1985).

Firstly, PBL has several characteristics that strongly resemble the diagnostic process modelled by
Klug et al. (2016), and thus provides a promising instructional framework for training diagnostic
competence. These are the step-by-step action, identification, and selection of relevant information,
hypothesis and evidence-based reasoning, subsequent planning and reflecting on the process, and
reiterating these steps. Interactive elements highlighted in teacher collaboration research are also
explicitly integrated into PBL. These include the collaborative information gathering and problem
definition, as well as updating results, peer-feedback, and making group supported decisions.

Secondly, PBL strongly encourages collaborative learning. In fact, analyzing the time spent on tasks
in videos of PBL sessions in medical education, Ramaekers (2011) found that participants spent 96 %
of the time on interactively discussing, questioning, and explaining parts of the case. Of that time, 60 %
was spent on gathering and organizing information, 7 % on developing interpretations, 25 % on making
decisions, judgements and justifications, and 8 % on coordinating the activities.

Thirdly, meta-analyses about knowledge acquisition with PBL showed positive effects on
developing procedural and application-oriented knowledge, as well as positive effects on cognitive
elaboration skills and learning motivation, but also mixed results for declarative knowledge gains
(Bergstrom, Pugh, Phillips, & Machley, 2016; Dochy, Segers, van den Bossche, & Gijbels, 2003; Hwang
& Kim, 2006; Strobel & van Barneveld, 2009; Sangestani & Khatiban, 2013; Sungur & Tekkaya, 2006).
An important moderator for the motivational effects is the quality of the cases (Noordzij & Te Lindert,
2010). Since case design is a crucial and practical element of the learning environment, we developed
and tested a framework for designing text-based diagnostic cases. We thereby follow Syring et al.’s
(2015) suggestion to study the effects of learning with text-based cases on competence development,

before discarding them straight away in favor of videos.

Designing Text-Based Diagnostic Cases

L. Shulman (1992) defines a case as being a tangible example of a larger theoretical concept,
broader category, or class of events. This definition accommodates positive and negative examples as
well as content related problems. In teacher education, working with video-based cases yielded
positive effects on the perception of diagnostic cues in classroom situations (Krammer, 2014;
Santagata & Guarino, 2011). Cognitive elaboration (i.e., theoretically enriching the description and
explanation of perceptions), however, was only pronounced when students had previous experience
with reflecting on videos from their own teaching or when the videos portrayed lessons from their
main subject (Schafer & Seidel, 2015; Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg, & Schwindt, 2011). Thus,
learning with text-based cases seems to be a reasonable alternative for pre-service teachers who do
not always have experience in teaching and working with video analysis. How can cases be designed

to specifically support cognitive elaboration about diagnostics?

108



8 Study2

Diagnostic activities are commonly employed when teachers observe a sudden drop in the
academic achievement or psychological wellbeing of their students. Since the students themselves
cannot always identify the causes of their problems and the resources to cope with them, teachers
must entertain different possibilities in the diagnostic process until they can act with reasonable
certainty. This situation bears a striking resemblance to an ill-structured problem (Jonasson, 2000;
Jonasson & Hung, 2008). Ill-structured problems lack a clear problem definition and usually contain
informational complexities like missing or distracting information. Thus, different perspectives on any
given situation are possible and procedures for identifying and selecting problems are needed. This
process particularly depends on individual values and beliefs (Grohs, Kirk, Soledad, & Knight, 2018), as
well as on communicative interaction with others (Hmelo-Silver, 2004; Selmer, Jonasson, & Lauring,
2013). Typical problem-solving activities in ill-structured problem situations involve assessing one’s
own resources, identifying additional needs and limitations, as well as exploring underlying
assumptions influencing interpretation and reasoning (Jonasson, 2000). llI-structured problems
contain little constraints and thus closely resemble the complexity of reality and professional action
(McNeill, Douglas, Koro-Ljungberg, Therriault, & Krause, 2016).

Designing ill-structured problems for PBL requires a framework that allows for precise and reliable
levels of difficulty in learning with cases. Klug et al. (2016) suggested the content of the case to interact
with the perception of difficulty. Accordingly, they varied the information about the school climate
(e.g., attitude towards diagnostics), the diagnostic situation (e.g., routine assessment, in danger of
failing class), and the student (e.g., attitude towards cooperation). In contrast, Hung (2006) and
Jonasson and Hung (2008) suggested the structure and presentation of information to be decisive for
the perception of difficulty.

Both models were successfully applied in case-based learning (Mohd-Ali et al., 2016; Trittel, Gerich,
& Schmitz, 2014). In contrast to Klug et al. (2016), however, who regarded difficulty as a case
characteristic, we conceptualized difficulty as an outcome, based on the difference of individual
problem-solving skills and the complexity of information in the case. In our design framework, case
complexity has two dimensions: (1) content structure and (2) information structure.

Table 4 shows the design matrix that we developed for the present studies. Naturally, combining
characteristics with low and high complexity allows for tailoring cases to learning goals and pre-
conditions.

For the two present studies, we planned the case complexity to be alternating but steadily
increasing. Visualizing the complexity rating in a graph would result in a zigzag shaped line with an
upwards trend. Using a short questionnaire in a small subsample of 4 to 11 pre-service teachers we
found this shape to be true on a descriptive level for the first four of five text-based cases
(M case1=3.10, SDcase1=0.88; Mcase2=2.73, SDcase2=1.10; M case3=4.30, SD case3=1.06;
M casesa = 3.82, SD casea = 1.25; M cases = 3.50, SD cases = 1.29). Inter-rater-reliability for the assigned
ranks was high (Kendall’'s W =.91, p =.042).
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Table 4

Design Elements for Constructing Text-Based Cases in the Domain of Teachers’ Diagnostics

Case Characteristics

Low Complexity

High Complexity

1. Content structure

1.1 Diagnostic situation

Routine assessment
without time constraints
(e.g., academic

achievement)

Immediate danger of
psychological or physical
damage (e.g., bullying and self-

harm)

1.2 Pre-knowledge demands

No domain specific pre-

knowledge needed

Specific pre-knowledge needed
(e.g., specifics about diagnostic

instruments)

1.3 Topic of diagnosis

Culturally well-known and
high prevalence (e.g.,

aggressive behavior)

Culturally less known and low
prevalence (e.g.,

underachievement)

1.4 Competing diagnoses

One possible diagnosis

Multiple possible diagnoses

1.5 People involved in the

described scene

Oneself as teacher and one

student

Oneself and multiple other
students, parents and

colleagues

1.6 Attitudes towards
diagnostics in the described

scene

Positive and supportive

Negative and discouraging
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Table 4 (Continued)

Design Elements for Constructing Text-Based Cases in the Domain of Teachers’ Diagnostics

Case Characteristics

Low Complexity

High Complexity

2. Information structure

2.1 Typicality

Identical to typical
characteristics

Individualized and situated

characteristics

2.2 Missing and distracting

information

Only key information present

Key information missing and

luring into judgment errors

2.3 Coherence

Logical framework for
information pieces (i.e.,
making sense in the narrative

world)

Varying frameworks for
information pieces (i.e., not

making sense)

2.4 Cohesion (i.e., linguistic
elements supporting text-

comprehension)

Using references between

the information pieces

No references linking the

information pieces

2.5 Consistency

Information points in the

same direction

Conflicting information

2.6 Type of information

Uniform

Heterogenous (e.g.,
observation notes and test

results)

8.2 Research Questions and Hypotheses

Previous interventions for promoting diagnostic competence primarily focused on individual

learning processes, although professional interaction is often central to the diagnostic process. Since
knowledge about interactive and collaborative forms of competence development, as well as empirical
evidence on the effects of case-based learning is still scarce, the present pilot and replication studies
aimed to examine the effects of problem-based learning on diagnostic competence. Does problem-
based learning with text-based cases support the development of diagnostic competence?

We hypothesized that problem-based learning with text-based cases has a positive effect on
dispositions of diagnostic competence, namely 1a) the cognitive skills in the domain of diagnostic
knowledge, 2a) the motivation for pedagogical diagnostics, and 3a) the diagnostic self-concept.
Furthermore, we proposed that effects of the learning environment can be replicated. Accordingly, we
hypothesized successful replication for 1b) cognitive skills, 2b) motivation, and 3b) the diagnostic self-

concept.
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8.3 Methods and Design

Procedure

The present studies are quasi-experimental intervention studies with two measurement points
each, that we conducted in the winter terms of 2016/2017 and 2017/2018. At the first measurement
point, participants of the control and the intervention groups completed a knowledge test on
pedagogical diagnostics and self-report questionnaires on the motivation for pedagogical diagnostics
and the diagnostic self-concept. Afterwards, participants of the control and the intervention groups
attended five seminar units on the basics of pedagogical diagnostics. Participants of the intervention

groups then took part in problem-based learning with text-based cases (PBL-TF).

Preparing and Implementing PBL-TF

Naturally, the initial effort of constructing the material for the learning environment is substantial.
The cases must be written with the specific target group of pre-service teachers in mind, as well as the
curriculum and the scientific facts concerning the addressed learning pre-requisites and disorders. The
cases employed in this study are available as Open Educational Resource on the first authors’ website
(Appendix 1). Additional work lies in preparing the students to be able to benefit from the learning
environment. In our experience, not all students are equipped with the skills for successful self-
regulated learning. Not only does self-regulated learning require a basic vocabulary of the content to
engage in meaningful discussions as well as to search and understand thematically relevant literature.
Groups also need support in keeping close to the steps of PBL.

We addressed these needs by working with the four-component instructional design model (4C-
ID) by van Merriénboer and Kirschner (2007). Students received structuring aids in addition to the text-
based cases (e.g., a worksheet on the steps of problem-based learning), worked on recurrent exercises
(e.g., formulating hypotheses or feedback), and received supportive information such as literature on
learning pre-conditions and learning disorders. The literature gave a first insight into possible topics of
the respective text-based cases (e.g., bullying, test anxiety, ADHD). Surprisingly, a substantial number
of students seemed to struggle with phrasing learning goals. This skill, however, improved over the
course of learning with PBL-TF.

Working with the student groups often initially took the form of rephrasing and directing their
thoughts, only to change after the first two or three cases towards observing their learning activities
and addressing observations of productive behavior before beginning with the next case. McCaughan
(2013) who compared guiding problem-based learning with Carl Rogers’ approach to communication

in client centered therapy documented similar experiences.
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Intervention condition. After the five seminar units on the basics of pedagogical diagnostics, the
lecturer introduced the theoretical background and the state of research on problem-based learning
with text-based cases. Subsequently, the lecturer formed small groups of 5-7 students and exemplarily
went through the steps of problem-based learning in a fishbowl! design for the other groups to observe.
The students’ observations and experiences were reflected in the following seminar unit, deriving the
support needs for the remainder of the seminar. For the remainder of the seminar, students worked
on the text-based cases.

The text-based cases were theoretically constructed and validated by experts. The cases illustrate
striking teaching situations relating to the most frequent, stable individual learning disorders such as
test anxiety, attention deficit disorder or reading-spelling weakness (Linderkamp & Griinke, 2007), and
contain supplementary material such as lists of school grades, completed observation sheets, or tests.
How much of this information was included in the text, and how congruent, ambiguous, or distracting
that information was, determined how complex the text-based cases were. According to the 4C-ID
model by van Merriénboer and Kirschner (2007), which aims at promoting professional routines and
schemata, the complexity of the text-based cases was intermittently increased during the course of
the training. In line with the competence model by Klug et al. (2016), in a first phase of problem-based
learning, students collected and discussed possible topics of the text-based cases, selected relevant
information in group decisions and defined 2—4 shared learning goals such as being able to explain
causes of test anxiety. Over the course of the following week, each student worked on every learning
goal individually, followed by a second group session on the case. In this second session, the groups
discussed their findings and thoughts, including next possible steps, phrasing a diagnostic working
hypothesis, and finally reflecting their collaborative process. One person from the group moderated
this process. In line with the criteria for professional communities by Vangrieken et al. (2015), the
groups remained the same during the intervention. This supposedly allowed the groups to build the
necessary identification and cohesion and enabled them to find shared goals and values for
formulating their learning goals. Furthermore, from a practical point of view, keeping the groups stable
supported the students' planning, documentation, and coordination efforts. After the last text-based
case, all groups reflected the problem-based learning process and exchanged their learning outcomes
in a group discussion.

Control condition. The students in the control condition attended a seminar with theoretical inputs
and with instructed small group and individual work (e.g., providing feedback for a fictional student).
To ensure that the intervention and the control condition were comparable, the same lecturer led the

seminars, the seminars had the same curricular learning goals and the same literature was provided.
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Sample

The sample consisted of pre-service teachers for general and vocational schools who participated
in two parallel seminars on pedagogical diagnostics in winter terms of 2016/2017 and 2017/2018,
respectively.

In the first study, 57 students participated in the first measurement point at the beginning of
winter term 2016/2017 (N itervention group = 19, N control group = 38), and 43 students in the second
measurement point at the end of the term (N intervention group = 18, N control group = 25). 39 students
participated in both measurement points. The students in the intervention group were 55 % female
and aged 23-44 years (M =29.5, SD=5.1). Their main subject was a vocational subject such as
nutrition or food science. The students in the control group were 78 % female and slightly younger
than in the intervention group (21-39 years, M =26.4, SD=4.6, U = 131.500, z =-2.264, p =.024).
Their main subject was Work Studies (i.e., basic activities in workshops, laboratories, kitchens etc.).
The students of the intervention and the control group did not significantly differ with respect to sex
(x* =3.390, p = .066), and were all in the first semester of master’s program.

In the second study, 65 students participated in the first (N mtervention group = 24, N control group = 41), and
58 students in the second measurement point (N intervention group = 28, N control group = 30), with 45 students
participating in both measurements. In the intervention group, students (78 % female) were aged 22—
31 years (M =26.8, SD = 2.6). Their main subject was a vocational study such as nutrition or food
science, and their minor subject was mathematics, languages etc. In the control group, students (67 %
female) were 21-34 years old (M = 26.5, SD = 3.6), and they studied Work Studies. The intervention

and the control group did not significantly differ with respect to gender, age, and study semester.
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Measurement Instruments

The knowledge on pedagogical diagnostics was assessed using the PDW by Authors (2016).
According to the model of diagnostic competence by Klug et al. (2012, 2016), the PDW contains items
for five different content areas: judgment errors, feedback, procedure of diagnostics, individual
learning pre-conditions, and test quality criteria. For each of these contents, the PDW contains items
on the cognitive level of recognizing, understanding, and applying (Bloom, 1976).

Recognizing and understanding were each assessed with 20 multiple-choice items (4 per content
area) and applying with 10 open items (2 per contents area), e.g., You correct a written test of your
class. The first ten tests are consistently bad. What do you pay attention to in the further correction?
or A student doubts himself and is afraid of exams. In the last test he cried after a short time. You also
had to give him a bad grade. What feedback do you give? Please phrase a sentence. The first item
assessed understanding of judgment errors such as the contrast-effect and the second item assessed
applying of knowledge on feedback.

Responses to the open items were coded either as 0 = false or 1 = correct using a coding guide. The
mean inter-rater-reliability of the open items in the first study (two raters) was almost perfect for the
first measurement point (K cohen_t1 = .92). For the second measurement point the same two raters
compared a small sample of open items and showed perfect agreement. For study 2, inter-rater-
reliability of three raters was substantial K free_t1 = .79, K free_t2 = .75. Differing inter-rater-assessments
were discussed and recoded in a team meeting. The item difficulties for study 1 varied between 0.02
and 0.91 at the first, and between 0.03 and 0.85 at the second measurement point. For study 2, the
item difficulties varied between 0.00 and 0.92 at the first, and between 0.02 and 0.81 at the second
measurement point. There are two versions of the test, one for the first and one for the second
measurement point. To assess convergent validity, participants in study 1 also worked on a case-based
scenario test developed by Klug et al. (2016). Correlations to the PDW levels of recognizing,
understanding, and applying ranged between .25 and .42 for the first, and between .81 and .86 for the
second measurement point. Given these correlations, the PDW shows convergent validity.

The intrinsic motivation to engage in pedagogical diagnostics was assessed with a self-assessment
scale by Fernet, Senécal, Guay, Marsh, and Dowson (2008). The scale consists of three items (e.g., /
engage in pedagogical diagnostics because | enjoy it.) that could be rated on a 4-point Likert scale from
1 =does not apply at all to 4 = fully applies (O stugy 1t1/t2 = .86/.78, U study 2 t1/12 = . 71/.87).

The diagnostic self-concept was assessed using 15 items by Authors (2017), that were developed
based on Helmke (2009) and Dickhauser, Schéne, Spinath, and Stiensmeier-Pelster (2002). Students
rated each item from 1 =does not apply at all to 4= fully applies (A sway 1 11702 =.91/.89, o study 2
w2 =.93/.91), e.g., | am able to use instruments to measure learning pre-conditions (e.g., observation

sheets, tests).
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8.4 Results

Descriptive Results

Descriptive results for knowledge, motivation, and self-concept, and Mann-Whitney-U-tests for
the differences between the intervention and the control group are displayed in Table 5.

Knowledge on pedagogical diagnostics. In study 1, the intervention and the control group
significantly differed in terms of their knowledge on pedagogical diagnostics. At the first measurement
point this was true for the overall knowledge and for recognizing, but not for understanding and
applying. At the second measurement point, the intervention group achieved significantly higher
scores in recognition, understanding, and applying than the control group (see Table 5). In study 2, the
intervention and the control group significantly differed in terms of their overall knowledge at the first

measurement point, and in terms of their overall knowledge, recognizing, and understanding at the

second measurement point (see Table 5).

Table 5

Means, Standard Deviations, and Mann-Whitney-U-Tests for Knowledge, Motivation, and Self-Concept

Study 1 Study 2
IG CG p IG CG p
T1  Knowledge 10.69(2.92) 7.94(3.71) .017 10.83(2.46) 9.20(3.11) .050
(Overall)
Recognizing 4.44 (1.71) 2.77(1.55) .004 4.13(1.63) 3.55(1.45) .150
Understanding  3.44 (1.50) 3.59(1.52) .787 4.04(1.52) 3.75(1.53) .619
Applying 2.81(1.72) 1.87(1.59) .054 2.65(1.30) 2.00(1.38) .076
Scenario Test 7.00 (2.56) 6.11(2.29) .231 - - -
Motivation 2.71(0.40) 2.62(0.85) .955 2.59(0.46) 2.71(0.67) .542
Self-concept 2.40(0.42) 2.70(0.44) .065 2.49(0.62) 2.65 (0.57) .391
T2  Knowledge 13.17(4.19) 8.31(3.58) .001 13.61(3.48) 8.23(4.20) <.001
(Overall)
Recognizing 5.17 (1.79) 3.92(1.85) .038 5.11(2.11) 2.96 (1.43) <.001
Understanding  4.50 (1.43) 2.77(1.42) .001 5.44(1.15) 3.44 (1.79) <.001
Applying 3.50(1.92) 1.62(1.27) .002 3.24(1.99) 2.35(0.77) 192
Scenario Test 9.22 (2.90) 6.15(2.98) .001 - - -
Motivation 3.15(0.42) 2.97(0.58) .205 2.59(0.53) 2.44(0.77) .708
Self-concept 3.03 (0.34) 2.91(0.38) .183 2.92(0.43) 2.83(0.42) .437

Notes. T1 =Time 1, T2 = Time 2, IG = Intervention Group, CG = Control Group; Knowledge 0—30 points,

recognizing, understanding, and applying 0—10 points, Scenario Test 0—11, motivation 1-4, self-concept 1-4.
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Motivation to engage in pedagogical diagnostics. In study 1 and 2, at the first and the second
measurement point, the intervention and the control group did not significantly differ in terms of their
motivation to engage in pedagogical diagnostics.

Diagnostic self-concept. In study 1 and 2, at the first and the second measurement point, the
intervention and the control group did not significantly differ in terms of their pedagogical self-

concept.

Repeated Measures ANCOVAS

We tested hypotheses 1a, 2a, and 3a using repeated measures ANCOVAs with the covariates age
and sex. Shapiro-Wilk tests for small sample sizes showed that, except for applying, the dependent
variables and the residuals of the dependent variables were normally distributed in the intervention
and in the control groups, respectively. Since ANCOVAs are robust to violations of the assumption of
normal distribution, we conducted ANCOVAs for applying as well (Norman, 2010; Schmider, Ziegler,
Danay, Beyer, & Biihner, 2010). The results for knowledge, motivation, and self-concept are presented
in Table 6.

Knowledge on pedagogical diagnostics. In study 1 and study 2, the repeated measures ANCOVAs
showed a medium to large main effect of the measurement point on the knowledge on pedagogical
diagnostics, which increased over the course of the term both in the intervention and in the control
group. For recognizing, understanding, and applying, there was no significant main effect of the
measurement point (see Table 6). In study 1, the ANCOVA also showed a marginally significant, small
intervention effect on recognizing and significant, large intervention effects on understanding and
applying (see Table 6). While recognizing increased from the first to the second measurement pointin
both groups, understanding and applying increased only in the intervention group and decreased in
the control group (see Figure 13). In study 2, in contrast, the ANCOVA showed a marginally significant,
medium intervention effect on recognizing and non-significant, small intervention effects on
understanding and applying (see Table 6). That is, recognizing and understanding increased in the
intervention group and decreased in the control group from the first to the second measurement

point. Applying increased both in the intervention and in the control group (see Figure 13).
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Table 6
Repeated Measures ANCOVAS for Knowledge, Motivation, and Self-Concept

Measurement point Measurement point x Group

Study 1 Study 2 Study 1 Study 2

N’ p N P N’ p n’ p
Knowledge (Overall) .149 .042 .000 .909 .098 .104 .138 .026
Recognizing 111 .089 .006 .655 .042 .307 .086 .088
Understanding .088 126 .011 544 167 .031 .052 .186
Applying .037 .335 .001 .861 .145 .050 .019 431
Scenario Test .204 .046 - - 117 .140 - -
Motivation .003 774 .000 .920 .081 .142 .006 .666
Self-concept .506 <.001 .005 .696 .210 .014 .080 .118

Notes. Covariates age and sex. In study 2, age and sex are not significant, but bias the results for
Measurement point x Group. ANOVAs without age and sex show that recognizing is significant, n, =.104,
p = .048, and self-concept is marginally significant, n?, =.100, p = .068.

Motivation to engage in pedagogical diagnostics. In study 1 and 2, the repeated measures
ANCOVAs showed no significant main and no significant intervention effects for the motivation to
engage in pedagogical diagnostics (see Table 6 and

Figure 14). In study 1, the motivation increased over the course of the term both in the
intervention and in the control group. In study 2, the motivation did not change in the intervention

group, whereas it slightly decreased in the control group.

Study 1 Study 2

[
o

4.44 5.17 4.13 == 544

- .
3.59 - 39 375 3.44

-
——

Points in the knowledge test
O R N W b U1 OO N O O

3.44 - eeeessttttt 350 355 3.24

8 am P — 2.96

277 162 2.00 235
Time 1 Time 2 Time 1 Time 2

Figure 13. Effect of Measurement Point x Group on Recognizing (solid line), Understanding (dashed
line), and Applying (dotted line); line for the intervention group is bold, and line for the control group

is not; range 0-10.
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Study 1 Study 2
4.0
3.5
3.0 3.15

” 2'7/ 2.97 2.71

2.0 . - 2.59
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Motivation for pedagogical diagnostics

Time 1 Time 2 Time 1 Time 2

Figure 14. Effect of Measurement Point x Group on Motivation to engage in pedagogical diagnostics;

line for the intervention group is bold, and line for the control group is not; range 1-4.

Diagnostic self-concept. In study 1, the repeated measures ANCOVAs showed a significant, large
main effect of the measurement point and a significant, large intervention effect on the diagnostic self-
concept (see Table 6). The diagnostic self-concept increased in both groups, but especially in the
intervention group (see Figure 15). In study 2, on the other hand, there was no effect of the
measurement point and no significant intervention effect, because the diagnostic self-concept

increased both in the intervention and in the control group (see Figure 15).

Study 1 Study 2
4.0

3.5

3.0 3.03 2.92

2.70 2.91 2.65
25 / 2.83

2.49
20 2.40

Diagnostic self-concept

15

1.0

Time 1 Time 2 Time 1 Time 2

Figure 15. Effect of Measurement Point x Group on diagnostic self-concept; line for the intervention

group is bold, and line for the control group is not; range 1-4.
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Meta-Analytic Models for Summarizing the Replication

To evaluate the replicability and combined effect estimates (hypotheses 1b, 2b, 3b), we applied a
meta-analytic approach. Since simply averaging effect sizes or pooling data can result in incorrect
estimations of standard errors and false test statistics (Moeyaert, Ferron, Beretvas, & van den
Noortgate, 2014), meta-analytic regression models facilitate correct estimation of true intervention
effects. Thus, we tested the hypotheses with multivariate fixed- and random-effects regression models
of the standardized mean changes in the outcome variables from the pre- and post-measurement
(Becker, 1988; Berkey, Hoaglin, Antczak-Bouckoms, Mosteller, & Colditz, 1998; Morris, 2008). Despite
the comparatively small sample size (k = 2), a power analysis yielded a satisfactory power of .69 for
outcomes with high heterogeneity between the studies and of .93 and above for outcomes with
moderate to low heterogeneity (Valentine, Pigott, & Rothstein, 2010). Heterogeneity (/%) is a
measurement that is central for interpreting meta-analysis results. It evaluates the comparability of
studies included in a random-effects model, with higher heterogeneity referring to less comparable
studies and consequently less precise estimation of combined effects (Higgins & Thompson, 2002;
Higgins, Thompson, Deeks, & Altman, 2003). Suggested cut-off values are 25 % for low, 50 % for
intermediate, and 75 % for high heterogeneity (Higgins et al., 2003). For example, />=85 % in the
random-effects model about recognizing knowledge (see Figure 16) means: from the total variance of
the studies, 85 % is due to systematic between-study differences and the estimation cannot be
expected to be precise. We conducted the analyses with the metafor package in R and estimated the
effects with REML (Viechtbauer, 2010).

Results of the meta-analytic regression models are displayed in Table 7 and Figure 16. Table 7
displays the regression coefficients B as well as comparative fit indices for the fixed- and random-
effects models. A regression coefficient of B =1 indicates that the intervention group changed one
standard deviation more than the control group. Comparative fit indices allow a descriptive
comparison between the fixed- and the random-effects model. Both models show similar results, with
differences in estimates and p-values mostly due to the limited sample size, and much higher degrees
of freedom in the random-effects model (see Table 7).

Precise interpretation of the results can be supported by visualizing the data in a lattice-like forest
plot. Figure 16 shows the effect sizes of the individual studies, as well as the combined effect sizes
according to the meta-analytic models. Heterogeneity (/%) is added for each subgroup. Suggested cut-
off values (stemming from meta-analyses in the medical context) are 25% for low, 50 % for
intermediate, and 75 % for high inconsistency (Higgins et al., 2003). For example, /> = 75 % means that
75 % of the total variance in the intervention effects is due to between-study variation and not
measurement error. In this case, aside from random measurement error, systematic sources for the
difference between studies likely exist. Since fixed-effect models assume one true effect size for all

studies, between-study variance and consequently heterogeneity is set to zero.
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Table 7

Multivariate meta-analytic regression models with comparative fit indices

Fixed-Effect Model Random-Effects Model
B SE p B SE p
Outcomes Knowledge (Overall) 1.176 0.376 0.002 1.059 0.462 0.022
Recognizing 0.193 0.359 0.590 0.316 0.700 0.652
Understanding 1.131 0.366 0.002 1.082 0.327 <0.001
Applying 0.467 0.328 0.155 0.366 0.330 0.267
Motivation 0.629 0.299 0.035 0.525 0.285 0.066
Self-concept 0.734 0.313 0.019 0.665 0.387 0.085
Comparative  AIC 21.858 54.528
Fit Indices AlCc 49.858 1566.528
BIC 25.252 48.906
Log-likelihood -3.929 -0.264
Deviance 11.480 0.528
Df 7 27

Knowledge on pedagogical diagnostics. Both the fixed-effect and the random-effects model
showed a significant combined intervention effect on overall knowledge (see Figure 16). Heterogeneity
regarding this construct was moderate to low, so that the combined effect size is likely to be a good
estimate of a common mean. For recognizing, despite the significant and strong intervention effect in
study 2, there was no significant combined effect (see Figure 16). There was high heterogeneity,
consequently the combined effect size was much lower than effects of the individual studies and a
source of systematic between-study variance was present. For understanding, both models showed a
significant combined intervention effect with very low heterogeneity (see Figure 16). For applying, in
contrast to the strong and significant intervention effect in study 1, there was moderate heterogeneity
and the combined effect of the intervention was not significant (see Figure 16).

Motivation to engage in pedagogical diagnostics. Both the fixed-effect and the random-effects
model showed a similar combined effect size estimation, with the fixed-effect model showing a
significant effect and the random-effects model showing a marginally significant effect. There was
moderate to large heterogeneity, translating to some systematic difference between the studies. In
contrast to the negative effect in study 1, the combined effect was positive (see Figure 16).

Diagnostic self-concept. Both models, again, showed a similar combined effect size estimate. There
was moderate heterogeneity and the random-effects model showed a marginally significant combined
effect. The fixed-effect model estimated the combined intervention effect to be significant (see Figure
16).
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Figure 16. Forest Plot for Standardized Mean Change Differences in Individual Studies and Estimated

Multivariate Fixed-Effect and Random-Effects Models; FE = fixed-effect, RE = random-effects,

p-values account for the significance of the regression coefficient, not for the model fit.
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8.5 Discussion

The present studies examined the effects of problem-based learning with text-based cases on pre-
service teachers’ diagnostic competence. Problem-based learning was chosen as instructional method,
because the stepwise learning activities that the students engage in closely resemble the diagnostic
process and specifically incorporate collaboration in these steps. We assessed diagnostic competence
based on the COACTIV model of teachers’ professional competence. We hypothesized that problem-
based learning with text-based cases has a positive effect on 1a) cognitive skills in the domain of
knowledge about diagnostics, 2a) the motivation for diagnostics, and 3a) the diagnostic self-concept.
These hypotheses were extended to replicability of the effects on 1b) cognitive skills, 2b) motivation,

and 3b) self-concept.

Effects of Problem-Based Learning with Text-Based Cases on Knowledge, Motivation, and Self-

Cconcept

Cognitive skills in the domain of diagnostic knowledge. In study 1, the overall knowledge of
pedagogical diagnostics increased in both the control and the intervention group. However,
understanding and applying decreased in the control group and increased in the intervention group.
The decrease in the control group can be explained by having varied the instruction method and
exercises with the content. In line with cognitive load theory (Sweller, 2003), students would have to
accommodate new content and new instructional methods in parallel, possibly resulting in shared
processing and reduced content memorization.

The increase in the intervention group is in line with research on comparing problem-based
learning with direct instruction (Bergstrom et al., 2016). This research suggests that PBL-TF successfully
triggers deep cognitive processing involving cognitive elaboration, which in turn enhances knowledge
transfer and connectedness. The self-directed and joint definition of learning goals in problem-based
learning likely fostered the integration of new learning content with pre-knowledge. In line with
research on expertise (Carbonell, Stalmeijer, Konings, Segers, & van Merrienboér, 2014; Kim & Klassen,
2018; Lachner, Jarodzka, & Nickles, 2016), the clear cognitive structure of the recurring steps of
problem-based learning possibly encouraged forming content flexible cognitive routines and schemata
(e.g., how to select and interpret diagnostically relevant information). Specifically, this possibly was
facilitated through the similarity of learning behavior in the intervention and application of diagnostic
knowledge in the applied test. Thus, problem-based learning with text-based cases is a good
complement to the training of perceptual skills with video cases (Schafer & Seidel, 2015). Results of
the scenario test by Klug et al. (2016) showed very high correlations with cognitive skills in the
knowledge domain. While Klug et al. (2016) constructed the test as a performance measure, our results
rather indicated that the test captures dispositions in the knowledge domain, but not diagnostic
performance. It remains an open question, how diagnostic performance can economically be tested in

an experimental setting.
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In study 2, the overall knowledge on pedagogical diagnostics also increased in both the control and
the intervention group. Unlike study 1, understanding and applying did not differ after the
intervention, but recognizing did. Recognizing decreased in the control group and increased in the
intervention group. Thus, problem-based learning might not per se stimulate interpretation and
transfer skills in teachers’ diagnostics, as study 1 would suggest. In fact, the trained skillset might
depend on the specific learning goals that students define. Itis possible that in study 1 students defined
learning goals that focused on understanding and applying, and students in study 2 defined learning
goals that focused on recognition.

Although there was variation in the specific cognitive skill that pre-service teachers gain with PBL-
TF, we observed positive effects in both studies. Hypothesis 1a can therefore be retained.

Hypothesis 1b can be judged by the meta-analytical models. Heterogeneity concerning recognition
was much higher than concerning understanding, applying, and overall knowledge. This leads to a
more conservative estimation of the intervention effect on recognizing, even though the individual
studies suggest otherwise. The mixed results about recognizing (i.e., declarative knowledge), are in line
with research on problem-based learning (Dochy et al., 2003; Strobel & van Barneveld, 2009). This can
be explained by the very central element of the students’ learning goals. While all students gained
experience in understanding and applying knowledge, a focus on declarative knowledge can only be
set by specifically addressing it in the learning goals, e.g., what questions instead of how or why
guestions about learning pre-requisites or disorders. The positive intervention effect on understanding
and overall knowledge was much more pronounced in the multivariate regression models, possibly
due to correlations between the measured outcomes, that ANCOVAs do not sufficiently account for.
This result additionally supports the interpretation that problem-based learning leads to more
integrated and transferable knowledge.

Hypothesis 1b can therefore only be retained for the cognitive skills of understanding and applying
in the domain of diagnostic knowledge. To gain more insight in this regard, future studies should assess
and control learning goals.

Motivation to engage in pedagogical diagnostics. Surprisingly, in study 1 the motivation to engage
in pedagogical diagnostics increased in both the intervention and the control group despite there was
no specific intervention effect in the ANCOVAs. In study 2, motivation did not change in the
intervention group and slightly decreased in the control group. These results are very much in contrast
to the typically positive effect of PBL on motivation (Hwang & Kim, 2006; Sangestani & Khatiban, 2013;
Sungur & Tekkaya, 2006). A first possible explanation for this is that the motivation scale did not
differentiate for casework and for the specific effects of self-regulated learning. Furthermore, the
presented study only measured intrinsic motivation, but neither identified nor introjected motivation.
Both are constructs in the self-determination theory of motivation (Ryan & Deci, 2000) that could not
be assessed reliably in the presented studies. This is likely due to the requirements of the utilized
measurement instrument, as some items are difficult to answer without prior experience in diagnosing
students. If possible, additional research on the topic should keep these motivational constructs in
mind or work with goal-specific motivation regarding learning and achievement (Elliot, 1999). For
instance, in comparing text- and video-cases, Syring et al. (2015) found that pre-service teachers were

both more learning-motivated and more performance-anxious when working with videos.
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The text-based cases that were a source for motivational differences in the study of Noordzij and
Te Lindert (2010), are very unlikely to play the same role in the present studies. Since the groups in
both studies worked with the same cases and had comparable pre-knowledge on teacher’s diagnostics
and motivation, the cases could only then induce the observed differences if perceptual skills or
preferences differed between the studies. Reading comprehension and related constructs were not
measured, but are unlikely to have a strong impact, since there was no time limit for reading the cases
and since they were discussed in the groups.

A third possible explanation refers to methodological considerations. Both groups were taught by
the same lecturer. That is, the intervention effect may be overshadowed by the lecturer's effect on the
student’s motivation. In future studies, this effect should be controlled, e.g., by systematically varying
the lecturers and by separately assessing the motivational qualities of the lecturer and the learning
environment.

A fourth explanation can be thought of with results of meta-studies about teacher collaboration
(Vangrieken et al., 2015; Vangrieken et al., 2017). These reported a perceived reduction of autonomy
while pursuing collaborative activities. Since autonomy is a determinant of intrinsic motivation (Ryan
& Deci, 2000), our studies might show that this mechanism can already be prevalent in pre-service
teacher education. Based on the results of both studies, hypothesis 2a must be rejected. But what
about the replication?

The meta-analytic results, although only marginally significant, suggested a positive intervention
effect. The moderate to high heterogeneity pointed to systematic differences between the studies that
cannot be accounted for by measurement error alone. This difference could also be due to the time
spent learning outside the training sessions. Anecdotally we can report that seemingly more motivated
pre-service teachers also spent more time on researching for their learning goals (e.g., by additionally
working on a learning diary at home). For future studies with problem-based learning, we strongly
advise to control for the time spent on studying and possibly setting time limits. Especially in settings
of self-regulated learning, the time spent on learning can be an indicator for motivation. Still, based on
the study results, hypothesis 2b must also be rejected.

Diagnostic self-concept. In study 1, though diagnostic self-concept increased in both the
intervention and the control group, increases in the intervention group were significantly higher. In
study 2, the results were not significant but were very similar on a descriptive level. Thus, problem-
based learning with text-based cases contributed to a more differentiated and more positive
assessment of one's own skills in teachers’ diagnostics. This intervention effect might be due to
continuously sharing ideas and setting common learning goals in the problem-based learning groups,
as social comparison processes and feedback are fundamental sources for the self-concept (Dickhauser
et al., 2002). Hypothesis 3a can therefore be retained. Small differences in the studies might be
explained by differences in the composition of problem-based learning groups. The meta-analytic
results showed a marginally significant positive effect for the more complex random-effects model and
a significant positive effect for the fixed-effect model. Thus, hypothesis 3b can also be retained, which
is particularly promising since the self-concept is a relatively stable construct (Cairns et al., 1990).

In summary, problem-based learning with text-based cases was judged a learning environment for

pre-service teachers, in which they especially develop skills relating to diagnostics in the cognitive
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domain. While effects on strictly declarative knowledge varied with the participant groups, our studies
showed stable positive effects on the more elaborate skills of reasoning and applying diagnostic
knowledge. Furthermore, the training had a stable positive effect on the diagnostic self-concept.
Centering the learning environment on collaborative activities came, however, with the cost of

unchanging or decreasing motivation.

Implications

Collaborative activities encouraged by the instructional method of problem-based learning can
promote diagnostic competence in the first phase of teacher education. That is, pre-service teachers
who have experience in collaborative learning activities about diagnostics, perform better than
students without this experience. This is a strong argument for including professional interaction and
collaboration in models of diagnostic competence. This furthermore supports a more situated view on
professional competence, as suggested by Santagata and Yeh (2016). Research is only beginning to
understand the interplay of teachers’ dispositions and their working environment.

To further examine diagnostic competence, future studies on diagnostic activities and trainings
should include constructs that are common in social psychology and socialization research, such as
group decisions, norm production, and success or failure attribution. Studies on teachers’ professional
development would also gain validity by including interpersonal constructs such as empathy and social
support. In line with this implication, in an intervention study with classroom videos by Seidel et al.
(2011) teachers did not engage in teaching analysis until they set a common learning goal. Colleagues
and other professionals are part of teachers’ social environment (L. Shulman, 1992), therefore ongoing
socialization processes in the professional community should be considered in both the assessment
and the development of diagnostic competence.

Well-established educational norms and routines in schools are perceived as overpowering by pre-
service teachers, who then resort to masking their competences developed in higher education rather
than communicating their own perspectives and risking a conflict (Ghousseini & Herbst, 2016; Hoth et
al., 2016). In line with this result, Main (2007) identified early exposition to environments of
professional collaboration as pre-requisite for building effective collaborations in schools. L. Shulman
(1992) addressed this problem in his outline of case-based learning in teacher education as well. Based
on cognitive psychology, L. Shulman (1992) argued that teaching demands cognitive flexibility and
situated cognition to balance the tension between current and desired practice, and that “this tension
becomes particularly acute when students are sent out as observers, interns, student teachers, or
apprentices to work under real conditions” (p. 8). Since previous models of teachers’ diagnostic
competence mostly focus on the teacher-student relationship, the limited transfer of competences
into the school environment might also point to the necessity of training professional interactions in
teacher education. Insights about transitioning from teacher education to teaching could be gained in
longitudinal studies, which are still rare.

Text-based cases are an appropriate, adaptable, and comparatively economical case medium. In

comparison to video-based cases, the demands on perception are much lower, highlighting demands
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on interpretation and decision-making skills. Working with text-based cases including additional
diagnostic material — as provided in the present interventions — promotes skills that are necessary in
the future working environment (e.g., making choices based on standardized diagnostic instruments).
Problem-based learning gives pre-service teachers the opportunity to experience these situations at
an early stage of their higher education training without risks for themselves and others. One of the
few studies comparing text-based and video-based cases (Syring et al., 2015) did unfortunately not
control for the comparability of groups prior to the interventions. If our studies would be replicated by
other researchers, and we strongly encourage this, another intervention group working with video-
based cases would provide more insights about benefits of each learning material.

However, one must keep in mind that implementation of problem-based learning with text-based
cases faces some institutional constraints (e.g., incongruous forms of student examination, the size of
the learning group, and specific curricular goals in relation to other parts of the curriculum). Moreover,
it is still unclear whether the increase in knowledge, motivation, and self-concept gained through
problem-based learning can be carried over to working in schools, regardless of dominant school
norms and routines. A longitudinal study could identify beneficial and obstructive factors for
transferring the acquired competences into practice.

From a methodological perspective, comparing individual study results with meta-analytic models
was surprisingly insightful. Where results from the individual studies diverged (e.g., motivation and
recognizing), the regression models indicated whether differences were more likely due to
measurement error or systematic differences. Additionally, since the meta-analytic models can take
advantage of the combined sample size, estimations are more precise than from single ANCOVAs and
have greater statistical power. From a practical standpoint, a reliable answer about replicability can be
very beneficial for arguing institutional changes in teacher education, as results are less likely to be
biased by uncontrolled factors that are introduced by different groups of students. Consequently, the
effort of replicating a study concerning teacher education contributes to establishing objective findings
and estimation of true effects in a field, where subjectivity and perceptual differences are very

pronounced and necessary to create a rich learning environment for students.

Limitations and Future Research

The presented studies have limitations concerning the sample. First, a bigger sample size and
additional intervention groups working on classroom videos or video- and text-based cases would
allow for additional interpretations about perceptual abilities and cognitive elaborations. This would
allow interpretations about which individual dispositions and which group characteristics moderate
the competence development. Second, randomizing the participants to the intervention and control
group was not possible for organizational reasons (the seminars were offered for specific groups of
students who were not free to choose within the curriculum). However, the groups were empirically
well comparable and despite the small sample size we were able to show strong effects.

Another limitation concerns the intervention. The developed training focused on a selection of

cognitive, behavioral, and affective-motivational learning pre-conditions among students, not, for
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example, on further topics such as content knowledge, physical disabilities, or parent-teacher
communication. Moreover, the results of the present intervention study cannot directly be compared
with previous findings on diagnostic competence, since previous findings mostly refer to the model of
judgment accuracy.

Preparing pre-service teachers for conducting professional diagnostic activities in classrooms and
professional interactions places strong demands on teacher training programs in higher education.
Trainings need to address the necessary skills and dispositions in both contexts. In many diagnostic
cases, competing hypotheses exist, resulting in the need for diverse information gathering, as well as
goal specific interactions with other professionals, before a preliminary diagnosis can be reached.
Problem-based learning is a viable method to prepare for these demands, since it not only entails
applying knowledge to a case, but also weighing different interpretations against each other, making
collaborative decisions and engaging in self-directed learning.

While several models of diagnostic competence consider professional interaction a beneficial
factor, this assumption is not always based on context specific research and does not address the
dispositions and situation specific skills that are necessary for successful collaborative efforts. This is
possibly due to the lack of research on outcomes, quality, and objective measurement of teachers’
diagnostics aside from judgment accuracy (Altmann & Niickles, 2017). A construct that at least builds
on professional interactions is the diagnostic agreement. Studies in medicine showed that diagnostic
agreement not only has a positive effect on patients’ compliance and motivation, but also on
treatment success (Jensen-Doss & Weisz, 2008; Pogge et al., 2001). As a first step in schools, different
settings of collaborative and interactive settings could be identified (e.g., case conferences,
documentations), as well as their effects on individual diagnostic competence and students’ academic
achievement, learning behavior, and achievement emotions. Because a certain degree of autonomy in
the choice of when and how to collaborate can be very beneficial for the success of collaborative
efforts, mainly due to fear of autonomy loss being a predictor of unsuccessful collaboration (Johnson,
2003; Somech, 2010).

Since research on developing professional competences and designing evidence-based
interventions involves manifold decisions and systematic differences between studies and local
implementations, replicating results is a justifiable effort. While the additional time spent on collecting
data may lead to more complex data and longer publication intervals, the benefits of more precise
interpretations, estimates of true effect sizes, and avoiding premature publication and implementation

far outweigh the drawbacks (Open Science Collaboration, 2015).
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9 Studie 3: Evidenzbasierung und Zusammenhangsanalysen in der Lehrkraftebildung —
Diagnosewissen, Selbstkonzept und Einstellungen zu Inklusion in manifesten

Wachstumsmodellen?

9.1 Einleitung und theoretischer Hintergrund

Evidenz kann die Lehrkraftebildung lGber Rahmenbedingungen, Prozesse und Ergebnisse von
Bildung informieren, die zum gegenwartigen Zeitpunkt mit wissenschaftlichen Methoden messbar
sind. Mit dem Ziel eines weitgehend inklusiven Schulsystems steigt auch der Bedarf an
evidenzbasierten Lerngelegenheiten zur Férderung inklusiver Lehrkompetenzen (Darling-Hammond,
2017). Da klassische Kompetenzmodelle Einstellungen als zentrale Komponente professioneller
Lehrkompetenz betrachten (Baumert & Kunter, 2006), stellen inklusionsbejahende Einstellungen und
Moglichkeiten ihrer Forderung einen Schwerpunkt der Forschung zur Lehrkraftebildung dar (Hellmich
& Gorel, 2014).

Positive Einstellungen zu inklusivem Unterrichten gehdren zu den wichtigsten Einflussfaktoren
einer lernférderlichen Unterrichtspraxis in heterogenen Lerngruppen (Avramidis & Norwich, 2002;
Savage & Erten, 2015). Trotz Uberwiegend positiver Einstellungen berichten viele Lehrkrafte und
Lehramtsstudierende jedoch Angste und Befiirchtungen in Bezug auf die Unterrichtsdurchfiihrung
(Schwab & Seifert, 2015; Syring, Tillmann, WeiR, & Kiel, 2018) und Lehrkrafte geben einen Mangel an
inklusionsbezogenen Aus- und Weiterbildungsinhalten an (OECD, 2014).

Die Forschung zur Lehrkraftebildung knlpft an diese Ergebnisse durch die Untersuchung von
Wissensbestanden und MaBBnahmen zur Wissensvermittlung an, die eine positive Einstellungsbildung
und -dnderung bewirken kénnen (Schiirer, 2018). Dies ist auch der Schwerpunkt der vorliegenden
Studie, die den Zusammenhang von kognitiven Fahigkeiten im Bereich des Diagnosewissens mit
Einstellungen zu inklusivem Unterrichten in einer quasi-experimentellen Studie mit einem
selbstgesteuerten versus instruktionsbasierten hochschuldidaktischem Lernsetting untersucht. Dabei
wird ein methodischer Weg der Analyse dargestellt, der einen unverzerrten Blick auf diese
Zusammenhadnge von Diagnosewissen, Einstellungen zu inklusivem Unterrichten und diagnostischem
Selbstkonzept sowie deren Verdanderung ermoglichen. Kern des vorliegenden Beitrags ist die Frage:
Wie entwickeln sich diese Zusammenhange, wenn Diagnosewissen mit selbstgesteuertem Lernen oder

mit instruktionsbasiertem Lernen vermittelt wird?

3 Diese empirische Studie erscheint 2020 und kann wie folgt zitiert werden: Wedel, A., Pfetsch, J., & Ittel, A.
(2020). Evidenzbasierung und Zusammenhangsanalysen in der Lehrkraftebildung — Diagnosewissen,
Selbstkonzept und Einstellungen zu Inklusion in manifesten Wachstumsmodellen. In: Journal fiir Psychologie,
27(2), 356-381. https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-356
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Theoretischer Rahmen und Forschungsstand: Diagnosewissen und Selbstkonzept als Basis der

Einstellung zu inklusivem Unterrichten

Einstellungen sind evaluative Reaktionen auf Einstellungsobjekte und beinhalten eine kognitive,
affektive und behaviorale Komponente (Bohner & Wanke, 2002). Einstellungsbildung und -dnderung
werden zumeist mit dualen Prozessmodellen und insbesondere mit dem Elaboration Likelihood Model
(ELM) erklart (Petty & Cacioppo, 1986). Das ELM erklart Einstellungsanderungen durch das Ausmaf an
kognitiver Elaboration, mit der eine Botschaft in Bezug auf das Einstellungsobjekt verarbeitet wird, und
die wahrgenommene Starke, die diese Botschaft hat.

Mehrere Studien weisen darauf hin, dass sowohl wissenschaftliche Evidenz als starkes Argument
wahrgenommen wird (Winter & Kramer, 2016; Winter, Krdmer, Rosner, & Neubaum, 2015) als auch
selbstgenerierte Informationen (Darke et al.,, 1998). So weist Wenden (1998) darauf hin, dass
selbstgesteuertes Lernen zur Analyse und Revision bisheriger Einstellungen und Uberzeugungen
fihren kann. Diesen Effekt auf Einstellungsanderungen unterstiitzen auch aktuellere Studien zu
problemorientiertem Lernen. Diese Form selbstgesteuerten Lernens fiihrt im Vergleich zu
lehrkraftezentrierten Lernformen eher zu Einstellungsdanderungen in Bezug auf die Lerninhalte, was
sowohl Meta-Analysen zeigen (Demirel & Dagyar, 2016) als auch Studien spezifisch in Bezug auf
Lehramtsstudierende (z. B. Kuvac & Koc, 2018).

Im ELM kommt auch dem Selbstkonzept eine Rolle in der Einstellungsdanderung zu. Die ,functional
matching’ Hypothese besagt, dass die Verarbeitung von zum Selbstkonzept kongruenten
Informationen eine positive Bewertung der Informationen und eine starkere Einstellungsanderung
bewirkt (Lavine & Snyder 1996; Petty & Wegener 1998), insbesondere wenn das Selbstkonzept in der
Beurteilungssituation salient ist (Fleming & Petty, 2000).

In einem engen konzeptionellen Zusammenhang zu inklusionsorientiertem Unterrichten steht
nicht nur das professionelle Selbstkonzept, sondern auch das Wissen aus dem Bereich padagogischer
Diagnostik. So wird Diagnosewissen nicht nur konzeptionell als Bestandteil des Professionswissens
angesehen (Voss et al., 2015), sondern in neueren Modellen adaptiver Lehrkompetenz auch als
Voraussetzung inklusiven Unterrichtens beschrieben (Baumert & Kunter, 2011; Rey, Lohse-Bossenz,
Wacker, & Heyl, 2018) und ist dariiber hinaus ein zentraler Bestandteil von Testinstrumenten zu
inklusionsrelevanten Wissensbestdnden (Konig, Gerhard, Kaspar, & Melzer, 2019; Marx et al., 2017).

Die empirischen Befundlage des Zusammenhangs von Diagnosewissen und Einstellungen zu
inklusivem Unterrichten wird in systematischen Reviews als sehr einheitlich dargestellt. Sowohl das
Meta-Review von Mieghem und anderen (2018), als auch vorherige Reviews zu inklusionsbezogenen
Einstellungen von Lehrkraften (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl, & Minnaert, 2011) berichten
einen positiven mittleren Zusammenhang. Grundlage dieser Bewertung sind jedoch Studien mit
bedeutsamen methodischen Einschrankungen. Dies betrifft zum einen deskriptive Beobachtungen
eines parallelen Anstiegs bzw. Niveaus von Wissen und Einstellungen (Kurniawati, de Boer, Minnaert,
& Mangunsong, 2017; Liu et al., 2016; Mulholland, 2016; Youssef & Youssef, 2015) und zum anderen
Interventionsstudien, die lediglich querschnittliche Zusammenhdnge mit Pearson Korrelationen

berechnen, nicht aber Zusammenhangsveranderungen schitzen oder fiir eine autokorrelative Struktur
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der Konstrukte kontrollieren (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2002; Batsiou et al., 2008; Ghanizadeh,
Bahredar & Moeini, 2006). So bleibt unklar, ob in einer groRen Zahl verfligbarer Studien das Wissen
eine Grundlage der Einstellung bildete oder die Einstellung zum Wissenserwerb motivierte. Beide
Ansatze der Datenanalyse resultieren groRtenteils aus einem Mangel adaquater Stichproben bzw.
geeigneter Analyseverfahren fiir die vorliegenden Stichproben.

Eine weitere Einschrankung ist die Erfassung der Wissensbestande durch Selbsteinschatzungen
(Avramidis et al., 2002; Batsiou et al., 2008; Mulholland, Cumming & Jung, 2015; Mulholland, 2016;
Sermier Dessemontet, Benoit, & Bless, 2011). Selbsteinschitzungen zu Wissen und Fahigkeiten sind
Teil des professionellen Selbstkonzepts und stehen nur in einem mittleren Zusammenhang zum
objektiven Professionswissen (Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper, & Moller, 2014). In einem Review
beurteilen Ewing, Monsen und Kielblock (2018) den Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu
inklusivem Unterrichten und dem professionellen Selbstkonzept, das auch explizit als solches
gemessen wurde, als positiv. Das Review differenziert dabei zwar nicht zwischen verschiedenen
Facetten des professionellen Selbstkonzepts, jedoch sind die Ergebnisse sehr einheitlich.

Zum Zusammenhang zwischen dem professionellen Selbstkonzept und dem Diagnosewissen ist die
Studienlage klarer. So kommen Interventionsstudien mit Lehramtsstudierenden ebenso zum Ergebnis
positiver mittlerer bis groBer Zusammenhange (Klug, Bruder, Kelava, Spiel, & Schmitz, 2013; Wedel,
Miiller, Pfetsch, & Ittel, 2019), wie auch querschnittlich angelegte Studien (Klug, Bruder & Schmitz,
2016; Ohle, McElvany, Horz, & Ullrich, 2015).

Zusammengefasst besteht nach wie vor Forschungsbedarf zu Zusammenhdngen zwischen
Diagnosewissen, Selbstkonzept und Einstellungen zu inklusivem Unterrichten. Wenngleich die
zahlreichen Interventionsstudien ein Beleg fiir die Verdanderbarkeit dieser Konstrukte in formalen
Bildungskontexten sind (z. B. Lehrveranstaltungen, Weiterbildungen), fehlt es an belastbaren
statistischen Ergebnissen, die mit grofRerer Sicherheit als wissenschaftliche Evidenz interpretiert
werden konnen. Besonderes Interesse besteht an Interventionsstudien, da diese Uber die
qguerschnittliche Zusammenhange hinaus auch die Veranderung dieser Zusammenhange adressieren
und damit Auskunft (ber die Effektivitdt von Wissenserwerb als Grundlage von

Einstellungsanderungen geben.

Herstellung von inklusionsbezogener Evidenz in der Lehrkrdftebildung

In der Wissenschaftstheorie beschreibt Evidenz die regelgeleitete Verbindung theoretischer
Wissensbestdnde mit einem Ausschnitt der Realitdt (Mullen, 2016). Bromme, Prenzel und Jager (2016)
schlagen vor, dass Evidenz mit wissenschaftlichen Methoden gewonnene Daten oder Befunde sind, die
zur Prifung von Theorien verwendet werden. Diese Definition entspricht dem Begriff
forschungsbezogener Evidenz im kritischen Rationalismus, dessen Falsifikationsprinzip zu einer
bedeutenden Wissens- und Entscheidungsgrundlage in allen gesellschaftlichen Feldern geworden ist.

Die Erzeugung von Evidenz dieser Art ist in Bildungskontexten jedoch haufig problematisch. Spiel
und Strohmeier (2012) stellen fest, dass nur selten randomisierte Experimental- und Kontrollgruppen

oder ausreichend groRe Stichproben fiir geeignete statistische Modelle zur Verfligung stehen. Dartber
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hinaus ist auf struktureller Ebene, d.h. im System der Lehrkraftebildung, haufig keine Population
gegeben, auf die verallgemeinert werden konnte. Dies erschwert die Anwendung probabilistischer
Messtheorien und Falsifikationen generell (Bromme, Jager & Prenzel, 2014). Im Kontext inklusiven
Unterrichtens spitzt sich diese Konstellation noch weiter zu. Auf bildungspolitischer Ebene existiert
zwar die normative Anforderung inklusionsbezogene Kompetenzen zu vermitteln (KMK & HRK, 2015),
doch existieren weder eine einheitliche Definition von Inklusion, noch direkt vergleichbare
Ausbildungsstrukturen und -ziele (Greiten, Geber, Gruhn, & Kéninger, 2018).

Um in dieser methodologisch widerspriichlichen Situation evidenzbasierte Entscheidungen treffen
zu konnen, existieren sowohl konzeptionelle als auch methodische Ansatze. Auf konzeptioneller Ebene
wird Evidenz mit dem Begriff der evidenzbasierten Praxis vom Forschungs- auf das Praxissetting
ausgeweitet. Dabei wird fallbezogenes Wissen und individuelle Expertise, die aus reflektierten
subjektiven Erfahrungen und Routinen besteht, ebenfalls als Evidenz anerkannt (Sackett, Rosenberg,
Gray, Haynes, & Richardson, 1996). Dies eréffnet jedoch noch weitestgehend unbeantwortete Fragen,
bspw. der Gewichtung von Expertise und wissenschaftlicher Evidenz in Entscheidungsvorgangen. Auf
methodischer Ebene kdnnen mit baysianischer Inferenzstatistik die Ergebnisse von Studien aus
unterschiedlichen Kontexten verglichen werden (Schum, 2012). Die dafiir verfligbaren statistischen
Methoden stellen jedoch so hohe Anforderungen an methodische Expertise, dass ihre Anwendung
auch auBerhalb der Lehrkraftebildung vergleichsweise selten erfolgt (Gopnik & Tenenbaum, 2007).

Probabilistische Zusammenhangsanalysen sind eine zentrale Grundlage der evidenzbasierten
MafRnahmenentwicklung, nicht zuletzt, um Pradiktoren von Einstellungen zu inklusivem Unterrichten
zu identifizieren und damit Konzepte professioneller Kompetenz von Lehrkraften zu informieren. Die
vorliegende Studie stellt daher das Verfahren der messwiederholten Korrelation und die darauf
aufbauende Modellklasse der manifesten Wachstumskurvenmodelle vor. Diese Verfahren kénnen mit
wenigen Einschrankungen auch mit kleineren Stichproben zuverldssige Parameterschatzungen in der
Analyse von Zusammenhangsveranderungen vornehmen und damit die Bildung von Evidenz im

Bereich inklusionsbezogener Kompetenzen unterstitzen.

9.2 Fragestellung und Hypothesen

Wie konnte Evidenz Uber die Vermittlung von Diagnosewissen als Basis inklusionsbejahender
Einstellungen beschaffen sein? Hierzu kann eine Aussage aus dem ELM und den Kompetenzmodellen
der Lehrkraftebildung abgeleitet werden. Selbstgesteuertes Lernen mit wissenschaftlicher Evidenz zu
padagogischer Diagnostik sollte zu mehr selbstgenerierten Informationen und damit einer positiven
Einstellungsanderung resultieren. Entsprechend des ELM sollte dariber hinaus ein Gruppensetting das
diagnostische Selbstkonzept besonders salient machen und zu einer positiven Einstellungsdnderung
fihren.

Dementsprechend leiten folgende Forschungsfragen die Untersuchung an: Wie stark ist der
Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen, der Einstellung zu Inklusion und dem diagnostischen
Selbstkonzept bei Lehramtsstudierenden? Wie verandert sich dieser Zusammenhang im Verlauf eines

Semesters? Zur Untersuchung dieser Fragestellungen werden die folgenden Hypothesen auf
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Grundlage einer Studie zum Training diagnostischer Kompetenz mit einer Form des selbstgesteuerten
Lernens (problemorientiertes Lernen) an Textfallen (POL-TF) gepruft:
Hypothese a. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen, der
Einstellung zu Inklusion und dem diagnostischen Selbstkonzept.
Hypothese b. Die Zusammenhange sind grolRer bei Personen, die selbstreguliert lernen, als bei
Personen, die instruktionsbasiert lernen.
Hypothese c. Die Zusammenhange wachsen bei Personen, die selbstreguliert lernen, starker, als

bei Personen, die instruktionsbasiert lernen.

9.3 Methoden

Stichprobe und Studiendesign

Die vorliegende Studie hat ein quasi-experimentelles Design mit zwei Messzeitpunkten. An der
Studie nahmen Ny=23, N =18 Lehramtsstudierende der beruflichen Fachrichtungen
(Interventionsgruppe) und Ny = 40, Ny = 26 Lehramtsstudierende der Arbeitslehre (Kontrollgruppe)
teil, die in jeweils einem von zwei parallel durchgefiihrten Seminaren zum Thema Diagnostik von
Lernvoraussetzungen und -stérungen im Wintersemester 2016/2017 teilnahmen. Die Teilnehmenden
in der Interventionsgruppe waren 23—44 Jahre alt (M = 29.5 Jahre, SD = 5.1 Jahre, 78 % weiblich), die
Teilnehmenden in der Kontrollgruppe 21-39 Jahre (M = 26.4 Jahre, SD = 4.6 Jahre, 67 % weiblich). Die
Interventions- und Kontrollgruppe unterschieden sich weder signifikant in der Geschlechterverteilung
(x?=2.017, p = .365), noch im Alter (U = 525.500, z = -0.599, p = .549).

Interventionsgruppe. Nach finf ersten Lerneinheiten zu Grundlagen padagogischer Diagnostik
wurde den Studierenden POL vorgestellt. POL ist eine Unterrichtsmethode, die realitdtsnahe
Problemsituationen fir selbstgesteuertes Lernen in Kleingruppen aufbereitet (Barrows, 1985). Ein
zentrales Merkmal von POL ist die kooperative Analyse eines Falls in einer festgelegten Schrittfolge.
Dazu gehort das Lesen des Falls, die Diskussion fallbezogener Informationen und eigener
themenbezogener Wissensbestdnde sowie die Entscheidung fiir weiterfiihrende Lernziele, z. B. die
Symptome von Dyskalkulie erklaren kénnen. AnschlieBend bearbeiteten alle Gruppenmitglieder in
Einzelarbeit alle Lernziele in Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Literatur, um ihre jeweiligen
Lernergebnisse anschlieBend zu diskutieren, zu dokumentieren und zu reflektieren. Zu Beginn der
Intervention erhielten die Studierenden zusatzlich zum Fall Strukturierungshilfen (z. B. ein Arbeitsblatt
zu POL-TF Schritten), anschlieRend wiederkehrende Ubungsaufgaben (z. B. Hypothesenformulierung)
und unterstiitzende Informationen in Form von Hinweisen zu Literatur sowie Literatur uUber
Lernvoraussetzungen und -stérungen. Die sechs verwendeten und von Expertinnen und Experten
validierten Textfdlle enthalten Informationen zu Schilerinnen und Schilern, z.B. einleitende
Narrationen, Notenlisten, Tests und ausgefiillte Beobachtungsbégen. Ausgewadhlt wurden
Lernstérungen mit den hochsten Pravalenzraten unter Schilerinnen und Schiilern, z. B. Prifungsangst
oder Lese-Rechtschreibschwéache. Eine genauere Darstellung der Intervention findet sich an anderer
Stelle (Wedel et al. 2019b).
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Kontrollgruppe. In der Kontrollgruppe besuchten die Studierenden ein thematisch identisches
Seminar mit theoretischen Inputs und instruierter Kleingruppen- und Einzelarbeit. In jeweils einer
Seminarstunde gab ein theoretischer Input durch den Dozenten einen Uberblick tiber die jeweilige
Lernvoraussetzung oder -stérung, wie etwa zu Ursache und Symptomen von Dyskalkulie sowie zu
evidenzbasierten Interventionen. Im Anschluss wurde das verfiigbare Wissen kritisch reflektiert, bspw.
in methodischer und praktischer Hinsicht. In der verbleibenden Zeit leitete der Dozent oder eine
Gruppe der Teilnehmenden eine Ubung zur Anwendung des erworbenen Wissens an, z.B. ein
Gruppenpuzzle zu aufmerksamkeitsforderlicher Klassenraumgestaltung. Den Teilnehmenden wurde
dieselbe Literatur wie der Interventionsgruppe zur Verfigung gestellt. Die Kontroll- und
Interventionsgruppe wurden durch denselben Dozenten angeleitet und ihnen wurden exakt dieselben

Lernziele sowohl fiir das gesamte Seminar als auch die jeweiligen Themen mitgeteilt.

Messinstrumente

Folgende Konstrukte wurden mit einem papierbasierten Fragebogen in dieser Reihenfolge
gemessen. Die Einstellung zu inklusivem Unterrichten wurden mit der Selbsteinschatzungsskala EFI-L
von Seyfried und Heyl (2016) gemessen, wobei lediglich die Subskala zur Bereitschaft fiir inklusiven
Unterricht ausgewahlt wurde, da die Studierenden noch nicht im Lehrberuf eingemiindet waren. Die
verwendete Subskala EFI-L erfasst die Einstellung mit 5 Items auf einer 6-stufigen Antwortskala von
1 =stimme ganz und gar nicht zu bis 6 = stimme voll und ganz zu. Enthalten sind Items zur affektiven
Einstellungskomponente, z. B. ,,Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Angst.” sowie zur
kognitiven Einstellungskomponente, z. B. ,,Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer
inklusiven Klasse zu unterrichten.” Die Reliabilitdt betrug fir die Interventionsgruppe a 12 =.75/.62
und fur die Kontrollgruppe a 11, = .68/.75.

Das Selbstkonzept wurde mit der Lehrkrafte-Selbsteinschatzungsskala zum diagnostischen
Selbstkonzept (LSD) von Wedel und Miiller (2017) gemessen. 15 Items erfassen auf einer Antwortskala
von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft genau zu, wie die Studierenden ihre Fahigkeiten in padagogischer
Diagnostik einschéatzen, z. B. ,Ich kann Instrumente zur Erfassung von Lernvoraussetzungen einsetzen
(z. B. Beobachtungsbogen, Tests).” Die Reliabilitdt der Skala betrug fiir die Interventionsgruppe
Ot1/r2 = .94/.91 und fir die Kontrollgruppe o v = .91/.91.

Das Wissen zu padagogischer Diagnostik wurde mit einem objektiven Wissenstest zum
padagogischen Diagnosewissen (PDW) von Wedel und Miiller (2016) erfasst. Der PDW erfasst kognitive
Fahigkeiten im Erkennen, Verstehen und Anwenden in den finf aufeinander folgenden
Inhaltsbereichen: Urteilsfehler, Feedback, Ablauf padagogischer Diagnostik, individuelle
Lernvoraussetzungen und Testgltekriterien. In der vorliegenden Studie werden die kognitiven
Fahigkeiten im Verstehen analysiert, da diese den Kriterien hoher kognitiver Elaboration im ELM
entsprechen. Das Verstehen der zentralen Inhaltbereiche des Diagnosewissens wurden mit 10
Multiple-Choice-Items (2 Items je Inhaltsbereich) erfasst, z. B. ,,Sie korrigieren einen schriftlichen Test
Ihrer Klasse. Die ersten zehn Tests fallen durchgehend schlecht aus. Worauf achten Sie bei der weiteren

Korrektur besonders?“. Jedes Item wurde entweder als richtig oder falsch codiert, so dass im Bereich
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des Verstehens maximal 10 Punkte erreicht werden konnten (Range 0-10). Da der Test in zwei

parallelen Versionen vorliegt, konnten Testwiederholungseffekte ausgeschlossen werden.

Analyseverfahren und messwiederholte Korrelation

Die Hypothesen wurden mit Korrelationsanalysen und Unterschiedstests (t-Tests flr Korrelations-
und Regressionskoeffizienten) gepriift. Eine methodische Herausforderung liegt dabei in der
Kombination aus Zusammenhangsanalyse, der vorliegenden Datenstruktur und der kleinen
Stichprobe.

Zusammenhangsanalysen (z. B. Korrelationen und Regressionen) basieren auf der Annahme
unabhéngiger Residuen bzw. Messfehler (Eid, Gollwitzer, & Schmidt, 2011). Mit anderen Worten
dirfen zwar die gemessenen Konstrukte miteinander korrelieren, nicht aber die individuellen
Abweichungen vom Erwartungswert, die bei der Datenerhebung entstehen. Diese Annahme kann in
bestimmten Situationen allerdings nicht getroffen werden, bspw. wenn die Datenerhebung fiir einen
Teil der Stichprobe systematisch durch StérgroRen beeinflusst wird oder wenn von ein- und derselben
Person mehrfach Messwerte erhoben werden. Die paarweise Abhangigkeit durch Messwiederholung
ist dabei der haufigste Fall und trifft auch fiir die vorliegende Studie zu.

Fir groBere Stichproben kann diese Autokorrelation als eigener Term in Modelle integriert und die
eigentliche Zusammenhangsmessung davon bereinigt werden, z. B. in Multi-Level-Modellen, latenten
Wachstumskurvenmodellen oder Autoregressiven Distributed Lag Modellen (ARDL). Da diese Modelle
flr kleine Stichproben nicht identifizierbar sind, braucht es andere Strategien, um mit einer Verletzung
der Unabhangigkeit von Residuen umzugehen.

Nichtin der Standardliteratur behandelt ist das speziell fiir Einschrankungen in der Unabhangigkeit
der Residuen entwickelte messwiederholte KorrelationsmaR r,, (Bakdash & Marusich, 2017; Bland &
Altmann 1995). Da die Darstellung von rmm in Bland und Altmann (1995) nicht ausformuliert ist und in
Bakdash und Marusich (2017) nachkorrigiert wurde, erfolgt an dieser Stelle die vollstandige Fassung
(siehe auch: Bakdash & Marusich, 2019).

Die messwiederholte Korrelation r.m, modelliert den Zusammenhang von Konstrukten als
einfaktorielle Kovarianzanalyse (ANCOVA). Wahrend in der Varianzanalyse (blicherweise
Unterschiede zwischen Personengruppen getestet werden, sieht r., vor, dass jede Person eine
,Gruppe’ bzw. einen Faktor (j) bildet und die paarweise abhidngigen Messwerte einer Person eines
Konstrukts die ,Gruppenmitglieder’ bzw. Faktorstufen (i). Das zweite Konstrukt ist die Kovariate. Um
einen flir alle Personen geltenden Zusammenhang zu schatzen, wird eine, flr alle
Messwiederholungspaare am besten passende Beziehung zwischen den zwei korrelierenden
Konstrukten geschatzt, d.h. eine Schar von Regressionsgeraden mit gleichem Anstieg, aber

unterschiedlichem Schnittpunkt mit der y-Achse.
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Mit anderen Worten wird die Varianz zwischen den Personen genutzt, um den durch die

autokorrelative Datenstruktur veranderten Zusammenhang zu korrigieren. Es sei:

mit

Y;; ... der Messwert der abhéngigen bzw. ersten Variable fur den i-ten Messwert im j-ten Faktor, mitj=1...p,
i=1..q

{i ... der Gesamtmittelwert Y,

Y

B ... der Anstieg der Kovariate bzw. der zweiten Variable

... der Effekt des j Faktors (Person)

X;j ... der Messwert der Kovariate fiir den i-ten Messwert im j-ten Faktor
X ... der Mittelwert aller Werte X;;
&;j ... der Messfehler
berechnet durch
_ Z?=1Z?=1(Yij)
ar
T = 25.’:1(7, — 1), mit Y, ... der Mittelwert des j-ten Faktors

, Mit gp... Anzahl der gemessenen Werte in Yj;

B = Schatzung durch Ordinary Least Squares (OLS) fiir alle Messwertpaare
&y =i XYy — Y))

Der Korrelationskoeffizient r,, wird anschlieBend durch die Varianzanteile der Kovariate und der

Residuen berechnet.

r _ SAQ der Kovariate (2)
rm SAQ der Kovariate+SAQ der Residuen

mit

SAQ ... Summe der Abweichungsquadrate bzw. ,sum of squares’ (SS)

berechnet durch

klassische Schritte der Kovarianzanalyse (Rasch & Schott, 2018: 495), die auch in statistischer
Standardsoftware implementiert sind.

Das Vorzeichen des Anstiegs S der Kovariate bestimmt dabei das Vorzeichen des
Korrelationskoeffizienten. Der Paramter r., bewegt sich zwischen —1 und +1 und ist analog zu
Pearson’s r zu interpretieren. Bei —1 liegt ein perfekter negativer Zusammenhang zwischen zwei
Konstrukten vor, bei +1 ein perfekter positiver Zusammenhang und bei 0 kein Zusammenhang. Dariiber

hinaus zeigt der Anstieg 8 auch die Verdanderung des Zusammenhangs fiir die jeweiligen Personen an.
Berechnungsschritte fiir rrm in Statistiksoftware

Die Berechnung von r., kann sowohl in SPSS als auch in R erfolgen (hier dargestellt mit SPSS 25
und R 3.5.1). Fir beide Programme missen die Daten im Langformat vorliegen, d. h. die

Messwertpaare der Konstrukte bekommen fir jede Messwiederholung eine eigene Datenzeile, die um
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die personenidentifizierende Variable, z. B. ein anonymisierter Code, ergdnzt wird. Insgesamt sollten
dementsprechend drei Datenspalten vorliegen (personenidentifizierende Variable, erste Variable [aV],
zweite Variable [Kovariate]). Fiir jede Person entspricht die Anzahl der Datenzeilen dann der Anzahl

der Messwiederholungen, wobei die personenidentifizierende Variable in jeder Datenzeile wiederholt

wird.
In SPSS:
1. Analysieren > Allgemeines Lineares Modell > Univariat
2. Erste Variable als abhédngige Variable eingeben, zweite Variable als Kovariate und
personenidentifizierende Variable als festen Faktor. OK klicken.
3. Im Output der Tabelle , Test auf Zwischensubjekteffekte” in der Spalte ,,Quadratsumme
vom Typ IlI“ die Werte der Kovariate und Fehler entnehmen.
4. In Gleichung 2 einsetzen und Vorzeichen anpassen.
InR:

1. Paket rmcorr (Bakdash & Marusich, 2017) laden und Datensatz einlesen
2. Funktion rmcorr aufrufen (siehe Hilfedatei des Pakets) und Datensatz sowie

Variablennamen einfligen. Ausfiihren.

9.4 Ergebnisse

Deskriptiv gaben die Lehramtsstudierenden eine eher positive Einstellung zu Inklusion an und
hatten mittlere bis eher geringe kognitive Fahigkeiten in Bereich Verstehen des Diagnosewissens (siehe
Tabelle 8).

Mann-Whitney-U-Tests ergaben, dass sich die Interventions- und Kontrollgruppe zu t; in den
Einstellungen zu inklusivem Unterrichten unterschieden (EFI-L, z=2.084, p = 0.037), nicht aber im
Diagnosewissen (PDW-V, z=0.497, p = 0.497) oder im diagnostischen Selbstkonzept (LSD, z = -0.858,
p =0.391). Zu t; unterschieden sich die Gruppen in Bezug auf EFI-L (z=2.463, p = 0.014) und auf das
PDW-V (z=3.718, p < 0.001), aber nicht in Bezug auf LSD (z=0.778, p = 0.737).

Tabelle 8
Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) fiir alle Teilnehmenden sowie Interventions-
und Kontrollgruppe
Alle Teilnehmenden Interventionsgruppe Kontrollgruppe
t ty t1 ty ty t,
n=63 n=44 n=23 n=18 n =40 n=26
EFI-L 3.35(0.91) 3.38(0.77) 3.69(0.99) 3.73(0.67) 3.15(0.81) 3.14(0.75)
PDW-V 3.86(1.52) 4.28(1.83) 4.04(1.52) 5.44(1.15) 3.75(1.53) 3.44(1.78)
LSD 2.59(0.59) 2.87(0.42) 2.49(0.62) 2.92(0.43) 2.65(0.57) 2.83(0.42)

Anmerkungen. t; = Erster Messzeitpunkt, t, = Zweiter Messzeitpunkt, EFI-L = Einstellungen zur Bereitschaft
inklusiven Unterrichtens Skala 1-6, PDW-V = Wissen zu padagogischer Diagnostik Verstehen Skala 1-10,
LSD = Lehrkrafte Selbsteinschatzung zum diagnostischen Selbstkonzept Skala 1-4.
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Zusammenhangsanalysen

Hypothese a betraf die Annahme eines positiven Zusammenhangs zwischen Einstellungen zu
inklusivem Unterrichten, Diagnosewissen und dem diagnostischen Selbstkonzept. Die Priifung erfolgte
mit einer messwiederholten Korrelation r in der Interventions- und Kontrollgruppe.

Die z. T. betrachtlichen Autokorrelationen zwischen den zwei Messzeitpunkten betrugen in der
Kontrollgruppe EFI-L r = .455, p = .044; PDW-V r = .270, p = .236; LSD r = .209, p = .376 und in der
Interventionsgruppe EFI-L r = .288, p = .318; PDW-V r =-.006, p = .982; LSD r = .552, p = .041. Dies ist
eine typische Eigenschaft von reflektiven Konstrukten, die ohne Beriicksichtigung im Schatzverfahren
zu groBeren Ungenauigkeiten fiihrt. Die folgende Tabelle stellt die messwiederholte Korrelation, die
diese autokorrelative Struktur bericksichtigt, moglichen Pearson Korrelationen, die diese

Datenstruktur nicht beriicksichtigt, zur Veranschaulichung gegeniiber (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9
Korrelationen in Pearsons r zwischen Einstellungen, Wissen und Selbstkonzept und zugehérige p-

Werte (in Klammern)

Kontrollgruppe Interventionsgruppe
EFI-L PDW-V EFI-L PDW-V
PDW-V  rignore .167 (.218) .076 (.658)
I'mean between 171 (.312) 171 (.321)
I'mean within 170 (.294) .003 (.989)
Irm .202 (.436) .262 (.366)
LSD Fignore .391(.001) -.079 (.565) 471 (.002) .081 (.641)
I'mean between .398 (.002) -.049 (.812) 477 (.029) -.099 (.696)
I'mean within .253(.115) -.166 (.313) .563 (.005) -.252 (.259)
Irm .667 (.001) .313(.221) -.126 (.652) .505 (.065)

Anmerkungen. EFI-L = Einstellungen zur Bereitschaft inklusiven Unterrichtens Skala 1-6, PDW-V = Wissen zu
padagogischer Diagnostik Verstehen Skala 1-10, LSD = Lehrkrafte Selbsteinschdtzung zum diagnostischen
Selbstkonzept Skala 1-4.

Dafir wurden folgende Pearson Korrelationen gebildet, die sich auch in der Forschungsliteratur zu
Interventionen fir Einstellungsdanderungen im Bereich schulischer Inklusion finden (z. B. Batsiou et al.
2008), jedoch zu fehlerhaften Ergebnissen fiihren kénnen: Die Korrelation (rignore) behandelt jeden
Datenpunkt als ein vollstdndiges Element der Population, d.h. es wird ignoriert, dass mehrere
Datenpunkte von derselben Person stammen und daher autokorreliert sind. Die Korrelation (rmean_within)
behandelt die Mittelwerte der messwiederholten Datenpunkte jeder Person als vollstandiges Element
der Population, d. h. es werden fiir jede Person fiir jedes Konstrukt zuerst ein Mittelwert aller fiir diese
Person verfligbaren Datenpunkte gebildet und anschlieRend diese Mittelwerte korreliert. Flr die
Korrelation (rmean_between) Werden zuerst Korrelationen der Konstrukte innerhalb jedes Messzeitpunktes

berechnet und dann deren Mittelwert gebildet.
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Eine besonders deutliche Abweichung besteht zwischen rignore Und rm. Tragt man beide grafisch in
einem Streudiagram ab (siehe Abbildung 17), fallt insbesondere der Zusammenhang zwischen dem
diagnostischen Selbstkonzept und der Einstellung zu Inklusion in der Interventionsgruppe sowie der
Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen und dem diagnostischen Selbstkonzept in der
Kontrollgruppe auf. Beide Zusammenhidnge zeigen ein Simpson Paradoxon (Kievit, Frankenhuis,
Waldorp & Borsboom, 2013), d. h. auf Populations- und auf Individualebene bestehen gegenlaufige
Zusammenhange. In der Interventionsgruppe zeigte sich etwa, dass auf Ebene der Gesamtgruppe ein
positiver Zusammenhang zwischen Einstellung und Selbstkonzept besteht. Korrekt auf Individualebene
gemessen war dieser Zusammenhang jedoch negativ (siehe Abbildung 17).

In der Kontrollgruppe gab es einen mittleren, aber nicht signifikanten positiven Zusammenhang
zwischen dem Diagnosewissen und den Einstellungen zu inklusivem Unterrichten (r,m = .202, p = .436).
Dagegen gab es einen grof3en, signifikanten positiven Zusammenhang der Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten mit dem diagnostischen Selbstkonzept (rmm=.667, p =.001). Diagnosewissen und
diagnostisches Selbstkonzept hatten einen mittleren positiven, aber nicht signifikanten
Zusammenhang (r;m =.311, p =.221).

In der Interventionsgruppe war der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen und den
Einstellungen zu inklusivem Unterrichten positiv und von mittlerer GréBe, aber nicht signifikant
(rrm=.262, p = .366). Ein negativer, aber nicht signifikanter Zusammenhang bestand zwischen der
Einstellung zu Inklusion und dem diagnostischen Selbstkonzept (r:m =-.126, p = .652). Dagegen zeigte
sich ein grofRer und marginal signifikanter positiver Zusammenhang zwischen dem diagnostischen
Selbstkonzept und dem Diagnosewissen (rm = .505, p = .065).

Insgesamt kann Hypothese a trotz der positiven mittleren Effektgrofen nur fir den
Zusammenhang von Einstellungen zu inklusivem Unterrichten und dem diagnostischen Selbstkonzept
flir die Kontrollgruppe und fiir den Zusammenhang von Diagnosewissen und diagnostischem

Selbstkonzept in der Interventionsgruppe bestatigt werden.
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Abbildung 17. Streudiagramme fiir Einstellung zu Inklusion, Diagnosewissen und diagnostisches

Selbstkonzept; in den Streudiagrammen stellt jeder Punkt einen Messwert einer Person zu einem
Messzeitpunkt dar; die Messwerte, d. h. Personen sind durch Grinstufen unterschieden; Pearson-
Korrelationen ohne Beriicksichtigung der Datenstruktur sind mit einer gestrichelten Linie
eingezeichnetie Funktionsschaar der messwiederholten Korrelation ist mit durchgezogenen Linien

eingezeichnet.
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Unterschiedstests und Zusammenhangsverénderungen

Hypothese b trifft die Aussage, dass die Zusammenhange in der Interventionsgruppe grofer
ausfallen, als in der Kontrollgruppe. Zur Priiffung wurden z-Tests fiir Korrelationsunterschiede zwischen
Kontroll- und Interventionsgruppe berechnet (Eid, Gollwitzer, & Schmidt, 2011, 547).

Im Korrelationsmald r.m bestand kein Unterschied zwischen den Gruppen fiir den Zusammenhang
von PDW-V und EFI-L (z =-0.229, p = 0.410), aber ein signifikanter Unterschied fir den Zusammenhang
von LSD und EFI-L (z=-3.358, p < 0.001). Fiir den Zusammenhang von PDW-V und LSD bestand kein
Unterschied zwischen den Gruppen (z =-0.836, p = 0.201).

Insgesamt kann Hypothese b daher nur fir den Zusammenhang von Einstellung zu Inklusion mit
dem diagnostischen Selbstkonzept beibehalten werden.

Hypothese c trifft die Aussage, dass die Zusammenhange in Interventionsgruppe starker wachsen,
als in der Kontrollgruppe. Zur Prifung wurden Unterschiede zwischen der Interventions- und
Kontrollgruppe in der Veranderung der Korrelationsmalie durch t-Tests fiir den Anstieg der Kovariate,
d. h. fir den -Koeffizienten berechnet (Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2003). Damit kdnnen Aussagen
Uber Unterschiede in den Veranderungen von Zusammenhangen getroffen werden, was liblicherweise
nur mit latenten Wachstumskurvenmodellen und entsprechend umfangreichen Stichproben moglich
ist. In Simulationsstudien liegt die fiir eine ausreichende Teststarke bendtigte StichprobengréRe fir
Wachstumskurvenmodelle bei 200 bis 500 Personen mit 4 bis 6 Messzeitpunkten (Hamilton &
Hancock, 2003) und fiir ANCOVAs bei 30 bis 60 Personen (Seaman, Algina, & Oljenik 1985). Trotz dieses
grofRen Vorteils hat das Verfahren des [3-Vergleichs aber auch typische Einschrankungen manifester
Modellspezifikation, bspw. werden Messfehler und Methodenfaktoren nicht explizit geschatzt.

Zwischen den Gruppen bestand ein Unterschied in der Veranderung im Zusammenhang von EFI-L
und LSD (t (67) = 2.104, p = 0.039). In der Interventionsgruppe sank dieser Zusammenhang im Verlauf
des Semesters ab (B = -.08), wahrend er in der Kontrollgruppe anstieg (B = .57) (siehe Abbildung 1). Fur
die Veranderung des Zusammenhangs von PDW-V und EFI-L sowie von PDW-V und LSD bestand
dagegen kein Unterschied zwischen den Gruppen (Binterventionsgruppe = -57, Bkontroligruppe = -53, t (57) = 0.046,
p = 0.964; Binterventionsgruppe = 1.72, Brontroligruppe = .93, t (57) = 0.398, p = 0.692).

Hypothese ¢ kann daher nur fiir den Zusammenhang von Einstellung zu inklusivem Unterrichten

und diagnostischem Selbstkonzept beibehalten werden.

9.5 Diskussion

Zusammenhdnge von Diagnosewissen, Einstellung zu inklusivem Unterrichten und

diagnostischem Selbstkonzept

Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten. In beiden Untersuchungsgruppen
konnte ein mittlerer positiver, aber nicht signifikanter Zusammenhang festgestellt werden. Die
Richtung dieses Zusammenhangs entspricht den Modellen professioneller Lehrkompetenz. Dabei

bestand weder ein Gruppenunterschied in der Starke des Zusammenhangs noch in dessen Anstieg im
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Semesterverlauf. Die Ergebnisse entsprechen also nur eingeschrankt den Aussagen des ELM. Es kann
zudem entgegen empirischen Ergebnissen des ELM zu selbstgesteuertem Lernen (Darke et al., 1998;
Wenden, 1998) nicht davon ausgegangen werden, dass POL eine wirksamere Methode zur starkeren
Verknlipfung von Diagnosewissen und Einstellungen zu inklusivem Unterrichten darstellt als
instruktionsbasiertes Lernen. Eine Erklarung dafiir liegtin der Verfligbarkeit starker Argumente in Form
wissenschaftlicher Evidenz in beiden Untersuchungsgruppen. Moglicherweise (iberschattete dies den
Effekt des selbstgesteuerten Lernens.

Diagnostisches Selbstkonzept und Einstellung zu inklusivem Unterrichten. Wahrend in der
Kontrollgruppe ein starker signifikant positiver Zusammenhang bestand, konnte in der
Interventionsgruppe ein schwacher negativer Zusammenhang festgestellt werden. Zwischen den
Gruppen war sowohl dieser Unterschied signifikant als auch dessen Veranderung. Dabei wuchs der
Zusammenhang in der Kontrollgruppe, wahrend er in der Interventionsgruppe schrumpfte. Besonders
letzteres Ergebnis widerspricht der Aussage der ,functional matching’ Hypothese des ELM. Eine
mogliche Erklarung dafiir ist die Zusammenarbeit in den POL-Kleingruppen. Die Lehramtsstudierenden
waren mit der Methode nicht vertraut und zeigten anfanglich Schwierigkeiten in der Festlegung
gemeinsamer Lernziele und der Strukturierung von Diskussionen. Wie Brownell und andere (2006)
anmerken, braucht gelingende Kooperation zwischen Lehrkrdften kontextspezifische
Kommunikationsfahigkeiten, da sich padagogische und diagnostische Handlungs- und
Entscheidungsstrategien zwischen angehenden Lehrkraften unterscheiden kénnen. Es ist plausibel
anzunehmen, dass Diskussionen {iber MalRnahmen im Bereich schulischer Inklusion Konfliktpotenzial
in sich tragen, was die wahrgenommene Gruppenzugehorigkeit verringern kann.

Diagnostisches Selbstkonzept und Diagnosewissen. In beiden Gruppen bestand ein
theoriekonformer mittlerer bis groBer positiver Zusammenhang, der jedoch nur in der
Interventionsgruppe signifikant wurde. Dabei bestand kein Unterschied zwischen den Gruppen und
ebenfalls kein Unterschied bzgl. der Zusammenhangsveranderung. Auch hier kann also nicht von

einem differenziellen Effekt von POL ausgegangen werden.

Evidenz zu Diagnosewissen und dem Selbstkonzept als Basis der Einstellung zu inklusivem

Unterrichten

Die evidenzbasierte Konstruktion von Lerngelegenheiten zu inklusivem Unterrichten stellt ein
wichtiges Lernfeld fir die Lehrkraftebildung dar. Die vorliegende Interventionsstudie tragt zwei
zentrale Ergebnisse zu dieser Diskussion bei.

Die bisherigen Forschungsbefunde zum querschnittlichen Zusammenhang von Diagnosewissen
und Einstellung zu inklusivem Unterrichten entsprachen auf deskriptiver Ebene den Ergebnissen der
vorliegenden Studie. Wahrend in bisherigen Studien oft auf Selbsteinschdtzungen zum Wissen
zuriickgegriffen wurde (z. B. Sermier Dessemontet et al., 2011), zeigt die vorliegende Studie dhnliche
deskriptive Zusammenhdnge auch mit einem objektiven Wissenstest und einer stringenteren
statistischen Analyse. Darlber hinaus konnte auf deskriptiver Ebene ein wachsender Zusammenhang

dieser Konstrukte im Lernverlauf festgestellt werden. Dieser Befund unterstiitzt die konzeptionelle
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Annahme der Modelle professioneller Lehrkompetenz, dass Diagnosewissen eine Grundlage der
Einstellung zu inklusivem Unterrichten bildet. Dieses Ergebnis bestand unabhangig von dem Format,
in dem Lehramtsstudierende Wissen zu padagogischer Diagnostik erwarben.

Demgegeniiber waren der Zusammenhang von Selbstkonzept und Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten sowie dessen Verdanderung vom Lernformat abhadngig. Der schrumpfende
Zusammenhang in der Gruppe mit selbstgesteuertem Lernen zeigt exemplarisch, dass
Lerngelegenheiten mit dem Ziel der Vermittlung von Diagnosewissen nicht in jedem Fall zu einer
Verknipfung von diagnostischem Selbstkonzept und Einstellungen zu inklusivem Unterrichten fihren.
Moglicherweise braucht es dazu besondere Instruktions- oder Reflexionsformen, die in den
untersuchten Lerngelegenheiten nicht angeboten wurden. Ein Hinweis darauf ist etwa, dass eigene
Vorerfahrungen mit inklusiven Kontexten zu den starksten Einstellungspradiktoren gehéren (de Boer,
Pijl, & Minnaert, 2011). Zu diesen Erfahrungen und ihrer Reflexion bieten etwa die Praxisanteile der
Lehramtsausbildung ein groRes Potenzial.

Studien zum Ubergang angehender Lehrkrafte in die schulpraktische Arbeitswelt zeigen aber auch,
dass sich haufig eine starke Orientierung an vorgefundenen Unterrichtsskripts, padagogischen
Praktiken und schulinternen Normen einstellt (Hargreaves, 2000; Santagata & Yeh, 2016). Diese
Studien stellen fiir das Thema der Evidenzbasierung infrage, welche Wirksamkeitskriterien in der
Entwicklung von Lerngelegenheiten angelegt werden. Im Hinblick auf diese Instabilitdt erworbener
Kompetenzen besteht dringender Bedarf an wissenschaftlicher Evidenz, die Gber Angebots-Nutzen-
Modelle flr den Zeitraum der Kompetenzvermittlung in der ersten Phase der Lehrkraftebildung

hinausgeht.

Messwiederholte Korrelation und manifeste Wachstumskurvenmodelle

Die Berechnung von Zusammenhangsveranderung, d.h. des Unterschieds oder Zusammenhangs
von Zusammenhangen (iber die Zeit oder zwischen Gruppen stellt mit klassischen probabilistischen
Modellen hohe Anforderungen an die Stichprobe und mit bayesianischen Modellen hohe
Anforderungen an methodische Kenntnisse. Die messwiederholte Korrelation und das manifeste
Wachstumskurvenmodell bieten einen Kompromiss an, der wiinschenswerte Eigenschaften beider
Modelle vereint und fir die Anwendung in der Lehrkraftebildungsforschung hinnehmbare
Einschrankungen aufweist. Die Berechnung und Prifung des Wachsens oder Schrumpfens von
Zusammenhangen in kleinen Stichproben eréffnet der Lehrkraftebildung die Untersuchung von
Fragestellungen, die unter den strukturellen Bedingungen des Bildungssystems fiir angehende
Lehrkrafte anderweitig nicht an jedem Standpunkt der Lehrkraftebildung moglich ware. Da bisher nur
wenige Untersuchungen im Bildungsbereich mit dieser MessgréRe vorliegen, kdnnen Einschdtzungen
zur EffektgroRe nur durch den Vergleich mit verwandten Korrelationsmalien getroffen werden. Da die
messwiederholte Korrelation in anderen Wissenschaftsbereichen (z. B. Medizin, Biologie) bereits

zunehmend genutzt wird, ist dies jedoch auch in der empirischen Bildungsforschung absehbar.
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Grenzen der Studie

Die Zusammenhangsanalysen betreffen einen sehr spezifischen Kontext, aus dem nicht ohne
weiteres auf andere Lerngelegenheiten in der Lehrkraftebildung geschlossen werden kann.
Winschenswert waren weitere Stichproben, in denen Diagnosewissen mit anderen didaktischen
Methoden vermittelt wird oder aber mit derselben Methode in einem anderen institutionellen
Kontext. Es ist nicht auszuschliellen, dass die ermittelten Zusammenhéange charakteristisch fir die
spezifische Stichprobe sind.

Die geringe StichprobengrofRe bedeutet fiir viele der gezeigten Zusammenhange eine Unsicherheit
in Bezug auf ihre Signifikanz. Die berechneten Zusammenhange fallen deskriptiv durchgdngig in die
theoretisch zu erwartende Richtung aus, sie konnen jedoch nicht mit hinreichender Sicherheit
angenommen werden. Da die EffektgréRBen jedoch z. T. als sehr grof} eingestuft werden kénnen, sollte
der Signifikanzwert nicht als einziges Kriterium in die Interpretation einbezogen werden.

Dariiber hinaus konnten die Teilnehmenden aus studienorganisatorischen Griinden nicht
randomisiert zur Interventions- und Kontrollgruppe zugeordnet werden. Diese Limitation wirkt jedoch
weniger gewichtig, da die Gruppen in den gemessenen Konstrukten zum ersten Messzeitpunkt eine
gute Vergleichbarkeit zeigten.

Dass die Einstellungsskala nur akzeptable Reliabilitaten aufwies, ist moglicherweise auf die kleine
StichprobengroRe im Verhaltnis zur Anzahl der Items zurlickzufiihren. Da die Skala umfangreich
validiert wurde, kann jedoch von ihrer prinzipiellen Zuverlassigkeit ausgegangen werden. Dariber
hinaus wurde die Einstellung zu inklusivem Unterrichten vor dem Wissenstest abgefragt, um eine
Konfundierung auszuschliefen. Mit dem diagnostischen Selbstkonzept wurde nur eine Facette des
professionellen Selbstkonzepts von Lehramtsstudierenden und Lehrkrdaften gemessen, die jedoch
konzeptionell in einem wichtigen Zusammenhang mit dem Diagnosewissen steht. Vor dem
Hintergrund der bisherigen Forschung, in der liberwiegend nur eines dieser Konstrukte gemessen wird,
stellt dies jedoch einen Erkenntnisgewinn dar.

Da keine weiteren Messzeitpunkte vorliegen, bleibt auch offen, inwiefern sich der Zusammenhang
zwischen Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten durch Praxiserfahrungen im
Schulkontext verandert. Denkbar ware sowohl ein Anstieg des Zusammenhangs in Anlehnung an die

Kontakthypothese (Allport, 1954), als auch ein Abfall durch den sogenannten ,Praxisschock’.

Ausblick

Die Forderung inklusionsbejahender Einstellungen ist eine zentrale Voraussetzung fir
lernwirksames Unterrichten in heterogenen Klassen. Aktuelle Modelle professioneller
Lehrkompetenzen konzipieren diagnostische Kompetenz als eine Voraussetzung fir erfolgreiches
Unterrichtshandeln in inklusiven Kontexten. Die vorliegende Studie zeigt z. T. starke positive, aber
nicht signifikante Zusammenhange mit Konstrukten aus dem Bereich padagogischer Diagnostik. Im
Bezug auf das Lernformat kann daher nur vorsichtig interpretiert werden, dass selbstgesteuertes

Lernen dabei hilft, diesen Zusammenhang zu steigern. Daran ankniipfend stellt sich die generelle Frage
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zum Effekt der Kooperation von Lehrkraften im Kontext schulischer Inklusion. Meta-Analysen zu
Effekten von Kooperation unter Lehrkraften im allgemeinen Schulbetrieb deuten auf eine Reduktion
von Stress und Resignation hin (Vangrieken, Meredith, Packer, & Kyndt, 2017). In Anbetracht der
Beflirchtungen vieler Lehrkrafte bzgl. inklusiven Unterrichtens kénnte der positive Effekt von
Kooperation moglicherweise bereits in der Lehrkraftebildung aufgebaut werden. Denkbar ist etwa die
Implementation didaktischer Modelle zur Zusammenarbeit von Lehramtsstudierenden mit an
inklusionsorientierten Schulen tatigen Lehrkrdaften. Weitere empirische Forschung im Kontext
inklusiven  Unterrichtens bietet das Potenzial zu einer grundlegend evidenzbasierten

Professionalisierung der Lehrkraftebildung.
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10 Studie 4: Welchen Effekt haben Intelligenz, Empathie, Textverstehen und Textmerkmale auf

das spontane diagnostische Urteil von Lehramtsstudierenden?*

10.1 Einleitung und theoretischer Hintergrund

Lehramtsstudierende sind im Studium mehr denn je gefordert, sich auf inklusiven,
differenzierenden Unterricht vorzubereiten, u.a. durch den Erwerb diagnostischer Kompetenz.
Interventionsstudien in der ersten Phase der Lehrkraftebildung kommen (ibergreifend zu dem Schluss,
dass sich insbesondere fallbasiertes Lernen zum Erwerb praxisnaher Wissensbestdande und Fahigkeiten
eignet (Kramer, Konig, Kaiser, Ligtvoet, & Blémeke, 2017). Fir fallbasiertes Lernen padagogischer
Diagnostik werden sowohl Video- als auch Textfdlle genutzt, aber Forschung zur Bedeutung von
Textmerkmalen fiir den kognitiven Umgang Studierender mit Textfallen existiert bislang kaum (Syring
etal., 2015). Dieser Erkenntnismangel ist jedoch sowohl praxis- als auch forschungsrelevant. Nicht nur
ist der Aufwand zur Konstruktion, Implementation und Nachnutzung von Textfallen erheblich geringer
als bei Videofdllen, auch nutzen zahlreiche (quasi-)experimentelle Studien Textfille in der
Interventions- oder Kontrollgruppe (Kramer et al., 2017; Syring et al., 2015). Welche Bedeutung haben
die konkrete Fallgestaltung und die kognitiven Grundfihigkeiten Studierender fir den Umgang mit
diesen Textfallen? In welcher Relation stehen beide Faktoren zueinander?

Die vorliegende Experimentalstudie untersucht die Effekte von Intelligenz, Empathie,
Textverstehen und Textmerkmalen auf einen typischen Prozess der diagnostischen Fallarbeit: die

spontane Urteilsbildung.

Diagnostische Urteilsbildung von Lehrkrdften

Diagnostik im Schulkontext umfasst die systematische Informationssammlung und -integration der
Lern- und Leistungsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern (Schrader, 2009). Diagnostik zielt u. a.
auf die Erklarung von Beeintrachtigungen des Lernverhaltens (Klug, Bruder, & Schmitz, 2016), die
Einteilung von Lerngruppen und die Steuerung von Bildungsverlaufen durch Selektionsentscheidungen
(Ingenkamp & Lissmann, 2008). Schiilerinnen und Schiiler akkurat zu beurteilen ist von grundlegender
Bedeutung fir die Unterstiitzung ihrer Lern- und Entwicklungsprozesse. Akkurate Urteile haben etwa
positive Effekte auf das akademische Selbstkonzept (Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger, &
Paechter, 2011), die Lern- und Leistungsmotivation (Urhahne, 2015) und die schulische Leistung
(Rubie-Davies, Hattie & Hamilton, 2008).

Urteile sind Prozessmodellen pddagogischer Diagnostik zufolge insbesondere an zwei Punkten im
Verlauf einer Diagnostik zentral (Klug, Bruder, Kelava, Spiel, & Schmitz, 2013; Herppich et al., 2018).

Zum einen sind spontane Urteile aus eher unsystematischen Beobachtungen ein Anlass fir eine

4 Diese empirische Studie ist zur Begutachtung in der Zeitschrift Psychologie in Erziehung und Unterricht
eingereicht. Sie wurde auf der paEpsy 2019, Universitat Leipzig, prasentiert. In der Zeitschrift werden keine
exakten p-Werte berichtet. Signifikanzen werden entsprechend der spezifischen Vorgaben mit p > .05, p < .05,
p <.01und p <.001 angegeben.
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systematische Informationssammlung. Sie miinden in eine vorldufige Diagnosestellung bzw.
Arbeitshypothese. Zum anderen erfolgt eine weitere Urteilsbildung nach empirischer Priifung einer
oder mehrerer Arbeitshypothesen. Dieses Urteil bildet wiederum die Grundlage fir weitere
diagnostische und padagogische Entscheidungen, etwa fiir psychologische Differenzialdiagnosen oder
Férdermalnahmen.

Akkurate Urteile sind zum einen von kognitiven Fahigkeiten und zum anderen von Merkmalen der
Beurteilungssituation abhéngig (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Fir Lehrkrafte zeigte sich
beispielsweise, dass eine akkurate Einschatzung leichter fallt, wenn sie viel spezifisches
Diagnosewissen haben (Klug et al., 2016). Metaanalysen stellten jedoch insgesamt fest, dass Effekte
von Lehrkraftemerkmalen auf die Urteilsgenauigkeit nach wie vor zu wenig untersucht wurden
(Machts, Kaiser, Schmidt, & Moller, 2016; Sidkamp et al., 2012). Fir Lehramtsstudierende ist die
Studienlage zum Effekt kognitiver Fahigkeiten auf die Urteilsgenauigkeit noch weitaus schmaler und
z. T. widersprichlich. Einige Studien zeigten einen positiven Effekt von Diagnosewissen auf die
Urteilsgenauigkeit in text- und videobasierten Szenariotests (Klug et al., 2016; Trittel, Bruder, &
Schmitz, 2011; Seidel, Stirmer, Blomberg, Kobarg, & Schwindt, 2011). Kaiser, Helm, Retelsdorf,
Stdkamp und Méller (2012) zeigten dariiber hinaus einen kleinen bis mittleren Effekt fluider Intelligenz
auf die Urteilsgenauigkeit im simulierten Klassenraum — allerdings wurden verwandte Konstrukte wie
die Arbeitsgedachtniskapazitat nicht kontrolliert. Huang, Liu und Chen (2018) zeigten in einer aktuellen
Studie, dass Lehramtsstudierende bei spontaner Konfrontation mit einem Szenario Uber aggressives
Sozialverhalten zunachst Empathie nutzen, um ihr weiteres Vorgehen zu informieren. Tettegah und
Anderson (2007) fanden jedoch, dass Lehramtsstudierende auf ein solches Szenario kaum mit
Empathie reagieren. Das heil3t, sowohl die Rolle von Empathie in spontanen Urteilsprozessen als auch
der Effekt von Intelligenz auf die Urteilsgenauigkeit Lehramtsstudierender ist bislang weitestgehend

ungeklart. Die vorliegende Studie schlieRt hier an.

Intelligenz und Empathie in der Urteilsbildung

Cattell (1987) definiert Intelligenz im Zwei-Faktoren-Modell als zwei analytisch trennbare Klassen
kognitiver Fahigkeiten. Kristalline Intelligenz beschreibt die Anwendung kulturell erworbener
Wissensbestdande und kognitiver Fahigkeiten. Fluide Intelligenz beschreibt dagegen die Fahigkeit zur
Anwendung kognitiver Operationen, die zur L6sung neuer und komplexer Problemsituationen bendétigt
werden. Dazu gehoéren u. a. das Erkennen abstrakter Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie
logisches Schlussfolgern. Diese strukturelle Ahnlichkeit fluider Intelligenz zu kognitiven Operationen in
der diagnostischen Urteilsbildung macht fluide Intelligenz fiir die Forschung zu Diagnostik in der
Lehrkraftebildung besonders interessant. Lehrkrafte mussen Erklarungen fir Abweichungen einer
gegenwdrtigen und einer angestrebten Situation von Schilerinnen und Schiilern finden. Dazu
Uberfiihren sie Informationen aus Schul- bzw. Unterrichtssituationen in einen Abstraktionsgrad, der
einen Vergleich Uber die konkrete Situation hinaus ermoglicht, bspw. mit anderen Personen oder
diagnostischen Klassifikationen. Fluide Intelligenz sollte daher, wie auch bei Kaiser et al. (2012), positiv

mit Urteilsgenauigkeit zusammenhangen.
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Empathie ist die sozial-kognitive Fahigkeit zur stellvertretenden Erfahrung emotionaler Reaktionen
anderer Personen und umfasst eine kognitive und eine affektive Komponente (Decety & Lamm, 2006).
Kognitive Empathie ist die Fahigkeit, Gedanken und Geflihle anderer nachzuvollziehen
(Perspektivenlibernahme). Affektive Empathie ist die Fahigkeit, emotionale Reaktionen anderer
nachzuempfinden. Kognitive und affektive Empathie werden sowohl als stabiles Trait-Merkmal als
auch als situativ aktiviertes State-Merkmal untersucht. Aktuelle Modelle diagnostischer Kompetenz
beriicksichtigen Empathie bislang nicht, obwohl empirische Forschungsergebnisse das nahelegen.

So zeigten kognitionspsychologische Studien einen positiven Effekt kognitiver Trait-Empathie auf
das korrekte Speichern und Abrufen personenbezogener Informationen (Gao, Ye, Shen, & Perry, 2016;
Spreng & Mar, 2012; Stiller & Dunbar, 2007). Fiir affektive Trait-Empathie sind die Befunde
uneinheitlich (Gao, Ye, Shen, & Perry, 2016; Lombardo, Barnes, Wheelwright, & Baron-Cohen, 2007;
Wagner, Handke, & Walter, 2015). Dagegen zeigten Lombardo et al. (2007), dass affektive State-
Empathie durch die Steigerung der Aufmerksamkeit ebenfalls einen positiven Effekt auf die
Verarbeitung personenbezogener Informationen hat. Dementsprechend sollten kognitive Trait-
Empathie sowie affektive State-Empathie einen positiven Effekt auf die Urteile von
Lehramtsstudierenden haben.

Urteilsprozesse von Lehramtsstudierenden finden besonders in der ersten Studienphase haufig in
didaktisch kontrollierten und zunehmend fallbasierten Settings statt (Kramer et al., 2017). Ein zentrales

Merkmal dieses Settings — und damit der Beurteilungssituation — sind die Falle selbst.

Diagnostische Fille in der Lehrkrdéftebildung

L. Shulman (1992) definiert einen Fall als konkretes und greifbares Beispiel flir ein theoretisches
Konzept (z. B. Lernstorungen) oder eine Kategorie von Ereignissen (z. B. Elterngesprache). Ein
diagnostischer Fall stellt etwa eine Unterrichtssituation dar, in der auffalliges Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern beobachtet werden kann.

Diagnostische Falle, theoretisch konstruiert oder aus reflektierter Unterrichtspraxis gewonnen,
bilden das Kernstiick zahlreicher Interventionen zur Steigerung diagnostischer Kompetenz von
Lehramtsstudierenden. Dabei sind sie nicht nur haufig genutztes Lernmaterial (Klug, 2017; Kramer et
al., 2017; Krammer, 2014; Santagata & Guarino, 2011; Seidel et al., 2011), sondern auch die Grundlage
objektiver Testinstrumente, wie etwa dem Szenariotest von Klug et al. (2016), einigen Wissenstests
(Konig & Klemenz, 2015; Klug, 2017) und Lehrbiichern fiir die Hochschullehre (Imhof, 2016; Zumbach
& Mandl, 2007). Diagnostische Félle haben den besonderen Vorteil, auch Lehramtsstudierenden ohne
Unterrichtserfahrungen in einem geschiitzten Rahmen realitdtsnahe Lern- und Priifungssituationen
anbieten zu kénnen (Seidel et al., 2011).

Interventionsstudien mit Pr&-Post-Design untersuchten (berwiegend die Lernergebnisse
diagnostischer Fallarbeit (s. 0.). Dabei zeigte sich, dass Lehramtsstudierende Falle abhangig von ihren
kognitiver Lernvoraussetzungen unterschiedlich gut nutzen kénnen. In einer Interventionsstudie mit
Videos aus eigener Unterrichtspraxis hatte bspw. die Vorerfahrung mit Videoanalysen einen Effekt auf

die Verbesserung der Wahrnehmungs- und Begriindungsfahigkeiten (Seidel et al., 2011). In einer
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Studie von Syring et al. (2015) zeigte sich zudem, dass Studierende kognitiv unterschiedlich auf Text-
und Videofalle reagieren. Textfdlle waren weniger motivierend, wurden aber auch als weniger
belastend erlebt und I6sten mehr Hoffnung auf Erfolg bei fallbezogenen Aufgaben aus. Zu den
Lernprozessen selbst, d. h. mit welchen kognitiven Fahigkeiten sich Lehramtsstudierende Textfallen
zuwenden, liegen jedoch nur wenige Befunde vor. Auf welche kognitiven Fahigkeiten greifen

Studierende zuriick, wenn sie mit Textfallen arbeiten?

Textverstehen und Textmerkmale

Lernprozesse mit Textfallen setzen zundchst das Verstehen der Textfdlle voraus. Kintsch (1988)
sowie Singer und Kintsch (2001) beschreiben in der Konstruktions-Integrations-Theorie das
Textverstehen als Speicherung von Textinformationen in drei kognitiven Reprasentationsformen, die
beim Lesen gleichzeitig gebildet werden, aber unterschiedlich stark ausgepragt sein kénnen. Die
wortwortliche Reprasentation beinhaltet exakte Worte und Satze, die propositionale Reprasentation
Bedeutungsgehalte und das Situationsmodell mit Gedachtnisinhalten und Schlussfolgerungen
verkniipfte Textinhalte. Die propositionale Reprasentation und das Situationsmodell stehen in einem
umgekehrten Zusammenhang, d.h. je starker das Situationsmodell, desto schwacher die
propositionale Reprédsentation (Kintsch, 1988). Relevant fir die vorliegende Studie ist insbesondere
das Situationsmodell, da aus dem Situationsmodell Inferenzen gebildet werden kénnen (Calvo,
Castillo, & Schmalhofer, 2006), bspw. verhaltensbezogene Informationen in Relation zu einem
theoretischen Aggressionsmodell setzen. Ein stark ausgepragtes Situationsmodell sollte demnach
einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit haben.

Das Textverstehen ist u. a. von individuellen Merkmalen wie der Arbeitsgedachtniskapazitat, aber
auch von den Textmerkmalen wie dem Textstil abhangig. Dieser lasst sich nach Genette (1988) in Form
von Fokalisierungen beschreiben. Fokalisierung bezeichnet die Darstellung der im Text vermittelten
Informationen durch eine ausgewadhlte narrative Perspektive. Einen starken Kontrast bilden die
psycho-narrative und die externale Fokalisierung (Stiihring & Koppe, 2016). Im psycho-narrativen
Textstil werden die zu vermittelnden Informationen als subjektive Wahrnehmungen eines Charakters
dargestellt, bspw. durch Beschreibungen mit Hilfe von Gedanken und Gefiihlen. Dagegen erfolgt die
Darstellung von Informationen im external fokalisierten Stil in Form objektiver Beobachtungen.

Prinzipiell férdern narrative Textbestandteile die Ausprdagung eines Situationsmodells (Dixon &
Bortolussi, 2018; Salem, Westkott, & Holler, 2017). Allerdings wirken von Charakteren dargestellte
Informationen, die inkongruent zum Handlungsverlauf sind, negativ auf das Erinnern dieser
Informationen (Rapp & Kendeou, 2009). Da es in den verwendeten Textfdllen um diagnostische
Auffalligkeiten geht, bspw. ein Widerspruch zwischen einer Handlungsintention und einem
Handlungsverlauf, ist eine sollte der psycho-narrative Textstil einen negativen Effekt auf die

Urteilsgenauigkeit von Lehramtsstudierenden haben.
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10.2 Fragestellung und Hypothesen

Die vorliegende Studie untersuchte die Effekte der kognitiven Grundfahigkeiten Intelligenz und
Empathie, des Textverstehens und des Textstils textbasierter diagnostischer Fallszenarios auf die
Urteilsgenauigkeit von Lehramtsstudierenden. Folgende Hypothesen wurden untersucht:

(1) Die fluide Intelligenz hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit.

(2) Die kognitive Trait-Empathie hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit.

(3) Die affektive State-Empathie hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit.

(4) Das Situationsmodell hat einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit.

(5) Der psycho-narrative Textstil hat einen negativen Effekt auf die Urteilsgenauigkeit.

10.3 Methoden und Design

Durchfiihrung

Die vorliegende Studie ist eine querschnittliche, experimentelle Onlinestudie. Zunachst
beantworteten die Teilnehmenden Fragen zu Alter, Geschlecht, Studienfach etc. sowie zu affektiver
und kognitiver Trait-Empathie. Anschliefend lasen die Teilnehmenden entweder einen psycho-
narrativen oder einen external-fokalisierten Fall Gber Dyskalkulie oder Priifungsangst (2x2-Design).
Danach beantworteten die Teilnehmenden Fragen zu affektiver und kognitiver State-Empathie und zu
den Kontrollvariablen kognitiver Elaboration, Immersion, thematischem Interesse und
wahrgenommener Ahnlichkeit zur Lehrkraft im Fall. AbschlieRend machten die Teilnehmenden einen
Test zu fluider Intelligenz, einen Arbeitsgedachtnistest, einen Rekognitions- und Verifikationstest und
trafen ein spontanes diagnostisches Urteil. Die Teilnahme fand wahrend einer reguldren Vorlesung im
SoSe 2018 statt und dauerte ca. 20 Minuten.

Stichprobe

Die Teilnehmenden waren N = 145 Lehramtsstudierende (68,5 % weiblich) im Alter von 18—43
Jahren (M=22.51, SD=3.97) aus Jena (N=94), Leipzig (N=39) und Berlin (N=9). Die
Lehramtsstudierenden aus Jena und Berlin unterschieden im Alter (Miena =21.73, SDjena = 2.49,
Meipzig = 23.26, SD\cipzig = 4.57, Meeriin = 29.00, SDgeriin = 7.14, W (2, 18.58) = 6.11, p <.01) und aus Jena
und Leipzig in der Arbeitsgedachtniskapazitat (Mjena = 0.63, SDjena = 0.12, Mieipzig = 0.56, SD\eipzig = 0.13,
Mgeriin = 0.55, SDgerin = 0.14, W (2, 20.81) = 4.56, p <.05). Die Teilnehmenden aus Jena, Leipzig und

Berlin unterschieden sich nicht in den anderen gemessenen Variablen.

Instrumente

Fluide Intelligenz. Die fluide Intelligenz wurde mit einer 9-ltem-Form des Raven’s Standard
Progressive Matrices Test von Bilker, Hansen, Brensinger, Richard, Gur und Gur (2012) gemessen. Die

Teilnehmenden wurden gebeten, aus 6 oder 8 Teilstlicken das Teilstlick auszuwahlen, das ein
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vorgegebenes Muster richtig erganzt. Die richtigen Antworten wurden summiert (Range=1-9,
M =6.56, SD = 1.72).

Trait-Empathie. Die Trait-Empathie wurde mit der Basic Empathy Scale (BES) von Heynen et al.
(2016) gemessen. Die Skala beinhaltet 5 Items fir affektive Empathie (Range =0-3, M=1.99,
SD =0.59, a =.80) und 5 Items fir kognitive Empathie (Range =0-3, M =2.38,SD =0.42, o = .74), z. B.
»lch lasse mich leicht durch die Geflihle anderer beeinflussen.” oder ,Ich verstehe oft schon wie
Menschen sich fiihlen, bevor sie mir etwas darliber erzahlt haben.” Trait-Empathie wird insbesondere
gegeniber &hnlich wahrgenommenen Personen gezeigt, daher wurde die wahrgenommene
Ahnlichkeit zur Lehrkraft im Fall mit 4 Items des Measure for Perceived Homophily von McCroskey,
Richmond und Daly (1975) kontrolliert (Range = 0-3, M = 1.45, SD = 0.65, a = .91).

State-Empathie. Die State-Empathie wurde mit der State Empathy Scale von Shen (2010)
gemessen. Die Skala beinhaltet 4 Items fiir affektive Empathie (Range =0-3, M =2.07, SD=0.58,
o =.84) und 4 Items fir kognitive Empathie (Range = 0-3, M = 1.79, SD = 0.55, a = .78), z. B. ,Ich hatte
beim Lesen des Textes eine &dhnliche Stimmung wie die Lehrerin/der Lehrer.“ und ,lch kann
nachvollziehen, was die Lehrerin/der Lehrer im Text erlebt hat.” State-Empathie wird besonders bei
immersiven Texten aktiviert, daher wurde Immersion mit den 6 Items der Transportation Scale Short
Form (TS-SF) von Appel, Ghnambs, Richter und Green (2015) gemessen und kontrolliert (Range = 0-6,
M=4.04,5D=0.85, a =.76).

Textreprdsentation. Die Textreprasentation wurde mit dem Rekognitions- und Verifikationstest
(ReMem) von Wedel & Miiller (2018) gemessen. Der ReMem beinhaltet 28 Satze: 7 wortwortliche, 7
paraphrasierte, 7 bedeutungsveranderte und 7 falsche Satze. Die Teilnehmenden sollten fir jeden Satz
angeben, ob der Satz wortwoértlich im Text vorkam (Rekognition) und ob der Satz im Sinne des Textes
korrekt war (Verifikation). Die richtigen Antworten wurden z-standardisiert und in d-Werte mit einem
M=0 und SD=1.44 transformiert (Rangeg wortwsrtich = -3.26—3.28, Rangeg propositional = -4.14—2.72,
Rangey situational = -2.91-4.66). Die Textreprasentation ist u. a. von der Arbeitsgedadchtniskapazitat,
kognitiver Elaboration und thematischem Interesse am Text abhdngig, daher wurden diese Konstrukte
kontrolliert. Die Arbeitsgedachtniskapazitdt wurde mit einem Location-Letter-Test in Anlehnung an
Wilhelm, Hildebrandt und Oberauer (2013) gemessen. Die Teilnehmenden sahen nacheinander fir
jeweils 500 ms mehrere 3x3-Gitter mit je einem Buchstaben (ISI = 1000 ms). Insgesamt gab es funf
Durchgédnge mit 2—6 Gittern, also 2—6 Buchstaben. Die Teilnehmenden beantworteten nach jedem
Durchgang entweder eine Letter-Frage, z. B. ,Welcher Buchstabe stand auf Position 5?“ oder eine
Location-Frage, z. B. ,An welcher Position stand H?“. Die richtigen Antworten wurden je Durchgang
und insgesamt gemittelt (Range = 0.27-0.85, M = 0.60, SD = 0.13). Kognitive Elaboration wurde mit
den 4 Items einer Skala von Schiefele (1990) erfasst (Range =0-3, M =1.97, SD=0.57, a=.63).
Thematisches Interesse wurde mit den 6 Items einer Skala aus Ramm et al. (2006) erfasst
(Range =0-3, M =1.76, SD = 0.59, a = .85).

Textstil und Textfdlle. Textstil (psycho-narrativ, external fokalisiert) und Textinhalt (Dyskalkulie,
Prifungsangst) der vier eingesetzten Textfdlle Gber eine aufgabenbezogene Gruppenarbeit unter
Schiilerinnen und Schiilern wurden systematisch variiert (siehe Anhang 1). Der inhaltliche Fokus wurde
durch systematische Unterschiede der Informationen Uber Friis hergestellt. Dazu gehérten Gesprachs-,

Beobachtungs- und Testinhalte mit prototypischen Symptomen, durch die auf die jeweilige
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Lernstorung von Friis geschlossen werden kann. Die Falle wurden inhaltlich und formal so dhnlich wie
moglich geschrieben (49-53 Satze, 608—674 Worter) und wurden den Teilnehmenden entsprechend
des Ublichen Aufbaus in der experimentellen Forschung zum Leseverstehen Satz fiir Satz prasentiert.
Die Eignung der Fadlle wurde in einer Validierung mit drei psychologischen Fachkraften und einer
Lehrkraft festgestellt.

Urteil. Das spontane diagnostische Urteil wurde mit einer offenen Frage erfasst: ,Nun geht es noch
einmal um Friis. Was denken Sie, welche Lern- oder Leistungsbeeintrachtigung hat Friis?“ Die
Antworten wurden als falsch, z. B. ,Selbstwertprobleme”, als richtig mit hoher Spezifitdt, z. B.
,Dyskalkulie” oder als richtig mit niedriger Spezifitat kodiert, z. B. ,eine Art Lernbehinderung in
Mathematik”. Das Kriterium bildete die Ubereinstimmung mit der validierten Symptombeschreibung.
13 % der Teilnehmenden hatten ein richtiges Urteil mit hoher Spezifitat, 15 % ein richtiges Urteil mit
niedriger Spezifitdt und dementsprechend 28 % ein richtiges Urteil mit mindestens niedriger Spezifitat.
Ahnlich fanden auch Diinnebier, Krolak-Schwerdt und Grasel (2009) Urteile unterschiedlicher
Spezifitat. Zur Kontrolle weiterer Voraussetzungen des Urteils wurden weiterhin die eigene Diagnose
einer Lernstérung, die Diagnose einer Lernstérung von Freunden, Bekannten oder Verwandten und

die Anzahl besuchter Veranstaltungen zu padagogischer Diagnostik erfasst.

10.4 Ergebnisse

Um zu prifen, ob fluide Intelligenz und Empathie die Wahrscheinlichkeit eines richtigen Urteils mit
hoher und mit niedriger Spezifitat vorhersagen, wurden zwei schrittweise logistische Regressionen mit
den spontanen diagnostischen Urteilen als abhangiger Variable (0 = falsch, 1 = richtig) berechnet. Im
ersten Schritt wurden Alter und Geschlecht, im zweiten Schritt fluide Intelligenz und Arbeitsgedachtnis,
im dritten Schritt Trait-Empathie, im vierten Schritt Textstil und Textinhalt, im flinften Schritt die
Textreprasentation, im sechsten Schritt State-Empathie, kognitive Elaboration, Immersion,
thematisches Interesse sowie wahrgenommene Ahnlichkeit und im siebten Schritt die eigene Diagnose
sowie die Diagnose von Freunden, Bekannten und Verwandten ins Modell aufgenommen. Dargestellt
in Tabelle 10 ist nur der siebte Schritt der Regressionen, die gesamte Tabelle findet sich in Tabelle 11

im Anhang.

Richtiges Urteil mit hoher Spezifitdt

Im ersten Regressionsschritt war Alter ein signifikanter Pradiktor fur das richtige Urteil und die x?-
Tests zeigten eine gute Modellgite (Model x? (2) = 6.04, p < .05, Block x2 (2) = 6.04, p < .05, Nagelkerke
R? = .08). Mit zunehmendem Alter stieg also die Wahrscheinlichkeit eines richtigen Urteils. Im zweiten
Regressionsschritt war Alter nicht mehr signifikant, aber fluide Intelligenz. Mit zunehmender fluider
Intelligenz stieg also die Wahrscheinlichkeit eines richtigen Urteils (x2 (4) = 17.77, p < .01, Nagelkerke
R?=.21). Im dritten (x> (6)=19.81, p<.01, Nagelkerke R?=.24), vierten (x*> (8)=20.72, p<.01,
Nagelkerke R? =.25) und fiinften (x? (10) = 21.19, p < .05, Nagelkerke R? = .25) Regressionsschritt war

die fluide Intelligenz weiterhin signifikant, aber die Hinzunahme von affektiver und kognitiver Trait-
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Empathie, Textstil und Textinhalt sowie wortwartlicher, propositionaler und situationaler kognitiver
Textreprasentation erhohte nicht die Vorhersagekraft des Modells. Im sechsten und siebten
Regressionsschritt waren zusatzlich zu fluider Intelligenz auch affektive State-Empathie und kognitive
Elaboration signifikant. Die Hinzunahme der State-Variablen erhéhte die Vorhersagekraft des Modells
(X2 (16) = 37.92, p < .01, Nagelkerke R? = .43), die Hinzunahme der eigenen Diagnose und der Diagnose
von Freunden, Bekannten und Verwandten hingegen nicht (x* (18) =38.43, p <.01, Nagelkerke
R? = .43).

Tabelle 10

Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und niedriger Spezifitct

Richtiges Urteil mit Richtiges Urteil mit

hoher Spezifitat mindestens niedriger Spezifitat
Schritt  Konstrukt B (SE) Waldsx%, p OR B (SE) Waldsx%,p OR

7 Alter 0.44(.32) 1.95,>.05 1.56 0.45 (.25) 3.29,>.05 1.57
Geschlecht 0.20(.42) 0.22,>.05 1.22 0.27 (.26) 0.94, > .05 1.31

Fi 1.55(.51) 9.19,<.01 4.72 0.20 (.24) 0.68, >.05 1.22

AG -0.05(.39) 0.02,>.05 0.95 -0.07 (.24) 0.09, > .05 0.93

TE affektiv 0.24 (.44) 0.30,>.05 1.27 0.25 (.29) 0.76, > .05 1.28

TE kognitiv -0.35(.51) 0.47,>.05 0.71 0.25(.30) 0.69, >.05 1.28

Textstil -0.03(.35) 0.01,>.05 0.97 0.30(.24) 1.51,>.05 1.35
Textinhalt -0.18(.37) 0.24,>.05 0.84 0.08 (.24) 0.12,>.05 1.09
d’wortwortlich 0.32(.36) 0.77,>.05 1.37 -0.03 (.24) 0.01,>.05 0.97
d'propositional 1.08 (.60) 3.29,>.05 2.95 0.82(.37) 5.10,<.05 2.28

dsituational 0.62(.61) 1.05,>.05 1.37 0.96 (.38) 6.57,<.05 2.62

SE affektiv 1.35(.51) 6.92,<.01 3.85 0.88(.33) 7.01,<.01 2.42

SE kognitiv -0.25(.54) 0.22,>.05 0.78 0.15(.35) 0.20, > .05 1.17

KE 1.04(.45) 5.29,<.05 2.83 0.50(.30) 2.85,> .05 1.65

IM 0.11(.60) 0.03,>.05 1.11 -0.25 (.35) 0.49, > .05 0.78

TI 0.15(.45) 0.11,>.05 1.16 0.01(.27)  0.00,>.05  1.00

WAE -0.62 (.55) 0.03,>.05 0.54 -0.92(.39) 5.41,<.05 0.40

Dselbst 0.09(.53) 0.03,>.05 1.09 0.15(.26) 0.31,>.05 1.16

Anmerkungen. Fl = Fluide Intelligenz, AG = Arbeitsgedachtnis, TE = Trait-Empathie, d‘ = d’-Wert der kognitiven

Textreprasentation, SE = State-Empathie, KE = Kognitive Elaboration, IM = Immersion, Tl = Thematisches

Interesse, WAE = Wahrgenommene Ahnlichkeit, D = Diagnose; N = 145.
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Richtiges Urteil mit mindestens niedriger Spezifitéit

Im ersten Regressionsschritt war Alter ein signifikanter Pradiktor fiir das richtige Urteil und die x2-
Tests zeigten eine gute Modellgiite (x> (2)=6.82, p<.05, Nagelkerke R?=.07). Im zweiten
Regressionsschritt war Alter weiterhin signifikant, aber x2-Tests zeigten, dass es durch die Hinzunahme
von fluider Intelligenz und Arbeitsgedachtnis keinen signifikanten Anstieg der Vorhersagekraft des
Modells gibt (x (4) = 7.77, p > .05, Nagelkerke R? =.08). Im dritten Regressionsschritt war Alter nicht
mehr signifikant, aber kognitive Trait-Empathie. Das Modell hatte eine gute Modellgiite und die
Hinzunahme von affektiver und kognitiver Trait-Empathie erhéhte die Vorhersagekraft des Modells
signifikant (x? (6) = 14.97, p < .05, Nagelkerke R? = .14). Im vierten (x? (8) = 15.92, p <.05, Nagelkerke
R?=.15) Regressionsschritt war kognitive Trait-Empathie weiterhin signifikant, aber keiner der
anderen Pradiktoren. Im funften Schritt (x? (10) = 20.78, p > .05, Nagelkerke R?=.19) war kognitive
Trait-Empathie nicht ldnger signifikant, jedoch das Situationsmodell. Im sechsten (x* (16) = 36.26,
p<.05 Nagelkerke R?=.32) und siebten (x*(18)=36.58, p>.05, Nagelkerke R?=.32)
Regressionsschritt wurden affektive State-Empathie, die propositionale und situationale
Textreprisentation sowie wahrgenommene Ahnlichkeit zu der dargestellten Lehrkraft signifikant, aber
kognitive Trait-Empathie nicht mehr.

Daher wurde eine Mediationsanalyse mit kognitiver Trait-Empathie als unabhangiger, affektiver
State-Empathie als mediierender und richtigem Urteil mit niedriger Spezifitat als abhangiger Variable
berechnet (siehe Abbildung 18). Kognitive Trait-Empathie hatte, ebenso wie affektive Trait-Empathie,
kognitive State-Empathie, wahrgenommene Ahnlichkeit und propositionale sowie situationale
Textreprasentation, einen signifikanten positiven Effekt auf affektive State-Empathie (F (18,
145) = 6.81, p<.001, R?=.49), aber nicht auf das richtige Urteil. Affektive State-Empathie hatte
wiederum einen signifikanten Effekt auf das richtige Urteil (ModellLL (19) = 28.46, p < .05, Nagelkerke
R?=.32). Der indirekte Effekt war mit B=.25, SE=.82, BootLLCl=.05, BootULCI=.80, p<.05
signifikant.
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Affektive
State-Empathie

Kognitive Ri.chti.ges Urtei_l .m"it
Trait-Empathie niedriger Spezifitat

Anmerkungen. B entspricht B, da die Koeffizienten z-standardisiert sind; im Modell berechnet, aber
nicht abgebildet sind Alter, Geschlecht, fluide Intelligenz, Arbeitsgedachtniskapazitit, affektive
Trait-Empathie, Textstil, Textinhalt, wortwortliche und propositionale Textreprasentation, kognitive
State-Empathie, kognitive Elaboration, Immersion, thematisches Interesse, wahrgenommene
Ahnlichkeit, eigene Diagnose und Diagnose von Freunden, Bekannten und Verwandten; N = 145.

Abbildung 18. Mediation von kognitiver Trait-Empathie lGber affektive State-Empathie auf das richtige
Urteil mit niedriger Spezifitat.

10.5 Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte die Effekte kognitiver und sozial-kognitiver Grundfahigkeiten
sowie von Textmerkmalen diagnostischer Falle auf die Urteilsgenauigkeit von Lehramtsstudierenden.
Diese lasen Textfdlle zu Schiilerinnen und Schiilern mit Dyskalkulie oder Priifungsangst und trafen im
Anschluss in einem offenen Antwortformat ein diagnostisches Urteil. Wie bei Diinnebier et al. (2009)
unterschieden sich die Urteile hinsichtlich ihrer Spezifitat. So lieRen sich richtige Urteile in richtige
Urteile mit hoher und niedriger Spezifitit einteilen, die sich durch den Grad an
Symptomgeneralisierung unterschieden. Eine mogliche Erklarung fir diesen Befund, die liber die
Prozessmodelle von Klug et al. (2016) und Herppich et al. (2018) hinaus geht, bietet das Linsenmodell.
Im Linsenmodell wird die Urteilsgenauigkeit unter anderem durch die Gewichtung von Hinweisreizen
fir eine Diagnose erklart. Da in den textbasierten Schulszenarien Hinweisreize mit unterschiedlicher
Spezifitat vorkamen, konnten diese in unterschiedlichem MaR gespeichert sowie auch in der

Urteilsbildung gewichtet werden.

Positiver Effekt von Intelligenz bei hoher aber nicht bei mindestens niedriger Spezifitit

Richtige Urteile mit hoher Spezifitdt wurden zum einen dhnlich wie bei Kaiser et al. (2012) durch
die im engeren Sinne kognitionspsychologischen Konstrukte vorhergesagt. Vor allem fluide Intelligenz,
aber unabhangig davon auch kognitive Elaboration unterstiitzten die Urteilsgenauigkeit, letztere

moglicherweise durch das Erinnern an Wissensbestande oder den Abgleich mit symptombezogenen
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Protopyen. Fluide Intelligenz hatte dagegen keinen Effekt auf richtige Urteile mit mindestens niedriger
Spezifitdit. Das kann in Anlehnung an Forschung zu Zwei-Prozess-Modellen der
Informationsverarbeitung (Chaiken & Trope, 1999) daran liegen, dass Personen mit héherer fluider
Intelligenz eher zur systematischen Informationsverarbeitung neigen (Evans, 2011) und ihr spontanes
Urteil daher eher an spezifischen Personeninformationen als an allgemeinen sozialen Beschreibungen
orientieren. Das wiirde auch an vergleichbare Befunde der Expertiseforschung anschlieRen (Diinnebier
et al.,2009; Krolak-Schwerdt, Bhmer, & Grasel, 2012).

Zusammengefasst kann Hypothese 1 beibehalten werden. Zukiinftige Forschung sollte jedoch

unbedingt fir die Spezifitat des Urteils kontrollieren.

Positiver Effekt von Empathie bei hoher und mindestens niedriger Spezifitéit

Die Mediationsanalyse zeigte, dass kognitive Trait-Empathie zwar keinen direkten, aber vermittelt
Uber affektive State-Empathie einen indirekten positiven Effekt auf die Bildung richtiger Urteile mit
mindestens niedriger Spezifitdit hatte. Affektive State-Empathie hatte ebenfalls einen direkten
positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit. Dieser bestand sowohl fiir Urteile mit hoher als auch fir
Urteile mit mindestens niedriger Spezifitat.

Eine Erklarungsmoglichkeit dafiir bietet die Geflhl-als-Information Heuristik (Schwarz & Clore,
1983). Gefiihle konnen als affektives Priming das Speichern, Abrufen und Verwenden von
Informationen in Entscheidungssituationen beeinflussen. Eine Studie von Wagner, Handke und Walter
(2015) zeigte bspw., dass ein héheres MalR an affektiver Empathie zur bevorzugten Speicherung
sozialer gegeniiber nicht-sozialen Informationen fiihrt. Lehramtsstudierende, fiir die die Gedanken
und Geflihle der Schiilerinnen und Schiiler in den textbasierten Schulszenarien salient waren, hatten
moglicherweise eine Praferenz fiir die Speicherung personenbezogener Informationen und konnten
dadurch genauere Urteile treffen.

Eine andere Erklarungsmoglichkeit fiir den Effekt affektiver State-Empathie auf die
Urteilsgenauigkeit bietet die Risiko-als-Gefiihl Heuristik (Loewenstein, Weber, Hsee & Welch, 2001).
Ausgangspunkt dieser Heuristik ist der Effekt von Gefihlen auf die Einschdtzung der
Wahrscheinlichkeit moéglicher Konsequenzen. Angst oder Hoffnung kénnen in unsicheren Situationen
zu einer Uberbewertung eigentlich geringer Wahrscheinlichkeiten fiihren — mit anderen Worten
,klingeln die Alarmglocken’. Das Nachempfinden der Emotionen von Schilerinnen und Schiilern in
problematischen Situationen kann negative Gefiihle bewusster machen, dadurch zu einer
Uberbewertung der Wahrscheinlichkeit negativer Konsequenzen und einer entsprechenden
Steigerung der Aufmerksamkeit auf diese Schiilerinnen und Schiiler fihren. Diese Erklarung wird
dadurch unterstiitzt, dass auch die wahrgenommene Ahnlichkeit zur Lehrkraft ein signifikanter
Pradiktor der Urteilsgenauigkeit bei mindestens niedriger Spezifitat war. Moglicherweise unterstitze
diese Wahrnehmung das Nachempfinden der Lage, in der sich die Lehrkraft im Text befindet.

Zusammengefasst muss Hypothese 2 verworfen werden. Hypothese 3 dagegen kann beibehalten
werden. Insgesamt profitierten Lehramtsstudierende in der spontanen Urteilsbildung von sozial-

kognitiven Fahigkeiten, besonders wenn sie die Emotionen der Schiilerinnen und Schiler situativ
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nachempfanden. Das heil3t fiir den didaktischen Umgang mit Textfallen in der Lehrkraftebildung, dass
Lehramtsstudierende zum Nachempfinden dargestellter Situationen aus Perspektive der Schiilerinnen
und Schiller aufgefordert werden kénnten, was zu einer ,glinstigeren’ Informationsverarbeitung
fliihren konnte als auch die Fahigkeit, in diagnoserelevanten Situationen mit Empathie zu reagieren,

trainieren konnte.

Kein Effekt von Textmerkmalen, aber von Textverstehen

Die Starke des Situationsmodells hatte einen Effekt auf die Akkuratheit von Urteilen mit
mindestens niedriger Spezifitat, d. h. Hypothese 4 kann fiir diesen Spezifitatsgrad beibehalten werden.
Dass die Bildung von Situationsmodellen keinen Effekt auf die Urteilsgenauigkeit bei hoher Spezifitat
hatte, ist Uberraschend, da einerseits Inferenzbildung Teil von Urteilsprozessen ist und andererseits
Situationsmodelle die Inferenzbildung erleichtern. Eine mogliche Erkldarung findet sich im
Experimentaldesign. Calvo et al. (2006) schalteten dem Lesevorgang eine explizite Instruktion zur
Inferenzbildung vor, in dem auch das Objekt der Inferenzbildung spezifiziert wurde. Dies war in der
vorliegenden Studie nicht der Fall. Moglicherweise integrierten die Lehramtsstudierenden daher nur
solche Informationen in ihr Situationsmodell, die eine Inferenz- und Urteilsbildung nicht unterstitzten.
Eine systematische Variation der mit der Informationsverarbeitung verbundenen Zielstellung kénnte
ein nachster Schritt fuir anschliefende Studien sein.

Der Textstil hatte ebenfalls keinen Effekt auf die Urteilsgenauigkeit, d. h. Hypothese 5 muss
verworfen werden. Eine mogliche Erklarung ist die Satz-fiir-Satz Prasentation des diagnostischen
Textfalls und die dadurch entstehenden Lesepausen. Allerdings ist die Satz-flir-Satz Prasentation
typisch fur Studien zum Leseverstehen und aufgrund der Vergleichbarkeit mit anderen Studien
anderen Formen der Prasentation vorzuziehen. Eine weitere Erklarung kdnnte sein, dass die Lange des
Textfalls den Effekt des Textstils moderiert. Salem et al. (2017) nutzten bspw. einen Text mit 35 Satzen,
wahrend die Textfille in der vorliegenden Studie mit etwa 50 Satzen deutlich langer waren. Dariber
hinaus war der Unterschied zwischen den Textstilen im Experimentalmaterial von Salem et al. (2017)
groRer als in der vorliegenden Studie.

Aus didaktischer Sicht legen diese Ergebnisse nahe, dass die Urteilsgenauigkeit nicht Gber den
Textstil gesteuert werden kann, was eine einfache didaktische Moglichkeit zur Férderung
diagnostischer Kompetenz in Interventionen verschlieBt. Andererseits sind auch keine spezifischen
Testeffekte des Textstils zu erwarten, was die Zuverlassigkeit vorhandener Forschungsinstrumente

bekraftigt.

Grenzen und Stdrken

Die vorliegende Studie hat einige Limitationen, die in der Ergebnisinterpretation beriicksichtigt
werden miussen. Erstens sind gegeniber einem realen Klassenraum die Anwendungsmoglichkeiten

sozial-kognitiver Fahigkeiten in der Auseinandersetzung mit textbasierten Schulszenarien beschrankt,

sodass eher von einer Unterschatzung der tatsachlichen Effekte ausgegangen werden muss. Zweitens

157



Empirischer Teil

initiierten die Teilnehmenden den Urteilsprozess nicht selbst —was fiir eine moglichst 6kologisch valide
Studie aber wiinschenswert ware, da die Zielbildung einen positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit
hat (Klug et al., 2016; Dunnebier et al., 2009). Drittens wurde nur ein einziges Urteil erfasst, sodass
hierfir keine Reliabilitdit berechnet werden konnte. Diese Entscheidung wurde zugunsten der
Komplexitdt der prasentierten Schulszenarien und der umfangreichen Kontrollvariablen getroffen.
Viertens waren die Zusammensetzung und die GroRe der Stichprobe nicht ideal, bspw. konnte keine
Messinvarianz berechnet werden. Andererseits zeigten Simulationsstudien, dass die vorliegende
Stichprobe auch bei der verhéaltnismaRig groBen Anzahl an Pradiktoren zumindest fir eine
Mediationsanalyse eine sehr gute Teststarke aufweist (Fritz & MacKinnon, 2007).

Die vorliegende Studie hat auch eine Reihe von Stdrken. Erstens wurden mehrere kognitive
Grundfahigkeiten sowie relevante Kontrollvariablen (z. B. Arbeitsgedachtniskapazitdt) gemessen,
sodass die EffektgroBen wesentlich genauer geschatzt werden konnten als in bisherigen Studien, die
verwandte Konstrukte nicht kontrolliert haben. Zweitens wurde ein offenes Antwortformat zur
Erfassung der Urteile angewendet, das im Vergleich zum haufig verwendeten Forced-Task-Ansatz, bei
dem die einzuschatzenden Inhalte vorgegeben werden, 6kologisch deutlich valider ist. Drittens nutzte
die vorliegende Studie ein Experimentaldesign mit randomisierter Zuteilung der Teilnehmenden, was

die Zuverlassigkeit der Ergebnisse zum Effekt von Textmerkmalen auf die Urteilsgenauigkeit erhoht.

Schlussbemerkung

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass sowohl kognitive als auch sozial-kognitive Fahigkeiten und
Prozesse eine Rolle fiir die Urteilsgenauigkeit spielen. Unter diesen ist Empathie besonders interessant
fir die Lehrkraftebildung, da es bereits wirksame Empathietrainings speziell fir angehende Lehrkrafte
im Studium (Withford & Emerson, 2018) gibt. In aktuellen Modellen diagnostischer Kompetenz werden
sozial-kognitive Fahigkeiten und der soziale Referenzrahmen aber bislang nicht abgebildet (z. B.
Herppich et al., 2018).

Wenngleich die vorliegende Studie keine differenzierten Aussagen (iber die
Informationsverarbeitung und Entscheidungsbildung beim Diagnostizieren machen kann, werfen die
Ergebnisse die Frage nach der Verwendung unterschiedlicher Urteilsheuristiken auf und eroéffnen
damit ein breites Untersuchungsfeld. Gigerenzer (2015) konnte in mehreren Studien zeigen, dass
Urteilsheuristiken zu dhnlichen Urteilen wie systematische Denkvorgdnge fiihren kénnen, aber
wesentlich ressourcensparender sind. Insbesondere in Unterrichtssituationen, in denen es Barrieren
flr systematische Diagnosevorgidnge gibt, sind Lehrkrafte auf Urteilsheuristiken angewiesen. Die
weitere Erforschung sozial-kognitiver Prozesse und Heuristiken von Lehrkrédften bietet daher ein

grofRRes Erkenntnispotential fur die Konzeption und Forderung diagnostischer Kompetenz.
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DISKUSSIONSTEIL

11 Gesamtdiskussion und Ausblick

Ziel der Arbeit war die Identifikation forderlicher Bedingungen fiir die Entwicklung diagnostischer
Kompetenz angehender Lehrkrafte. Dazu wurde eine kooperativ und problemorientiert angelegte
Intervention mit Textfdllen entwickelt und mehrfach in quasi-experimentellen Studien auf ihre
Wirkungen hin untersucht. Daran anschlieRend stellte sich die Frage, welche Rolle grundlegende
kognitive Voraussetzungen bzw. Fahigkeiten in der Verarbeitung diagnosebezogener Textfalle spielen.

Der kooperative Aspekt wurde auf Grund der zentralen Bedeutung kooperativen Handelns fiir die
professionelle Weiterentwicklung und Qualitatssteigerung im Kontext diagnostischen Handelns
gewahlt (Hesjedal, Hetland, & lversen, 2015; Jurkowski & Miiller, 2018). In Kapitel 3.2 wurde
ausfihrlich erldutert, dass kooperatives diagnostisches Handeln zugleich eine schulische Realitat ist
und ein deutlicher Bedarf an deren systematischer Férderung in und vor Aufnahme der alltaglichen
Berufspraxis besteht. Demgegeniiber zielen bisherige Interventionen zur Kompetenzentwicklung
lediglich auf individuelles Handeln und nutzen dementsprechend primar individuelle
Ubungstatigkeiten (bspw. Klug, 2011; Krammer, 2014; Santagata & Guarino, 2011; Seidel, Blomberg,
& Stirmer, 2010; Trittel, Gerich, & Schmitz, 2014). Eine mogliche Ursache dieser Aussparung liegt in
den verfligbaren theoretischen Modellen und Definitionen diagnostischer Kompetenz, in denen nur
die Interaktion von Lehrkraften mit Schilerinnen und Schilern, nicht aber die Interaktion von
Lehrkraften untereinander und mit Personen aus anderen Professionen expliziert wird (Herppich et al.,
2018; Leuders, Dorfler, Leuders, & Philipp, 2018; Schrader, 2017; ausfihrlich siehe Kapitel 3.1).

Der problemorientierte Aspekt wurde zum einen als Designgrundlage gewahlt, da sich
diagnostische Falle als Probleme beschreiben lassen (siehe Kapitel 4.1). Diesbeziglich bestand die
Annahme, dass Lehramtsstudierende in der Auseinandersetzung mit textbasierten
Diagnosesituationen im Rahmen problemorientierten Lernens eher die Fahigkeit zur Elaboration und
Anwendung ihres fallbezogenen Wissens entwickeln. Die Priifung dieser Annahme war auch dadurch
motiviert, dass Studien zur videogestitzten Kompetenzentwicklung durchgehend einen geringen
Elaborationsgrad des erworbenen Wissens finden (Bohl et al., 2016). Zum anderen sind aus der
medizinischen Ausbildung zwar positive Effekte problemorientierten Lernens auf die
Kompetenzentwicklung umfangreich belegt, in der Lehrkraftebildung existieren jedoch deutlich
weniger dquivalente Bildungsangebote (Walker & Leary, 2009; Chernikova et al., 2019). Dariiber hinaus
existieren mit Ausnahme der Intervention von Klug (2011) keine Replikationen entwickelter
Interventionen. In Bezug auf letztere wurden Interventionseffekte jedoch ebenfalls nicht in einem
vergleichenden statistischen Modell geprift. Dadurch bleibt unklar, inwiefern die Ergebnisse der
bisherigen Interventionsforschung zu diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden mit
Kohorteneffekten konfundiert sind.

Die Definition von Kompetenz als funktionelle kognitive Struktur macht deutlich, dass die
Entwicklung einzelner kognitiver Module im Sinne von Dispositionen (z. B. Wissen, Uberzeugungen,
Einstellungen) eine notwendige aber keine hinreichende Bedingung fiir kompetentes Handeln ist

(Klieme, 2004; Klieme, Hartig, & Rauch, 2008). Vielmehr braucht es ein kontextspezifisches und
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anwendungsbezogenes Zusammenwirken der Dispositionen, um effektiv im professionellen Kontext
zu handeln. Interventionen zur Kompetenzentwicklung missen sich also auch daran messen, inwiefern
sie den Teilnehmenden ermoglichen, Zusammenhdnge zwischen den notwendigen kognitiven
Dispositionen zu entwickeln. An diesem Kriterium haben sich jedoch keine der bislang entwickelten
Interventionen flr diagnostische Kompetenz gemessen. In Kapitel 2.2 und 9.1 wurde diskutiert, dass
dies keinesfalls ein selbstgewdhlter Zustand ist, sondern vielmehr den herausfordernden
Studienbedingungen und eingeschrankten statistischen Modellierungsmoglichkeiten geschuldet ist.
Daraus resultiert sowohl ein inhaltlicher Bedarf im Bereich der Diagnostik, als auch ein Bedarf an
Exploration anwendbarer statistischer Verfahren.

Vor diesem Hintergrund tragen die Studien in Kapitel 7 bis 9 zur Befundlage Uber forderliche
Bedingungen zur Entwicklung diagnostischer Kompetenz durch die Untersuchung der Frage bei,
inwiefern in einer kooperativ. und problemorientiert angelegten Intervention eine
Kompetenzentwicklung in der friihen Phase der Lehramtsausbildung erfolgen kann.

Neben forderlichen Umweltbedingungen der Kompetenzentwicklung zielte die Forschungsarbeit
auch auf die Untersuchung von Zusammenhangen kognitiver Grundfahigkeiten mit diagnostischer
Kompetenz. Diese Motivation leitete sich aus der theoretischen Bestimmung des
Kompetenzkonstrukts und einem Mangel an Studien zum Zusammenhang kognitiver Grundfahigkeiten
mit kompetentem diagnostischem Handeln ab. So zeigten lediglich Kaiser et al. (2012) einen
Zusammenhang fluider Intelligenz mit diagnostischer Urteilsgenauigkeit, kontrollierten dabei jedoch
nicht die Arbeitsgedachtniskapazitdt oder verwandte Konstrukte, sodass die Ergebnisse nur sehr
eingeschrankt interpretierbar sind. Eine Reihe kognitionspsychologischer Studien zeigten dariber
hinaus, dass Empathie einen positiven Effekt auf die Verarbeitung personenbezogener Informationen
hat und ein Pradiktor fiir eine héhere Interventionswahrscheinlichkeit von Lehrerinnen und Lehrernin
Bezug auf Lernstérungen ist (bspw. Ha & Park, 2014; Huang, Liu, & Chen, 2018; Park & Hwang, 2013).
Dass Empathie und damit verwandte kontextspezifische sozial-kognitive Fahigkeiten bislang nicht in
grundlegenden Modellen professionellen Handelns von Lehrkraften integriert sind (z. B. Baumert &
Kunter, 2006) ist nicht direkt nachvollziehbar.

Eine mogliche Ursache kénnte die Fokussierung der Unterrichts- und Professionsforschung auf die
Konstrukte des Wissens und der Uberzeugungen sein, die enger mit genuin kognitiven Fihigkeiten
verwandt und traditionelle Outcomevariablen des Bildungssystems sind. Die Expertiseforschung zeigt
die groRe Bedeutung dieser traditionellen Konstrukte fiir professionelles Handeln auf, schlief8t jedoch
andere Konstrukte keinesfalls aus (Berliner, 1991; Green & Gillhooly, 1992). In Bezug auf Wissen als
kognitive Disposition besteht ebenfalls der klare Befund, dass zu fallbezogenem Wissen sedimentierte
mentale Modelle eine zentrale Voraussetzung fir kompetentes Handeln auf hohem Niveau sind (im
Uberblick: Bradley, Paul, & Seeman, 2006). Mit Blick auf die Identifikation férderlicher
Umweltbedingungen fir relevante kognitive Dispositionen besteht daher besonderes Interesse daran,
inwiefern sich schon in frihen Phasen der Lehrkraftebildung differenzielle Effekte des
Elaborationsgrades mentaler Modelle auf die diagnostische Urteilsgenauigkeit zeigen lassen.

Ein weiterer Beitrag der vorliegenden Arbeit ist daher mit der Experimentalstudie in Kapitel 10 die
Untersuchung der Frage, inwiefern kognitive Grundfdhigkeiten und der Elaborationsgrad mentaler

Modelle einen Effekt auf die diagnostische Urteilsgenauigkeit angehender Lehrkrafte haben.
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11.1 Zusammenfassung zentraler Befunde

Die Untersuchung der Forschungsfrage zur Forderung der Entwicklung diagnostischer Kompetenz

angehender Lehrkrafte durch eine kooperativ und problemorientiert angelegte Intervention erbrachte

folgende Ergebnisse:

(1)

(2)

Die Studie in Kapitel 7 zeigt, dass sich eine kontinuierliche kooperative Bearbeitung
diagnostischer Falle dazu eignet, kognitive Dispositionen diagnostischer Kompetenz zu
entwickeln. Im quasi-experimentellen Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die mit theoretischen
Inputs und darauf bezogenen Anwendungsiibungen arbeitete, zeigten sich kleine bis grof3e
positive Effekte auf das Diagnosewissen (.042 < n%, < .098) und ein groRer positiver Effekt auf
das F3higkeitsselbstkonzept (n% =.210, p =.014). Das Diagnosewissen wurde mit einem
eigens daflir entwickelten Testinstrument im Erkennen, Verstehen und Anwenden gemessen,
d. h. sowohl in Richtung deklarativer Wissensbestinde als auch in Richtung prozeduralen
Wissens (PDW; Wedel & Miiller, 2016). Die Analysen ergaben deutliche differenzielle Effekte,
mit einem nicht signifikanten Gruppenunterschied im Anstieg der Fahigkeit des Erkennens
(n% =.042, p = .307), und signifikanten groRen Effekten auf den Anstieg kognitiver Fahigkeiten
im Verstehen (n%=.167, p=.031) und Anwenden (n% =.145, p=.050) diagnostischer
Wissensbestande. Die Untersuchung unterstiitzt die Annahme, dass systematisch
kooperatives Handeln im diagnostischen Kontext bereits in einem frilhen Stadium der
Lehramtsausbildung zur Kompetenzentwicklung beitragen kann. Ob die Teilnehmenden auch
ihre kooperativen Fahigkeiten weiterentwickelten, wurde nicht gemessen. Der Fokus lag auf
der Untersuchung der individuellen Dispositionen, da diese grundlegend fiir kompetentes
Handeln sind.

Dieses Ergebnis Uberprifte die in Kapitel 8 vorgestellte Studie durch eine exakte Replikation.
Darliber hinaus wurde das Untersuchungsdesign um Experience Sampling in Bezug auf das
immersive Erleben und die Einschatzung der Falle in Bezug auf Komplexitdt und Schwierigkeit
erweitert. Insgesamt zeigten sich ebenfalls positive Effekt auf die kognitiven Dispositionen
diagnostischer Kompetenz. Diese waren aber, wie fir Replikationsstudien zu erwarten, kleiner
als in der ersten Studie (Nosek et al., 2015). So bestand ein mittlerer positiver, aber nicht
signifikanter Effekt auf das diagnostische Fahigkeitsselbstkonzept (n%, =.080, p =.118) und
kleine bis mittlere, aber nicht signifikante Effekte auf das Diagnosewissen (.019 < n?, < .086).
Unerwartet war dagegen, dass sich bezliglich der differenziellen Effekte auf das Wissen auch
ein anderes Befundmuster zeigte. So ergab die Varianzanalyse einen gréReren aber nicht
signifikanten Effekt der Intervention auf die kognitive Fahigkeit des Erkennens theoretisch
gesicherter Wissensbestande (n% =.086, p=.088) im Vergleich zum wissensbasierten
Verstehen von Fallvignetten (n%,=.052, p=.186) und der fallbezogenen Anwendung
diagnostischen Wissens (n%,=.019, p =.431). Die Diskussion der Studie stellt explorativ
Erklarungen dieser Unterschiede vor, wie etwa systematische Unterschiede der untersuchten
Gruppen in den Lernzielen, die sich die Studierenden im Rahmen der Intervention fir jeden
Fall selbst setzten. Das Experience Sampling ergab, dass die entwickelten Fille in Bezug auf

ihre Komplexitat und Schwierigkeit erwartungsgetreu eingeschatzt wurden, sodass eine
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(3)

unterschiedliche diesbeziigliche Wahrnehmung der Falle durch die jeweiligen Gruppen
unwahrscheinlich ist. Die Replikation erlaubte weiterhin die Schatzung multivariater meta-
analytischer Fixed- und Random-Effects Regressionsmodellen.

Im Fixed-Effects Modell, das auf Grund geringerer Freiheitsgrade einen besseren
relativen Fit der geschatzten Parameter aufwies und dessen Annahme multipler ,wahrer’
Interventionseffekte methodologisch plausibler ist, zeigten sich durchschnittlich (1) ein
signifikanter positiver Effekt auf den Gesamtzuwachs der kognitiven Fahigkeiten im Bereich
des Diagnosewissens (B =1.176, p =.002) und insbesondere auf das Verstehen (f=1.131,
p=.002) sowie (2) auf das diagnostische Selbstkonzept (f=.734, p=.019) und (3)
erstaunlicherweise auch auf die Motivation (B =.629, p = .035). Die Messwerte zur Motivation
zeigten zwar in beiden einzelnen Analysen einen starkeren Zuwachs in der
Interventionsgruppe, dieser wurde jedoch in den messwiederholten ANOVAs nicht signifikant.
Insgesamt korrigiert die Replikationsstudie den Erwartungswert der Interventionseffekte z. T.
nach unten, zeigt jedoch auch gemessen am Signifikanzkriterium, dass positive Effekte der
Intervention auf die Kompetenzentwicklung angehender Lehrkrafte zu erwarten sind.

Die in Kapitel 9 dargestellte Studie konzentrierte sich weiter auf die Entwicklung kognitiver
Dispositionen und untersuchte, inwiefern die Intervention den Zuwachs des intra-individuellen
Zusammenhangs von Diagnosewissen, inklusionsbejahenden Einstellungen  und
diagnostischem Selbstkonzept wahrend der Interventionslaufzeit férdern kann.
Gruppenunterschiede in den Zusammenhangsveranderungen wurden mit dem in Kapitel 5.2
vorgestellten statistischen Modell gepriift. Die Analysen zeigten einen Gruppenunterschied in
der Verdanderung des Zusammenhangs von Einstellungen und Selbstkonzept (Bxe¢ = .57,
Bic=-.08, t(67)=2.104, p=0.039). Keine Unterschiede zeigten sich dagegen in der
Zusammenhangsveranderung von Wissen und Einstellungen (Bxe=.53, PBic=.57,
t(57)=0.046, p=.964) wie auch von Wissen und Selbstkonzept (Bkc=.93, Bic=1.72,
t(57) = 0.398, p = .692). Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Intervention einen mit einer
Kontrollgruppe vergleichbaren Zuwachs der Zusammenhidnge von Diagnosewissen mit
inklusionsbejahenden Einstellungen und dem diagnostischen Selbstkonzept ermdoglicht. Dies
ist ein Hinweis auf die forderliche Wirkung kooperativen und problemorientierten Lernens auf
die Bildung funktioneller Zusammenhange zwischen kognitiven Modulen, die als notwendige
Voraussetzungen kompetenten diagnostischen Handelns gelten. Der Zusammenhang
zwischen Selbstkonzept und Einstellungen schrumpfte dagegen in der Interventionsgruppe.
Als mogliche Ursache dafiir wurden die zusatzlichen Anforderungen in der
Interventionsgruppe an  multiperspektivische Fallbetrachtung und gemeinsamen

Wissensaufbau diskutiert.
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(4) Die in Kapitel 10 dargelegte Studie vertiefte die Frage nach Grundlagen diagnostischer
Kompetenz und dem Kompetenzerwerb mit Textfdllen weiter. Sie fokussiert zum einen den
bislang kaum untersuchten Zusammenhang kognitiver und sozial-kognitiver Grundfahigkeiten
mit der diagnostischen Urteilsgenauigkeit angehender Lehrkrafte. Diese Untersuchung ist von
Bedeutung fiir die Bewertung von Urteilsgenauigkeit als Indikator diagnostischer Kompetenz.
Ohne Zweifel ist Urteilsgenauigkeit ein bedeutender Faktor effizienten diagnostischen
Handelns. Dies lasst aber nicht den direkten Schluss zu, dass sie auch ein geeigneter Indikator
fliir Kompetenz ist. Letztere ist als Konstrukt definiert, das in formaler Bildung entwickelt
werden kann. Sollten kognitive und sozial-kognitive Grundfahigkeiten einen substanziellen
Effekt auf die Urteilsgenauigkeit haben, misste die Giiltigkeit dieses haufig verwendeten
Indikators fiir Kompetenz mit aller gebotenen Vorsicht in Frage gestellt werden. Dies wurde
bislang jedoch nicht ausreichend beforscht. Darliber hinaus adressierte die Studie die Frage,
inwiefern sich Textmerkmale und unterschiedlich stark elaborierte mentale Modelle auf die
Urteilsgenauigkeit auswirken. Da mentale Modelle in der Expertiseforschung als Mal3 fir
fallbezogenes Wissen im Sinne einer kognitiven Disposition fir diagnostische Kompetenz
verwendet werden, sollten starker elaborierte mentale Modelle einen groReren Effekt auf die
Urteilsgenauigkeit haben, als schwéacher elaborierte mentale Modelle.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die manipulierten Textmerkmale keinen Effekt auf
die Urteilsgenauigkeit hatten. Dagegen ergab die Analyse einen positiven und substanziellen
Effekt von Intelligenz auf akkurate Urteile mit hohem Spezifitdatsgrad (OR =4.72, B = 1.55,
p =.002) und von affektiver State-Empathie fiir akkurate Urteile mit hohem und mindestens
niedrigem Spezifitatsgrad (ORhoch = 3.85, Bhoch = 1.35, p =.009; ORniedrig = 2.42, Bhiedrig = 0.88,
p =.008) — auch unter Kontrolle der Arbeitsgedachtniskapazitiat, einem Indikator flr das
Ausmal wahrgenommener formaler Bildungsangebote zu Diagnostik und anderen personen-
sowie situationsbezogenen Kontrollvariablen. Affektive State-Empathie wirkte in einer
Mediationsanalyse als Mediator des positiven Effekts kognitiver Trait-Empathie auf ein Urteil
mit hohem Spezifitatsgrad (c: B=.25, p =.047). Dariiber hinaus hatten mentale Modelle mit
einem hohen Elaborationsgrad einen positiven Effekt auf richtige diagnostische Urteile mit
mindestens niedriger Spezifitdt (OR = 2.62, B=0.96, p =.010). Diese Ergebnisse zeigen, dass
Urteilsgenauigkeit entgegen der weit verbreiteten Annahme keinesfalls als einziger Indikator
flr diagnostische Kompetenz (im Sinne der Definition von Weinert [1990]) verwendet werden
kann, da Zusammenhange mit kognitiven Basisfahigkeiten bestehen. Zum Kompetenzbegriff,
der in Kapitel 2.4 entwickelt wurde und funktionelle Zusammenhange mit kognitiven
Basisfunktionen umfasst, besteht kein Widerspruch. Vorausgesetzt, in der Studie nicht
gemessene kognitive Dispositionen fir diagnostische Kompetenz haben auch einen Effekt auf
die Urteilsgenauigkeit, wie er in den zahlreichen Studien besteht, die nicht fiir kognitive
Grundfahigkeiten kontrollieren, ist insbesondere der Befund zum positiven Effekt von
Empathie bedeutsam. Er zeigt, dass Empathie als sozial-kognitive Fahigkeit eine wirksame
Disposition in diagnostischen Anforderungssituationen ist. Da Empathie angehender
Lehrkrafte trainierbar ist (Whitford & Emerson, 2019) und als State-Konstrukt eine

kontextspezifische Aktivierung zeigt, erflllt das Konstrukt die Anforderungen einer kognitiven
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Disposition von Kompetenz. Mit der Studie liegt daher ein deutlicher Hinweis darauf vor, dass
bisherigen Modellen diagnostischer Kompetenz der Bezug zu Empathie fehlt. Weitergefasst
eroffnet sie die Frage, wie Modelle professionellen Handelns von Lehrkraften sozial-kognitive
Fahigkeiten in Zukunft einbeziehen. Darliber hinaus ist der positive Effekt gebildeter
Situationsmodelle auf die Urteilgenauigkeit ein erster empirischer Beleg fiir die theoretischen
Modelle diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften, die mentale Modellierung als einen

zentralen kognitiven Prozess beim Diagnostizieren annehmen.

11.2 Einordnung der Ergebnisse in Interventionsforschung und Theorie zu diagnostischer

Kompetenz in der Lehrkraftebildung

Eignet sich kooperativ angelegtes problemorientiertes Lernen mit Textféllen zur Entwicklung von

Diagnosewissen in einer frithen Phase des Lehramtsstudiums?

Kooperation hat sowohl im diagnostischen Handeln als auch in der Entwicklung diagnostischer
Kompetenz eine zentrale Bedeutung. Die Ergebnisse der Studien in Kapitel 7 und 8 entsprechen dem
ausgearbeiteten Forschungsstand zu positiven Effekten von Kooperation auf die professionelle
Weiterentwicklung von Lehrkraften (Vangrieken, Meredith, Packer, & Kyndt, 2017) und insbesondere
in Form problemorientierten Lernens auf die Entwicklung des Diagnosewissens von Lehramts- und
Medizinstudierenden (Walker & Leary, 2009). So fanden Chernikova et al. (2019) in ihrer
diesbeziiglichen Meta-Analyse mit g = .58 einen mittleren positiven Effekt von kooperativ und fall-
bzw. problembasiert angelegter Interventionen auf die Entwicklung des Diagnosewissens bei
Lehramtsstudierenden. Die Schatzung beruhte auf flinf Studien, von denen zwei textbasierte statt
videobasierter Falle nutzten. Die Analysen der vorliegenden Forschungsarbeit in Kapitel 7 und 8
ergaben kleine bis groRRe Effektstarken (.28 < g <.90) mit einem Median von g =.53, sodass die
Ergebnisse vergleichbar sind. Der Zusammenhang zwischen gemessenem Diagnosewissen und einem
validierten Szenariotest fur diagnostische Kompetenz liegt unter Kontrolle dhnlicher (Selbstkonzept vs.
Selbstwirksamkeitserwartungen) bzw. gleicher Konstrukte (Motivation) etwas hoher (B = .53) alsin der
Analyse von Klug et al. (2013) (B = .30), was wahrscheinlich einerseits darauf zurlickzufiihren ist, dass
in der vorliegenden Studie das Diagnosewissen iber deklarative Wissensbestande hinaus auch in Form
angewandten Wissens getestet wurde und andererseits darauf, dass mit dem problemorientierten
Aspekt der Intervention aus der vorliegenden Arbeit eine gréRere Ahnlichkeit zwischen Lern- und
Testformat bestand, als in der Gelegenheitsstichprobe von Klug et al. (2013).

Klug et al. (2016) fanden fir kooperative und textbasierte Fallarbeit mit berufstatigen Lehrkraften
im Vergleich zu einer Wartegruppe mittlere bis groRe Effekte auf den Wissenszuwachs (.11 < n?, <.22),
gemessen mit einem Szenariotest. In den vorliegenden Studien mit Lehramtsstudierenden und einer
ebenfalls aktiv, aber in einem anderen Format lernenden Kontrollgruppe, fielen die Effekte im selben
Szenariotest deutlich kleiner aus (.03 <n?,<.08). Die Studien unterscheiden sich jedoch in der
Zielgruppe, der Kontrollgruppe und der konkret angewandten Intervention, sodass ein direkter

Vergleich nur vorsichtig interpretiert werden kann.
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Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine kooperative Fallarbeit in spateren Phasen der
professionellen Entwicklung noch ergiebiger sein kann, als sie es in frithen Phasen ist. Einen Befund zur
Bekréaftigung dieser Hypothese erbringen Kraft et al. (2018) in ihrer Meta-Analyse zu Weiterbildung
berufstatiger Lehrkrafte. Ein kooperativ und fallbasiert angelegtes Coaching in Kleingruppen hatte in
ihrer Schatzung im Vergleich zu Eins-zu-Eins Coaching einen stdrkeren Effekt auf die
Instruktionskompetenz im Unterricht (B =.31/-.16) und die Leistung von Schilerinnen und Schiilern
(B=.12/-.04). Wenngleich die Interventionsforschung in der Lehrkréftebildung eine deutliche
Bereicherung des institutionellen Lernangebots durch kooperative Fallarbeit nachweist, mangelt es im
Bereich der Diagnostik nach wie vor an einem umfassenden und systematischen Vergleich
verschiedener Lernformate zu verschiedenen Zeitpunkten der professionellen Entwicklung —
insbesondere hinsichtlich zu erwartender Lerngewinne, ihrer Nachhaltigkeit und der notwendigen

Lernvoraussetzungen.

Begiinstigt problemorientiertes Lernen die Entwicklung theoretischen oder anwendungsbezogenen

Diagnosewissens?

Die wohl bedeutsamste und in der empirischen Bildungsforschung am besten untersuchte
kognitive Disposition ist das Wissen, d. h. im Gedachtnis gespeicherte Informationen. Die Ergebnisse
der vorliegenden Forschungsarbeit zeigen differenzielle Effekte problemorientierten Lernens auf den
Wissenserwerb und tragen damit zur Diskussion Uber die Entwicklung von Diagnosewissen bei. In den
Kapiteln 2.2 und 4.1 wurde diskutiert, dass die Expertiseforschung zwischen (1) theoretischem Wissen,
das in formaler Bildung aufgebaut werden kann und (2) erfahrungsbasiertem Wissen, das in
informellen Bildungsprozessen entlang praktischer Anforderungssituationen erworben wird,
unterscheidet (Berliner, 2001; Bromme, 2008). Auch im Modell evidenzbasierten Handelns von Sackett
et al. (1996) bilden fallbasiertes Wissen aus praktischen Erfahrungen und Anwendungen sowie
deklaratives Wissen die zentralen Sdulen kompetenten Handelns. Im Kontext von Diagnostik
beschreiben Brush et al. (2017), dass anwendungsbezogenes Wissen von Expertinnen und Experten in
Form skriptférmiger Informationen Uber Zustandsveranderungen von Personen, daran gekoppelte
institutionelle Abldufe und kausale Zusammenhange im konkreten Fall gespeichert ist. Chernikova et
al. (2019) bezeichnen letzteres in Anschluss an Polanyi (1966) als prozedurales Wissen und trennen es
von strategischem Wissen (ber Abldufe ab. Meta-Analysen zu problemorientiertem Lernen im
Medizinstudium sowie Wissenstests zu padagogischem und didaktischem Wissen von Lehrkraften
unterscheiden zwischen deklarativem und anwendungsbezogenem Wissen, wobei letzteres haufig
durch die Losung fallbasierter Testaufgaben (Vignetten) erfasst wird (Konig et al., 2018; Kunter et al.,
2017).

Die Entwicklung prozeduralen Wissens setzt eine Auseinandersetzung mit Fallen voraus. Die
zunehmende Einfliihrung fallbasierter Lernumgebungen in die Lehrkraftebildung schlieRt
erfahrungsbasiertes Lernen nun auch fir formale Bildungskontexte auf, was die Art der Lerngewinne
in den Fokus riickt. Gijbels, Dochy, van de Bossche und Segers (2005) fanden in ihrer Meta-Analyse
zum Vergleich problemorientierten Lernens mit Vorlesungen im Medizinstudium einen kleinen

negativen Effekt auf die Entwicklung deklarativen Wissens (g =-.11) und einen grolRen positiven Effekt
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auf angewandtes Wissen (g = .66). D. h., beide Gruppen gewannen an Wissen, die problemorientiert
lernende Gruppe entwickelte jedoch stirker anwendungsbezogenes Wissen. Ahnlich fanden
Bergstrom et al. (2016) im Vergleich derselben Lernumwelten keinen Effekt auf den deklarativen
Wissenserwerb aber einen groBen positiven Effekt der problembasierten Lernumwelt auf
anwendungsbezogenes Wissen (n?, =.271).

Fir Lehrkrafte ist die Studienlage eher sparlich. So fanden Walker und Leary (2009) in ihrer Meta-
Analyse 133 Studien aus dem Medizinstudium und eine Studie aus der Lehrkraftebildung. Borhan
(2014) identifizierte in einem Review keine quantitativen Vergleichsstudien zu problemorientiertem
Lernen in der Lehrkraftebildung. Auch Chernikova et al. (2019) fanden lediglich fiinf Studien zu
Lehramtsstudierenden, die zwar sogar Diagnosewissen untersuchten, jedoch keine Differenzierung
zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen vornahmen und sehr unterschiedliche Arten
problembasierten Lernens berichteten. Eine in den o. g. Studien nicht aufgegriffene vergleichende
Untersuchung zum Effekt problemorientierten Lernens im Bereich diagnostischer Kompetenz von
Lehrkraften von Erdogan und Senemoglu (2017) berichtete keinen differenziellen Effekt auf den
Anstieg deklarativen Wissens, aber einen grofen Effekt auf anwendungsbezogenes Wissen
(n% =.630). Die Ergebnisse der vorliegenden Studien bestidrken diese Befunde, werfen jedoch auch
neue Fragen auf.

Die Studie in Kapitel 7 zeigte in Ubereinstimmung mit der Forschungslage einen kleinen, nicht
signifikanten Effekt der Intervention auf deklaratives Wissen (n?, = .042), aber einen groRen Effekt auf
anwendungsbezogenes Wissen (.145<n?% <.167). In der exakten Replikation sanken die Effekte
jedoch ab und das Befundmuster drehte sich um, sodass die Analysen einen mittleren, aber nicht
signifikanten Effekt auf deklaratives Wissen ergaben (n?, = .086) und kleine bis mittlere, aber ebenfalls
nicht signifikante Effekte auf anwendungsbezogenes Wissen (.019 < n?%, < .052). Diese Diskrepanz wirft
die Frage auf, welche Faktoren im selbstgesteuerten Lernen der Lehramtsstudierenden mit
unterschiedlichen Lerngewinnen assoziiert sind. Zukilnftige Studien zu problemorientiertem Lernen in
der Lehrkraftebildung kénnten die Empfehlungen zur Ergebnisdokumentation von Ravitz (2009)
nutzen, um spezifische Wirkmechanismen problemorientierten Lernens identifizierbar zu machen.
Diese zielen insgesamt auf eine umfassendere theoretische Herleitung und Dokumentation der
implementierten Interventionen, insbesondere der Problemtypen in den verwendeten Fallen und der
geplanten Bearbeitungsschritte. Die Diskrepanz der Ergebnisse ist jedoch auch ein Hinweis darauf, dass
problemorientiertes Lernen als Format selbstgesteuerten Lernens genutzt wird. Gerade in beruflichen
Orientierungsphasen wie dem Studium kann selbstgesteuertes Lernen die Reflexion eigener
Kompetenzen und Entwicklungsbedarfe sowie die Vorbereitung auf die weitere professionelle

Entwicklung und Weiterbildung im Beruf unterstitzen (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2015).

Héngt der Erwerb von Diagnosewissen mit einem Zuwachs positiver inklusionsbezogener

Einstellungen zusammen?

Diagnostik im schulischen Kontext zielt u. a. darauf, ein Bewusstsein (iber die Lernvoraussetzungen
und eventuellen Lernstérungen von Schilerinnen und Schiilern zu gewinnen, um inklusives Lernen in

heterogenen Gruppen zu erméglichen (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Die theoretische Diskussion des

166



11 Gesamtdiskussion und Ausblick

Kompetenzkonstrukts in Kapitel 2 ergab dahingehend, dass die Anwendung dispositionaler Wissens-
und Fahigkeitsbestande zum Erreichen dieses Ziels nicht automatischer erfolgt, sondern durch
handlungsférderliche Uberzeugungen, Werte und Einstellungen moderiert wird. Diese werden im
funktionellen Ansatz der Kompetenzforschung im Gegensatz zu Motivation als elementarer
Bestandteil von Kompetenz betrachtet (Weinert, 2001; Klieme & Hartig, 2006).

Reviews zu foérderlichen Bedingungen der Entwicklung inklusionsbejahender Einstellungen von
Lehrkraften und Lehramtsstudierenden identifizieren einheitlich Wissen tiber Lernstérungen als einen
beglinstigenden Faktor positiver Einstellungsbildung (Mieghem, Verschueren, Petry, & Struyf, 2018;
de Boer, Pijl, & Minnaert 2011). Diese Einschatzung unterliegt jedoch deutlichen, aber nicht explizit
reflektierten Einschrankungen, da nur zwei der darin rezipierten Studien Korrelationskoeffizienten
berichten (Batsiou et al. 2008; Ghanizadeh et al., 2006). Die anderen Studien berichten entweder einen
Anstieg positiver Einstellungen durch eine TrainingsmaBnahme oder langere Berufspraxis, ohne darin
erworbenes Wissen tatsachlich zu messen (z. B. Avramidis & Kalyva 2007; Lifshitz, Glaubman, & Issawi,
2004; Sari, 2007) oder sie weisen lediglich auf einen deskriptiven parallelen Anstieg beider Konstrukte
hin (z. B. Kurniawati et al. 2017; Liu et al., 2016; Mulholland 2016; Youssef & Youssef, 2015). Fir die
Starke des Zusammenhangs geben Batsiou et al. (2008) eine Korrelation von r = .26 an und Ghanizadeh
et al. (2006) berichten mit r = .23 ebenfalls einen mittleren positiven Zusammenhang. Beide Studien
arbeiteten allerdings mit Selbsteinschatzungen zum Wissen, sodass diese Ergebnisse ebenfalls nur
eingeschrankt in Bezug auf die Fragestellung interpretierbar sind, da Selbsteinschatzungen kein
geeignetes Instrument zur Erfassung von Wissensbestanden sind (Konig, Kaiser, & Felbrich, 2012). Die
Studie in Kapitel 9 nutzte einen objektiven Wissenstest und zeigte Zusammenhange dhnlicher GroRe
mit rkc = .20 und rig = .26, diese waren jedoch nicht signifikant. In beiden untersuchten Gruppen stieg
dieser Zusammenhang im Verlauf des Wissenserwerbs jedoch an (Bxs = .53, Bic =.57). Daher kann die
Studie ebenfalls nur mit Einschrankungen in der Teststatistik als empirischer Hinweis darauf gewertet
werden, dass der Erwerb von Diagnosewissen in einem funktionellen Zusammenhang mit einer
positiven Veranderung inklusionsbejahender Einstellungen steht. Insgesamt liegen entgegen der
Einschatzungen o. g. Reviews bei genauer Betrachtung nicht ausreichend empirische Untersuchungen
vor, um eine gesicherte Aussage Uber die einstellungsforderliche Wirkung des Erwerbs von
Diagnosewissen treffen zu kénnen. Im Hinblick auf die Anforderung des Kompetenzkonstrukts zu
funktionellen Zusammenhédngen kognitiver Strukturen koénnten insbesondere

Wachstumskurvenmodelle zu aussagekraftigeren Ergebnissen kommen.

Entstehen durch kooperatives Diagnostizieren kategorial andere Anforderungssituationen als

durch individuelles Diagnostizieren?

Definitionen diagnostischer Kompetenz bericksichtigen kooperative Anforderungssituationen
bislang entgegen ihrer handlungsbezogenen Relevanz nicht systematisch (Herppich et al., 2018; Klug
et al., 2016; Leuders et al., 2018). Sowohl internationale als auch nationale Studien zur beruflichen
Situation und dem Handeln von Lehrkrdften dokumentieren ein Ressentiment gegeniber
professioneller und multiprofessioneller Zusammenarbeit, und zugleich einen diesbeziiglichen
Weiterbildungsbedarf (OECD, 2018; Richter & Pant, 2016). Die vorliegende Dissertation zeigte dariber
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hinaus, dass gezielte Zusammenarbeit im Kontext diagnostischen Handelns sowohl in der Forschung
als auch in zugehorigen theoretischen Modellen eine Leerstelle darstellt. So stellte die
Auseinandersetzung mit Kompetenz in Kapitel2 heraus, dass domanenspezifische
Anforderungssituationen sowohl Kompetenzen inhaltlich definieren als auch notwendiger Bestandteil
von Prozessen der Kompetenzentwicklung sind (Alexander, 2004; Rauner & Zymer, 1991).

Die Fallarbeit in einem kooperativ angelegten Lernangebot halt nicht nur Anforderungen aus dem
Inhalt der bearbeiteten Falle bereit, sondern fordert auch die Bewaltigung gruppenbezogener
kontextspezifischer Anforderungen heraus, wie u. a. die gemeinsame Zielbildung fiir das weitere
diagnostische und interventive Vorgehen in einem Fall (siehe Kapitel 3.2). Die Interventionsstudien der
vorliegenden Forschungsarbeit zeigten, dass eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
individuellen und kooperativen Anforderungen zu Lerngewinnen in kognitiven Dispositionen fiir
diagnostisch kompetentes Handeln fiihren. Zum Zeitpunkt der vorliegenden Arbeit konnten keine
Testinstrumente ausfindig gemacht werden, die spezifische Dispositionen kooperativen
diagnostischen Handelns messbar machen, so dass die Untersuchung dieser Annahme noch mit
theoretischen und methodischen Herausforderungen verbunden ist. Zwar kann aus den
durchgefiihrten Interventionsstudien nicht eindeutig empirisch darauf geschlossen werden, dass
kooperatives Diagnostizieren ein genuines Set an Anforderungen in Abgrenzung von individuellem
Diagnosehandeln umfasst, das Kompetenzentwicklung eréffnet. Diese Moglichkeit kann jedoch vor
dem Hintergrund der durchgefiihrten Studien auch nicht mit Sicherheit ausgeschlossen werden,
sodass die Studien in Kapitel 7 und 8 zumindest einen Anlass zur weiteren Untersuchung
gruppenformiger diagnostischer Handlungssituationen sowie der kognitiven Dispositionen, die
Lehrkraften darin zu Handlungsfahigkeit verhelfen, darstellen. Inwiefern eine analytische
Differenzierung individueller und kooperativer Anforderungen moglich ist, konnte mit
Forschungsdesigns untersucht werden, die das Diagnostizieren in Problem Spaces (Newell & Simon,
1972) untersuchen, die systematisch die Interaktion von einerseits Lehrerinnen und Lehrern mit

Schiilerinnen und Schiilern, und andererseits von Lehrkraften untereinander trennen.

Wirken Empathie und Intelligenz auf die textbasierte diagnostische Urteilsgenauigkeit?

Urteilsgenauigkeit gilt als zentraler Indikator diagnostischer Kompetenz. Dabei wird
Urteilsgenauigkeit haufig auf Grundlage der Verarbeitung textbezogener Informationen gemessen,
z. B. mit dem simulierten Klassenraum (per Mausklick konnen Textbausteine lber ausgewahlte
Schiilerinnen und Schiiler aufgerufen werden, so etwa in Kaiser, Helm, Retelsdorf, Stidkamp, & Méller,
2012) oder Schilerprofilen (Glock, Krolak-Schwerdt, Klapproth, & Bohmer, 2013). Auch in der
Schulpraxis bilden textbasierte Informationen eine wichtige Urteilsgrundlage, z. B. Klassenarbeiten,
Hausaufgaben oder Ubergangsempfehlungen. Die Ergebnisse der Studie in Kapitel 10 zeigen jedoch —
entgegen der impliziten Annahme eines Indikatorverhéltnisses zwischen Urteilsgenauigkeit und
diagnostischer Kompetenz im Sinne von Helmke und Schrader (1989) sowie Herppich et al. (2018) und
anderen theoretischen Modellen — dass kognitive Basisfahigkeiten einen Effekt auf die Genauigkeit
textbasierter Urteile hatten. Dieser war zudem starker als der Effekt von Proxyvariablen fiir Wissen

und Erfahrungen hinsichtlich der zu identifizierenden Lernstérung. So hatten in der Studie in Kapitel 10
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fluide Intelligenz einen direkten positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit und kognitive Trait-
Empathie hatte einen indirekten positiven Effekt auf die Urteilsgenauigkeit. Die einzige weitere Studie
zum Verhaltnis von Urteilsgenauigkeit und Intelligenz von Kaiser et al. (2012) zeigt ebenfalls einen
positiven Zusammenhang.

Die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit haben zwei zentrale Implikationen. Dies betrifft
erstens die Annahme, Urteilsgenauigkeit sei ein besonders geeigneter Kompetenzindikator. Die
vorliegenden empirischen Ergebnisse stiitzen die diesbeziiglich kritische Diskussion in Kapitel 3.1. In
der Forschung zu Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften wurden bislang nur solche Pradiktoren
untersucht, mit denen die Indikatorannahme nicht angezweifelt oder widerlegt werden konnte. Dazu
gehdren Wissen, Motivation, Einstellungen und selbstbezogene Uberzeugungen (Siidkamp et al., 2012;
Machts et al., 2016). Diese Tendenz, nur solche Pradiktoren zu untersuchen, die zur Bestatigung der
kompetenztheoretischen Annahme beitragen kdnnen, dass Urteilsgenauigkeit ein Indikator fir ein
latentes Konstrukt sei, das nur durch formale Bildung trainierbar ware, miisste einer genaueren und
umfangreichen Prifung unterworfen werden. Damit sind Ergebnisse bisheriger Studien, die
Urteilsgenauigkeit als Indikator flr diagnostische Kompetenz verwendeten, keinesfalls entwertet, da
akkurate diagnostische Urteile nichtsdestotrotz eine bedeutsame Richtgrofle in diagnostischen
Handlungszusammenhangen ist. Es stiinde aber zur Debatte, inwiefern es sinnvoll ist, einen Indikator
zur Beurteilung einer Kompetenz zu nutzen, wenn dieser auch sensitiv fir Unterschiede in kognitiven
Dispositionen ist, die nicht ohne Weiteres im Rahmen der Lehrkraftebildung trainierbar sind.
Moglicherweise konnten weitere Indikatoren ergdnzend herangezogen werden. Alternative
Performanzen zu Urteilsgenauigkeit werden bereits diskutiert (Stidkamp & Praetorius, 2017).

Zweitens ist das Ergebnis der Studie ein Hinweis darauf, dass sozial-kognitive Fahigkeiten eine
grolRere Bedeutung fiir kompetentes diagnostisches Handeln haben, als ihnen in bisherigen
theoretischen Modellen zukommt. Weder die in Kapitel 3.1 vorgestellten Modelle diagnostischer
Kompetenz, noch das haufig angewandte COACTIV-Modell beinhalten sozial-kognitive Fahigkeiten.
Kim (2017) stellt in einer Befragung von Lehrkraften fest, dass diese jedoch explizit Empathie als
Begriindung von Unterrichts- und Forderentscheidungen anfiihren. Empathie ist auch von Bedeutung
flr die Pravention, Diagnose und Intervention sozialer Probleme und Lernstérungen. Lehrerinnen und
Lehrer mit hoheren Empathiewerten intervenieren mit hoherer Wahrscheinlichkeit bei Bullying
(Huang, 2018) und kénnen traditionelles Bullying und Viktimisierung mit héherer Wahrscheinlichkeit
erkennen sowie entsprechende Interventionen einleiten (Tsoulopas et al., 2014). Darliber hinaus
finden Ha und Park (2014) sowie Park und Hwang (2013) positive Effekte von starker ausgepragten
Empathiefdhigkeiten bei Lehrkraften auf die Durchfiihrung von Interventionen mit Schiilerinnen und
Schiilern mit ADHS sowie auf das eigene Copingverhalten in Bezug auf stressauslosende
Unterrichtssituationen im Kontext von inklusiven Klassen mit Schilerinnen und Schiilern mit ADHS.
Weiterhin stellen Hellmann (2015) und Knutson-Miller (2001) fest, dass kognitive Empathie im
Zusammenhang mit der differenzierten Wahrnehmung fachbezogener Schilerinnen- und
Schiilervorstellungen und der Unterrichtsqualitdt steht. Die Ergebnisse der Studie in Kapitel 10
unterstitzen den skizzierten Nutzen von Empathiefdhigkeiten als kognitive Dispositionen fir

wirksames Unterrichtshandeln und Diagnostizieren.
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Die Studienlage zu Empathiefdhigkeiten von Lehramtsstudierenden ist jedoch vergleichsweise
ernlichternd. Tettegah und Anderson (2007) stellten fest, dass untersuchte Lehramtsstudierende in
einer frihen Phase ein geringes MaR an Empathiefahigkeiten zeigten. Zusammengenommen mit den
Ergebnissen zum positiven Effekt von Empathiefahigkeiten auf akkurate diagnostische Urteile, ist
damit Anlass fir diesbeziigliche Interventionsforschung in der Lehrkraftebildung gegeben, wie auch
fiir die weitere und grundlegende Diskussion der Bedeutung sozial-kognitiver Fahigkeiten fiir Modelle

professionellen Handelns von Lehrkraften.

Wie wirken mentale Modelle auf die textbasierte diagnostische Urteilsgenauigkeit?

Die Ergebnisse der Studie in Kapitel 10 zeigen, dass mentale Modelle diagnostischer Situationen
mit hohem Elaborationsgrad einen Effekt auf die diagnostische Urteilsgenauigkeit wvon
Lehramtsstudierenden hatten. Dieser Befund schlie3t direkt an die Ergebnisse der Expertiseforschung
zum Zusammenhang von mentaler Modellierung und kompetentem Handeln an (siehe Kapitel 4.1).
Zur Einordnung der Ergebnisse ist jedoch die Entstehung dieser mentalen Modelle zu berticksichtigen.
So bildeten die Untersuchungspersonen in der Studie in Kapitel 10 ihre kognitiven Reprasentationen
spontan und nicht vor dem Hintergrund mehrjahriger berufspraktischer Erfahrung. Bei Expertinnen
und Experten besteht ein Zusammenhang zwischen mentalen Modellen und fallbasiertem Wissen
(siehe Kapitel 4.1), wahrend Novizinnen und Novizen nur eingeschrankt auf fallbezogenes Wissen
zuriickgreifen kénnen. Ein starkerer Zusammenhang mentaler Modelle mit fallbezogenem Wissen
konnte bspw. die Aktivierung funktioneller heuristischer Urteilsprozesse wie im Modell von Brush et
al. (2017) unterstiitzen und die Akkuratheit von Urteilen fordern. Urteilsheuristiken von Lehrkraften
sind bislang jedoch noch nicht untersucht. Die Ergebnisse der Studie in Kapitel 10 sind zum Zeitpunkt
der Anfertigung der vorliegenden Dissertation der erste quantitative empirische Hinweis darauf, dass
Modelle diagnostischer Kompetenz, in denen mentale Modelle zu Fahigkeiten und Schwierigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern als zentrale Kompetenzfacette konzipiert sind (z. B. Ostermann, 2018),

bereits in friihen Phasen der Lehrkraftebildung angewendet werden kénnen.

Quantitative Interventionsforschung zu Kompetenzentwicklung braucht klare Evaluationskriterien.

Mit dem Ziel, die Bildungschancen und das Bildungsniveau auf gesellschaftlicher Ebene zu steigern,
sucht die Forschung zur Lehrkraftebildung kontinuierlich nach  Maoglichkeiten  der
Qualitatsverbesserung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern (Bauer & Prenzel, 2012). Das
Konstrukt der Kompetenz hat dabei die Bedeutung einer Regel- und StellgroRe bekommen, auf Grund
derer — neben anderen Faktoren — Ausbildungsstrukturen verandert und konsolidiert werden (Zlatkin-
Troitschanskaia et al.,, 2016). Interventionsforschung stellt die daflir nétige Evidenz durch die
Beurteilung der Effektivitdit von MaRBnahmen fiir Kompetenzentwicklung her. Erwartungen an die
Qualitat von Interventionsstudien missten daher besonders hoch sein. Tatsachlich existieren auch
eine Reihe anwendbarer Standards fiir Interventionsstudien in der Lehrkraftebildung. Dazu gehoéren
die APA Reporting Standards (American Psychological Association; Applebaum, Cooper, Kline, Mayo-

Wilson, Nezu, & Rao, 2018), die sehr dhnlichen und an den medizinischen Kontext angelehnten
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CONSORT-SPI 2018 (Consolidated Standards of Reporting Trials for Social and Psychological
Interventions; Grant et al., 2018), die wesentlich kiirzere WIDER Checklist (Workgroup for Intervention
Development and Evaluation Research; Albrecht, Archibald, Arseneau, & Scott, 2013) und die SPR
Standards (Society of Prevention Research, Gottfredson et al., 2015). Letztere differenzieren zwischen
Standards flr experimentelle Forschung (Efficacy Standards), quasi-experimentelle Forschung
(Effectiveness Standards) und Implementationsprozesse (Dissemination Standards). Obwohl das
Konstrukt der Kompetenz deutliche theoretische Unterschiede zu anderen lernbezogenen Outcomes
hat, thematisiert keiner dieser Standards diese Besonderheiten. Eine exemplarische Diskussion
verdeutlicht die Notwendigkeit eines entsprechenden Bewusstseins oder entsprechender
Erweiterungen, die in dieser Forschungsarbeit auch nur ansatzweise umgesetzt werden konnten.

Erstens ist eine Anforderung des haufig angewendeten Kompetenzbegriffs im Sinne durch formale
Bildung erlernbarer kognitiver Dispositionen (Weinert, 2001; Klieme & Hartig, 2006) die
Unabhéangigkeit von kognitiven Basisfahigkeiten (kritisch dazu siehe Kapitel 2.4). Diese Annahme wird
jedoch aus forschungspragmatischen Griinden in nahezu keiner Interventionsstudie geprft, was auch
die Interventionsforschung der vorliegenden Dissertation einschlieRt (bspw. keine der Studien in
Chernikova et al., 2019). Nicht fir den Varianzanteil kognitiver Grundfahigkeiten zu kontrollieren,
erhéht deutlich das Risiko einer Uberschatzung diesbeziiglicher Effekte oder auch vollstindiger Fehler
erster Art, d. h. Effekte statistisch zu finden, die real nicht gegeben sind. Ein moglicher Standard zur
Qualitatsbeurteilung ware die Anfiihrung von direkten (Messung) oder indirekten Belegen (empirische
Vergleichsstudien) fiir die Unabhédngigkeit der gemessenen Konstrukte von kognitiven
Basisfahigkeiten.

Zweitens existiert eine Annahme Uber die Struktur von Kompetenz in der Organisation kognitiver
Module in funktionellen Zusammenhdngen (Weinert, 1999). Eine Aussage Uber
Kompetenzentwicklung zu treffen ist daher strenggenommen nur dann moglich, wenn entweder (1)
eine Steigerung von kognitiven Dispositionen bei konstanten funktionellen Zusammenhangen zu
verzeichnen ist (Messinvarianzkriterium) oder (2) der funktionelle Zusammenhang der Dispositionen
steigt (Zusammenhangskriterium [1]) oder (3) der Zusammenhang dieses latenten Zusammenhangs
mit verhaltensbezogener Leistung, der Performanz, steigt (Zusammenhangskriterium [2]). Dies
bedeutet, dass mit entsprechenden Aussagen ein enormer Aufwand fiir die Datenerhebung und
statistische Modellierung verbunden ist. Dementsprechend begnigt sich die Mehrzahl
kompetenzbasierter Interventionsstudien mit der Veranderungsmessung einzelner kognitiver
Dispositionen und beansprucht die Glltigkeit der allgemeinen theoretischen Annahmen zu
Kompetenz, ohne zu priifen, ob die gesammelten Daten diesen Annahmen entsprechen. Ein moglicher
Standard zur Qualitdtsbeurteilung ware die transparente Darlegung der optimalen Modellierung und
der Schritte, mit denen diese eingeschrankt wurde, bspw. in einem Flussdiagramm (Levin, 1994).

Drittens variieren Interventionseffekte in und besonders aulerhalb experimenteller Settings.
Kapitel 5.1 beschreibt die grofle Bedeutung von Replikationsstudien fir eine beurteilbare Schatzung
von Effekten. Der Grofiteil der publizierten Interventionsstudien in der Lehrkraftebildungsforschung
(z. B. alle in dieser Forschungsarbeit zitierten Studien) legt keine Daten zu Replikationen vor. Die
Ergebnisse der Studie8 in dieser Forschungsarbeit zeigen jedoch, dass gerade bei quasi-

experimentellen Designs, die in der Lehrkraftebildung das oftmals einzig umsetzbare Design sind,
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bedeutsame und interpretationsbedirftige Unterschiede zwischen Original- und Replikationsstudien
entstehen kénnen.

Weitere prifbare Annahmen des Kompetenzkonstrukts bestehen in der Definition (ber
Anforderungssituationen (direkt experimentell manipulierbar oder indirekt durch Vergleichsstudien
beschreibbar) und der Doméanen- bzw. Kontextspezifitat. Da bislang keine angepassten Standards zur
Erforschung von MalRnahmen zur Kompetenzentwicklung vorhanden sind, variiert die Qualitat der
verfligbaren Interventionsstudien enorm, was sowohl darauf aufbauende Forschung vor
Herausforderungen stellt als auch die institutionelle Entscheidungsbildung fiir Strukturveranderungen
der Lehrkraftebildung. Von einer rein signifikanzbasierten Qualitatsbeurteilung wurde bereits deutlich
abgeraten (Sedimeier, 1996; Press & Harris, 1994), was die Entwicklung von Standards der

Interventionsforschung in der Lehrkraftebildung umso dringlicher erscheinen lasst.

11.3 Grenzen und Starken der Forschungsarbeit

Die Einordnung der Forschungsergebnisse verdeutlicht, dass der Interpretation der Befunde aus
den Studien der Kapitel 7 bis 9 auch Limitationen gesetzt sind. Bedingt durch das Design der Studien
und der entwickelten Intervention lassen sich die Befunde weder direkt auf andere Formen der
Lehramtsausbildung (bertragen noch auf alle Inhaltsbereiche der Diagnostik. Auch durch die
verfligbaren und verwendeten Messinstrumente sowie die vorliegende Datenstruktur sind den
Erkenntnissen der Forschungsarbeit Grenzen gesetzt. Deren Diskussion ermdoglicht eine prazisere
Interpretation und kann gemeinsam mit einer Darstellung der Starken eine Grundlage weiterfiihrender
Forschung bilden.

Eine erste Grenze stellt die entwickelte Intervention selbst dar. In dieser wurden nur bestimmte
Lernvoraussetzungen und -stérungen sowie diagnostische Vorgehensweisen behandelt, wobei sich die
Auswahl einerseits an den (hohen) Pravalenzraten und andererseits an gesetzlichen Richtlinien und
Empfehlungen orientierte. So fordern die KMK-Standards bspw. explizit ,kooperieren bei der
Diagnostik” als Studieninhalt ein (2004, 12). Von einer allgemeingiltigen Definition der Inhalte
diagnostischen Handelns und diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften sind Forschung und Praxis
aber weit entfernt. Spinath (2005) schlug infolge sehr uneinheitlicher Ergebnisse in der Einschdtzung
lernrelevanter Konstrukte durch Lehrkrafte vor, von Kompetenzen im Plural, statt von Kompetenz im
Singular zu sprechen. Auch aktuelle Studien zeigen in den Einschatzungen von Schilerinnen und
Schiilern grofle Unterschiede zwischen Lehrkraften sowie ,innerhalb’ von Lehrkraften zwischen
verschiedenen Konstrukten (Stidkamp et al., 2012; Machts et al., 2016). Zwar geben die Richtlinien der
KMK (2004, 2015) der Lehrkraftebildung einen Rahmen, dieser ist jedoch recht offen formuliert, sodass
Unterschiede in den Ausbildungsinhalten zu erwarten und je nach lokalen Gegebenheiten auch
angemessen sind (z. B. regional gehauft auftretende Lernstérungen). Durch die Uberarbeitung des
DSM (Schulte-Koerne, 2014) sind Lehrkrafte nun auch starker in der Diagnostik ganz bestimmter
Lernstérungen — Entwicklungsstérungen schulischer Fahigkeiten — gefordert. Es existiert eine Reihe an
Inhalten, die in der entwickelten Intervention nicht thematisiert wurden (z. B. Erstellung von

Gutachten, relevante institutionelle Strukturen), sodass keine Aussage darlber getroffen werden
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kann, inwiefern kooperatives und problemorientiertes Lernen mit textbasierten Fallen auch fir diese
Inhalte ein geeignetes Lernformat darstellt.

Die Fallkonstruktion und die Durchfliihrung der Intervention folgten einem strengen und
dokumentierten Protokoll (Wedel, 2019), sodass exakte Replikationen moglich waren und sind.
Daruber hinaus wurden die konstruierten Fdlle von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften mit
diagnostischer Expertise in einer zusatzlichen Studie erfolgreich validiert. Die Lehramtsstudierenden
(n =12) zeigten eine hohe bis sehr hohe inter-individuelle Ubereinstimmung in der Bewertung der
wahrgenommenen Schwierigkeit der Falle (/CCsc= .85), der erlebten Immersion (/CCs=.84) und der
wahrgenommenen Komplexitat der verfigbaren Informationen im Fall (/CCsc=.91). Auch der intra-
individuelle Zusammenhang von Informationskomplexitdt und Schwierigkeit im Langsschnitt der
Intervention, der entsprechend der Cognitive Load Theorie (Sweller, 1994) bestehen sollte, konnte
Uber vier Messzeitpunkte hinweg durch ein Experience Sampling festgestellt werden (rm=.80,
p <.001). Somit konnte ein gewichtiger Varianzfaktor in der Intervention kontrolliert werden. In einer
weiteren Validierungsstudie schatzten Lehrkrafte (n = 5) mit Arbeitsschwerpunkt Sonderpadagogik die
Falle hinsichtlich der Realitdtsndhe (.83 < a < .95) und Plausibilitdt (.88 < a < .99) ein. Die Realitatsndhe
wurde mit sehr hoher Ubereinstimmung (/CCs« = .76) auf einer vierstufigen Skala als hoch bis sehr hoch
eingeschitzt (3.03 <M <3.69; .26 <SD < .62). Ahnlich wurde die Plausibilitit der Fille mit hoher
Ubereinstimmung (/CCs =.63) auf einer vierstufigen Skala als hoch bis sehr hoch eingeschatzt
(3.06 < M < 3.78; .40 < SD < .68). Die entwickelten Fallvignetten spiegeln also realitdtsnah diagnostisch
relevante Situationen aus dem Schulkontext wider. Da sich die Intervention an die klassischen Schritte
problemorientierten Lernens halt (Hmelo-Silver, 2004), ist ebenfalls eine gute Vergleichbarkeit mit
anderen Studien gegeben, die diese didaktische Methode anwenden.

Durch das Experimentaldesign der Studie in Kapitel 10 konnte systematisch die Wirkung von
Textmerkmalen auf die textbezogene Informationsverarbeitung und Urteilsbildung untersucht
werden. Die Untersuchung von Eigenschaften und Wirkungen des in Interventionen eingesetzten
Fallmaterials und insbesondere von Textfallen erfolgte bislang haufig tiber die Kontrastierung text- und
videobasierter Falle und in quasi-experimentellen Studiendesigns (Bohl et al., 2016; Frommelt et al.,
2019; Syring et al., 2015). Diese Studien fanden durchgangig Unterschiede in kognitiven Prozessen
wahrend der Fallbearbeitung und in den Lernergebnissen aus der Fallarbeit. Daher liegt die Vermutung
nahe, dass Einschdtzungen von Lehrkraften auf Grundlage von Verhaltensbeobachtungen z. T. andere
Dispositionen und Prozesse zugrunde liegen als Einschatzungen und Urteilsbildungen auf Grundlage
textbasierter Informationen. Insofern sollten die Studienergebnisse nicht ohne Weiteres hinsichtlich
der Urteilsprozesse abseits textbasierter Einschatzungen interpretiert werden. Weiterhin bestand das
experimentelle Material nicht aus Originaltexten von Schiilerinnen und Schiilern, sodass die Ergebnisse
nicht auf diese unterrichtstypische Situation Ubertragen werden kénnen. Das Experimentaldesign
greift vielmehr die Situation einer textbasierten Fallbearbeitung und diagnostischen Urteilsbildung
durch angehende Lehrkréafte auf.

Eine zweite Grenze sind die psychometrischen Messungen und Messinstrumente. In den
Interventionsstudien erfolgte eine Messung des Diagnosewissen, des diagnostischen Selbstkonzepts,
der Motivation und weiterer Konstrukte, die etwa 40 Minuten in Anspruch nahm. Die Messwerte

mussten auf Grund der StichprobengréfRe in manifester Form modelliert werden, sodass Messfehler
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aus der Interaktion von Personen mit den Messinstrumenten nicht explizit geschatzt werden konnten.
Dariber hinaus erfolgte nur in der ersten Studie eine performanzbasierte Messung diagnostischer
Kompetenz mit einem Szenariotest (Klug et al., 2013). Eine weitere Einschrankung betrifft die Messung
von Fahigkeiten im kooperativen diagnostischen Handeln. Diese waren z.B. durch
Verhaltensbeobachtungen oder zusatzliche Befragungen zwar prinzipiell moglich gewesen. Jedoch
existieren zum einen keine diesbeziiglichen objektiven Messinstrumente, die spezifisch fir den
diagnostischen Kontext konstruiert wurden. Zum anderen verdeutlicht der Forschungsstand die grolSe
Bedeutung der gewahlten Konstrukte fiir diagnostische Kompetenz (Klug et al., 2016; Machts et al.,
2016), sodass die Entscheidung auf die Messung dieser Konstrukte fiel. Eine moglicherweise
bedeutsame Variable, die Lernzeit auBerhalb der Intervention, wurde ebenfalls nicht kontrolliert, was
in der Interpretation der Befunde zu beriicksichtigen ist. Dies wurde Uberraschenderweise auch in
anderen einschlagigen Interventionsstudien bislang nicht umgesetzt (z. B. Klug et al., 2013; Kumschick
etal., 2017; Seidel et al., 2011; Syring et al., 2015). In den vorliegenden Interventionsstudien fand zwar
ein Experience Sampling statt, das sich jedoch auf das Erleben der Fille konzentrierte. Eine
anekdotische Beobachtung war, dass die Studierenden auch tber die Kohorten hinweg auf Nachfrage
hin relativ konstant von etwa einer Stunde Recherche- und Lernzeit pro Woche berichteten. Zukiinftige
Interventionsstudien in der Lehrkraftebildungsforschung koénnten Interventionseffekte durch
Kontrolle dieser Variable noch praziser schatzen.

Auf der anderen Seite zeigten die verwendeten Messinstrumente gute bis sehr gute
Reliabilitatswerte und es wurde eine Reihe objektiver Testverfahren genutzt, sodass die Messwerte
mit hoher Wahrscheinlichkeit verlasslich sind. Dazu gehorten der Test zum padagogischen
Diagnosewissen (Wedel & Milller, 2016), ein Rekognitions- und Verifikationstest zur Messung mentaler
Modelle (Wedel & Miiller, 2017), ein Test fir fluide Intelligenz von Bilker et al. (2012) sowie ein
konstruierter Test zur Messung der Arbeitsgedachtniskapazitdt in Anlehnung an Wilhelm, Hillenbrand
und Oberauer (2013). Spatestens nachdem Konig, Kaiser und Felbrich (2012) niedrige Korrelationen
von Selbsteinschatzungen durch Lehramtsstudierende und Performanz in einem Wissenstest
feststellten, kénnen Selbsteinschatzungen zu Wissen und Kompetenzen nicht mehr im Sinne von
Indikatoren fiir die eigentlich zu messenden Konstrukte verstanden werden. Der eingesetzte Test zum
Diagnosewissen korrelierte sehr hoch mit dem Szenariotest von Klug et al. (2013), was als Hinweis auf
konvergente Validitdt des Wissenstests verstanden werden kann.

Eine dritte Grenze bilden die Stichproben und Analyseverfahren. Aus inhaltlicher Perspektive ist in
der Ergebnisinterpretation zu berlicksichtigen, dass in den Interventionsgruppen Lehramtsstudierende
aus der beruflichen Bildung teilnahmen und in den Kontrollgruppen Studierende fiir das Lehramt im
Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik (Sekundarstufe 1). Eine randomisierte Verteilung der Studierenden auf
Interventions- und Kontrollgruppe war aus studienorganisatorischen und projektbezogenen Griinden
nicht moglich. Zwar ergaben die statistischen Analysen keine Unterschiede der Gruppen in den
veranderungsrelevanten Konstrukten, es ldsst sich jedoch nicht ausschlieBen, dass bspw.
systematische Unterschiede im Lernstil oder anderen nicht erfassten aber moglicherweise relevanten
Kontrollvariablen existierten. Der Bias, der einer institutionsspezifischen Durchfiihrung einer

Intervention entspringt, lieRe sich durch eine engere Kooperation mit anderen Standorten der
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Lehrkraftebildung reduzieren. Dementsprechend steht das Interventionsprotokoll mit allen
Materialien als Open Educational Resource zur Verfiigung (Wedel, 2019).

Die Interventionsstudien aus den Kapiteln 7 bis 9 weisen eine kleine StichprobengrélRe auf, die
zwar flr Interventionsforschung nicht uniblich ist (Chernikova et al., 2019), jedoch Einschréankungen
in den statistischen Analysen nach sich zieht. So ergab die Replikationsstudie zwar mittlere
EffektgroRen, diese waren in der Varianzanalyse jedoch nicht signifikant. Da eine exakte Replikation
jedoch auch die Anwendung der exakt selben Analysemethoden der zu replizierenden Studie verlangt,
konnte hier nicht auf moglicherweise geeignetere Verfahren (z. B. robuste Schéatzer) zuriickgegriffen
werden. Auch lieR die StichprobengrofRe nicht die Berechnung latenter Wachstumskurvenmodelle zu,
die jedoch auf Grund einer geringeren Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Fehlern erster Art besser
zur Uberpriifung von Zusammenhangsveranderungen (als Kriterium von Kompetenzentwicklung)
geeignet sind als multiple Zusammenhangsanalysen. Darliber hinaus konnten nur jeweils zwei
Messzeitpunkte realisiert werden, sodass keine nicht-linearen Veranderungen prif- und abbildbar
waren, obwohl sie Kompetenzentwicklung z. T. realitdtsgetreuer darstellen konnen (Alexander, 2004).
Die Realisierung weiterer Messzeitpunkte waren auch dahingehend wiinschenswert, dass eine
Beurteilung der Stabilitdt von Lerngewinnen aus der Intervention erfolgen kénnte. So stellen etwa
Buholzer und Zulliger (2013) differenzielle Verlaufe der Entwicklung verschiedener Kompetenzfacetten
im Studienverlauf angehender Lehrerinnen und Lehrer fest. Auch kénnte dadurch untersucht werden,
inwiefern kooperativ angelegtes Lernen den Erhalt von Wissensbestinden beim Ubergang in eine
kooperative Praxis wahrend des Praxissemesters oder in der zweiten Phase der Lehramtsausbildung
starker fordert als dies Lernformen mit Fokus auf individuelle Aktivitdaten tun. Weiterhin lag durch die
Kleingruppenarbeit eine hierarchische Datenstruktur mit einer Nestung von Messzeitpunkten in
Studierenden in Kleingruppen in den Quasi-Experimentalgruppen in den Kohorten vor, was bedingt
durch die GroRRe der Stichprobe nicht statistisch modelliert werden konnte. Zwar kénnte fir eine
genaue Beurteilung der statistischen Voraussetzungen ein mehrebenenanalytisches Nullmodell zum
Vergleich des Effekts der Varianzkomponenten herangezogen werden, jedoch wirden die dafir
minimal bestehenden Freiheitsgrade bei der Schatzung des Modells fiir nur ein gemessenes Konstrukt
bereits die Stichprobengrofle in den Kleingruppen (n = 5) Ubertreffen, sodass die Schatzungen einen
erheblichen Bias hatten. Generell ware zur Bertlicksichtigung dieser funf (1) Ebenen eine Stichprobe
notwendig, welche die Studierendenzahlen einer jeden Universitat ibertrafe. Eine Ziehung weiterer
Universitdten wirde weitere Ebenen in das Modell einflihren etc. sodass diese Modellierung auch
prinzipiell nur in Simulationsstudien und nicht in der Praxis umgesetzt werden kann.

Den methodischen Einschrankungen wurde durch die Anwendung meta-analytischer und eigens
entwickelter statistischer Verfahren begegnet (Kapitel 5). So erfolgte durch die Anwendung eines
multivariaten  meta-analytischen  Regressionsmodells zumindest eine  Schiatzung der
kohortenspezifischen Varianzkomponente der Interventionsstudien unter Kontrolle der Korrelationen
zwischen den gemessenen Konstrukten (Berkey et al., 1998). Da das Diagnosewissen und das
diagnostische Selbstkonzept eine substanzielle Korrelation aufwiesen und sich die jeweilige Varianz
zwischen den Kohorten unterschied, trug diese Analyse zur Prazision der Ergebnisse bei. Die
Entwicklung eines Verfahrens zur Berechnung von Zusammenhangsveranderungen (ber die Zeit mit

kleinen Stichproben stellt einen Beitrag zur Interventionsforschung dar, der in bereits geplanten
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Simulationsstudien weiter ausgebaut wird. Damit konnte eine Alternative zur Schatzung latenter
Wachstumskurvenmodelle erschlossen werden, mit der die Prifung eines zentralen Kriteriums von

Kompetenzentwicklung auch mit fiir Interventionsforschung liblichen Stichprobengréfen moglich ist.

11.4 AnschlieRende Fragestellungen und zukiinftige Forschung

Die Befunde und Grenzen der vorliegende Forschungsarbeit werfen eine Reihe anschlieRender
Fragestellungen auf, die bislang noch nicht untersucht wurden. Der in Kapitel 3.2 herausgearbeiteten
Bedeutung von inner- und interprofessioneller Kooperation im diagnostischen Handeln von
Lehrkraften steht bisher eine gréRere Forschungsliicke in Bezug auf die institutionelle Ebene der
Diagnostik im Schulwesen gegeniiber. Gerade die Diskrepanzen in den Ergebnissen der durchgefiihrten
Interventionsstudien weisen darauf hin, dass Interaktions- und Kommunikationsmuster von
Bedeutung fiir die Ergebnisse des kooperativen diagnostischen Handelns sind. Es schliet sich die Frage
an, inwiefern unterschiedliche Verhaltensmuster auf Gruppenebene auffindbar sind, ob diese einen
systematischen Effekt auf die Effektivitdit von Diagnostik haben, welche Faktoren zur Bildung
bestimmter Kommunikations- und Interaktionsmuster filhren und inwiefern diese mit positiven
Effekten auf die schulische Entwicklung und Leistung von Schiilerinnen und Schilern
zusammenhangen. Entsprechende Muster kdnnten aus in Schulen gewonnenen Gruppendiskussionen
Gruppen mit der dokumentarischen Methode als explizite und konjunktive Kommunikationsstrukturen
herausgearbeitet und mit Typenbildung klassifiziert werden, um anschliefend in quantitativen
Untersuchungen, idealerweise mit einem Langsschnittdesign, ihre Wirkung auf Lern- und
Leistungsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern zu priifen.

Auf individueller Ebene stellt die Forschungsarbeit dar, dass bereits ein breiter Forschungsstand
zum Diagnosewissen besteht. Auch die Untersuchung relevanter Wahrnehmungsvorgange im Rahmen
der Signaldetektionstheorie schreitet bereits voran (Oudman, van de Pol, Bakker, Moerbeek, & van
Gog, 2018). Die Ergebnisse der Studie in Kapitel 10 weisen darauf hin, dass es Aspekte diagnostischer
Urteile und ihrer Bildung gibt, die noch weiterer Untersuchung bedirfen. Die Befunde zu positiven
Effekten von Empathie auf textbasierte Urteile legen nahe, dass wahrend der Urteilsbildung neben
systematischer Informationsverarbeitung noch weitere kognitive Prozesse ablaufen. Interessant sind
hier insbesondere Urteilsheuristiken (Gigerenzer & Goldstein, 1996), die in der Medizin bereits
Gegenstand von Modellen diagnostischer Kompetenz sind (Brush et al., 2017), in Bezug auf das
diagnostische Handeln von Lehrkraften jedoch bislang nicht erforscht wurden. Da Lehrkraften im
Unterricht moglicherweise eher spontane als systematische Urteile abverlangt werden, kdnnte die
Identifikation funktionaler diagnostischer Heuristiken auch zur Erklarung der groRen Unterschiede in
der Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften beitragen, die in der Forschung trotz immer zuverlassigerer
Messung relevanter kognitiver Dispositionen wiederholt festgestellt werden (Kaiser et al., 2012;
Spinath, 2005; Stidkamp et al., 2012).

Darliber hinaus verweisen allgemeine Kompetenzmodelle zwar auf die prinzipielle Funktion von
Uberzeugungen und Motivation zur Ziel- und Volitionsbildung (Baumert & Kunter, 2006; Weinert,
1999), wann genau sie im diagnostischen Prozess auf welche Art und Weise und in welchem Umfang

eine Rolle spielen, ist bislang jedoch noch nicht eingehend untersucht. Eine Moglichkeit der
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Erforschung ihrer Bedeutung besteht in der Modellierung mentaler Zustiande, die wahrend des
diagnostischen Handelns typischer- oder idealerweise auftreten. Damit werden schemaartige
kognitive Aktivierungsmuster bezeichnet, die in Verbindung mit verhaltensbezogenen Anforderungen
und Zielen auftreten (Haynes & Rees, 2006). Waren typische mentale Zustdnde beim Diagnostizieren
bekannt und mit geringem Aufwand messbar, konnte weitere Forschung daran ansetzen, férderliche
und hinderliche Faktoren fiir das Erreichen zielflihrender mentaler Zustande zu identifizieren. Eine
zentrale Herausforderung liegt dabei in der Entwicklung geeigneter Messverfahren und Instrumente,
die in der Forschung im medizinischen Kontext bereits begonnen hat (Lajoie & Gube, 2018). In
Anschluss an die vorliegende Forschungsarbeit startete diesbezliglich bereits ein Projekt
(TUB Teaching 2.0: Diagnostik), das auf die Analyse von Log-Files aus der Bearbeitung speziell
konstruierter diagnostischer Simulationsumgebungen mit latenten Markov-State-Trait Modellen

hinarbeitet.

11.5 Implikationen fir die Praxis der Lehrkraftebildung

In der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern gewinnt fallbasiertes Lernen zunehmend an
Bedeutung (Chernikova et al., 2019). Aus den Ergebnissen der vorliegenden Forschungsarbeit konnen
hochschuldidaktische Implikationen hinsichtlich der Verwendung von Textfallen und der Instruktion
wahrend der Arbeit mit Textfadllen abgeleitet werden.

Universitdre Lernangebote kdnnen Lehrkraften grundlegende Wissensbestande und Fahigkeiten
fir kompetentes Handeln im Bereich der Diagnostik vermitteln, wenn sie eine kognitiv anregende
Umwelt bereitstellen. Eine wichtige Entscheidung in Instructional Design Modellen betrifft die
zielbezogene Auswahl oder Erstellung des Lern- und Arbeitsmaterials (van Merrienboer et al., 2002).
Mit den Ergebnissen der Replikationsstudie in Kapitel 8 konnen theoretisch konstruierte Textfalle als
geeignetes und effektiv adaptier- und herstellbares Lernmaterial zur Aneignung diagnostischer
Wissensbestande empfohlen werden. Insbesondere in Anbetracht des ,Digitalisierungswahns®
(Blomert, 2017) ermutigen die Befunde dieser Arbeit zum Erhalt medialer Pluralitdat. Konstruierte
Textfalle sind im Vergleich zu videobasierten Fallen weder in der Erstellung noch in der Verwendung
mit besonderen Anforderungen in Bezug auf Datenschutz, technische Ausstattung oder
Schauspielpersonal verbunden. Da die Arbeit mit Videofallen spezifisch positive Effekte auf die
unterrichtsbezogenen Wahrnehmungsfahigkeiten hat (Seidel et al., 2011), konnen diese gut als
Ergdnzung zu textbasierter Fallarbeit verwendet werden.

Problembasiertes Lernen fiihrt mit der Offenheit flir eigene Lernziele ein Element der
Unbestimmtheit in den Lehr- und Lernprozess ein, in dem Studierende Verantwortung fir ihren
eigenen Lernprozess Ubernehmen. Wenngleich selbstgesteuertem Lernen in Vorbereitung auf die
professionelle Weiterentwicklung eine wichtige Rolle zukommt, sollte die tertidre Bildung auch das
Erreichen von Standards der Lehrkraftebildung sicherstellen (KMK, 2004). Eine dementsprechende
Anforderung in der Arbeit mit problemorientiertem Lernen liegt in der Lernbegleitung. So beschreiben
Evans und Tylor (1996), welche institutionellen Verdnderungsprozesse an einer ausgewahlten
Universitat bei der Umstellung auf ein Curriculum mit hohem Anteil an problembasiertem Lernen

notwendig waren und stellen Personalentwicklung als einen erfolgskritischen Punkt heraus. Auch
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Barrows (1986) betont in einem Review die hohen Anforderungen an meta-kognitive und
kommunikative Fahigkeiten der Lernbegleitenden. Im Prozess der Implementation der entwickelten
Intervention oder anderer problemorientierter Lernformate sollten daher auch institutionelle
Angebote wie Weiterbildungen und kollegiale Reflexionsformate zur Verfligung gestellt und
wahrgenommen werden (Eder & Scholkmann, 2011).

Eine praktische Konsequenz der Experimentalstudie in Kapitel 10 ist weiterhin, in textbasierter
Fallarbeit den forderlichen Effekt von affektiver State-Empathie und kognitiver Trait-Empathie auf eine
urteilsbezogen effektive Informationsverarbeitung zu nutzen. Die Instruktion zur Bearbeitung der
Textfdlle konnte demnach beinhalten, sich in die Personen im Fall hineinzuversetzen und sich ihre
Gefihlslage vorzustellen. Insgesamt zeigt die vorliegende Forschungsarbeit, dass Diagnostik und die
Entwicklung diagnostischer Kompetenz durch die Integration sozial-kognitiver und kooperativer

Prozesse an Qualitdt gewinnen.
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Variante 1: Dyskalkulie, external fokalisiert
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(1)

(2)

(3)
(4)
(5)
(6)
(7)

(8)

(9)
(10)
(11)

(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17)

(18)
(19)

(20)

(21)
(22)
(23)
(24)

(25)
(26)
(27)
(28)
(29)

Die Vorbereitung auf lhre erste volle Unterrichtsstunde im Referendariat ist in der letzten
Phase.
In dreiBig Minuten geht die Stunde los und Sie gehen wie jeden Morgen zuerst ins
Lehrerzimmer im zweiten Stock.
Der Korridor ist sehr hell beleuchtet.
Sie laufen zligig den Korridor entlang, dann bleiben Sie stehen und atmen tief durch.
Weiter vorne im Korridor lauft lhre Klasse schon in den Unterrichtsraum.
Sie nehmen das Notenbuch der Klasse aus Ihrer Tasche und schauen auf die Schulnoten.
Die Leistungen lhrer Schiilerinnen und Schiiler ist liber die letzten Monate immer besser
geworden.
Bei Friis sind die Noten in sprachlich dominierten Fachern wesentlich besser als in
mathematischen Fachern.
Und die Noten sind besser, wenn Rita fehlt.
Im Lehrerzimmer angekommen schauen Sie zu Frau Meier, der Klassenlehrerin lhrer Klasse.
Mit ihr haben Sie bisher noch nicht Uber lhre Klasse oder die Planung lhrer ersten
Unterrichtsstunde gesprochen.
Als Frau Meier zu Ihnen aufschaut, erréten Sie und gehen zogerlich zu ihr heriber.
Dann fragen Sie Frau Meier nach ihrem Eindruck liber die Klasse.
Frau Meier sagt:
,Die Klasse ist wirklich motiviert.
Mir fallt aber immer wieder Friis auf.
Meidet Gruppenarbeiten, immer perfektionistisch beim Auswendiglernen aber leider wenig
Freundschaften.
Kénnte Hochbegabung sein, ich bin mir da ziemlich sicher.
Friis hat zu Schuljahresbeginn auch die ganzen Frageboégen ausgefillt, schauen Sie mal da
rein, alles in der Schulakte.
Da sieht es so aus, als wenn Friis Schulstress Gberwiegend mit Situationskontrolle und
internaler Stabilisierung bewaltigt.
Sagen Sie dann mal, wie es heute war.”
Sie bedanken sich und holen dann Ihr Unterrichtsmaterial.
Texte und Diagramme fiir Lernstationen und Aufgaben fiir die Arbeit in Flinfergruppen.
Sie beginnen den Unterricht mit der Gruppenarbeit, dabei wippen Sie die ganze Zeit mit dem
linken Ful.
Die Klasse ist sehr laut.
Als die Klasse anfangt, sich mit dem ausgeteilten Material zu beschaftigen, lacheln Sie.
Sie gehen im Unterrichtsraum umher und beobachten die Gruppen.
Bei der Gruppe mit Rita und Friis bleiben Sie stehen und héren zu.

Rita (17 Jahre): ,,Du hast das schon wieder falsch aufgeschrieben, Friis.
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(30)
(31)
(32)

(33)
(34)

(35)
(36)
(37)
(38)
(39)
(40)

(41)
(42)
(43)
(44)
(45)

(46)
(47)
(48)
(49)
(50)

Es heiBt dreihundertfiinfzehn und nicht dreiligtausend-und-fiinfzehn.

Und ich hab’ dir gesagt, wir miissen zuerst das Volumen berechnen, nicht die Flache.

Dann berechnen, wie viele Kugeln hineinpassen und dann das Ubrigbleibende Volumen
angeben.”

Sie stehen wie eingefroren da.

Friis hat wirklich dreiligtausend-und-fiinfzehn aufgeschrieben und auf dem Block ein
Durcheinander aus Formen aufgemalt.

Friis errotet und antwortet mit lauter und etwas zittriger Stimme.

Friis (16 Jahre): ,Ist ja gut, ich hab‘s ja gehort!

Wenn du das ansagst, dauert es noch langer, als wenn ich es lese.

Ich bin auch so schon durcheinander.”

Kurze Zeit spater klingelt es zum Unterrichtsschluss.

Sie gehen mit gesenktem Kopf und ohne nach links und rechts zu schauen zuriick ins
Lehrerzimmer.

Dort nehmen Sie die Schulakte von Friis in die Hand und blattern darin.

Beim DAI-Fragebogen halten Sie an und schauen sich die Antworten an.

Die ganze Klasse zeigt eine iberdurchschnittlich hohe wissensbezogene Angstauslésung.
Friis hat aber eher niedrige Werte in der emotionalen Angstmanifestation.

Friis hat zudem in der Selbsteinschatzung zu Hoffnungslosigkeit und zu besorgniserregenden
Gedanken im Vergleich zu Gleichaltrigen einen Prozentrang von 68 und in der Klasse einen
Prozentrang von 62.

Ihre Schultern entspannen sich und Sie atmen gerduschvoll aus.

Sie lesen weiter und sehen, dass Friis auch sehr motiviert ist.

Pl6tzlich 6ffnet sich die Tiir des Lehrerzimmers und Sie zucken zusammen.

Frau Meier kommt auf Sie zu und Sie rutschen auf Ihrem Stuhl hin und her.

Was erzahlen Sie ihr nur?
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Variante 2: Dyskalkulie, psycho-narrativ

(1) Die Vorbereitung auf Ihre erste volle Unterrichtsstunde im Referendariat ist in der letzten
Phase.

(2) In dreiBig Minuten geht die Stunde los und Sie gehen wie jeden Morgen zuerst ins
Lehrerzimmer im zweiten Stock.

(3) Der Korridor ist unangenehm grell beleuchtet.

(4) Sie sind ohnehin schon aufgeregt, aber das macht es noch schlimmer.

(5) Sie atmen einmal ganz tief durch und bemerken, dass Sie mit Ihren Gedanken ganz woanders
waren.

(6) Dann sehen Sie, dass Ihre Klasse schon in den Unterrichtsraum geht.

(7)  Wenn Sie lhre Klasse so vor sich sehen, sind Sie sehr stolz.

(8) Denn die Leistung lhrer Schiilerinnen und Schiiler ist immer besser geworden.

(9) AuBer Friis.

(10) Friis ist in sprachlich dominierten Fachern wesentlich besser geworden als in
mathematischen Fachern.

(11) Komisch ist, dass die Noten von Friis immer besser sind, wenn Rita gerade fehlt.

(12) Eigentlich wollten Sie dariiber schon immer mal mit der Klassenlehrerin Frau Meier sprechen.

(13) Sie schamen sich etwas, dass Sie das bislang immer aufgeschoben haben.

(14) Zudem merken Sie jetzt, dass es fir die Binnendifferenzierung in Ihrer ersten
Unterrichtsstunde wirklich wichtig ware.

(15) Im Lehrerzimmer angekommen gehen Sie deswegen gleich zu Frau Meier und fragen sie nach
ihrem Eindruck Gber die Klasse.

(16) Frau Meier sagt:

(17) ,,Die Klasse ist wirklich motiviert.

(18) Mir fallt aber immer wieder Friis auf.

(19) Meidet Gruppenarbeiten, immer perfektionistisch beim Auswendiglernen aber leider wenig
Freundschaften.

(20) Konnte Hochbegabung sein, ich bin mir da ziemlich sicher.

(21) Friis hat zu Schuljahresbeginn auch die ganzen Fragebogen ausgefiillt, schauen Sie mal da
rein, alles in der Schulakte.

(22) Da sieht es so aus, als wenn Friis Schulstress Gberwiegend mit Situationskontrolle und
internaler Stabilisierung bewaltigt.

(23) Sagen Sie dann mal, wie es heute war.”

(24) Ganz erleichtert bedanken Sie sich bei Frau Meier und holen lhr Unterrichtsmaterial.

(25) Texte und Diagramme fiir Lernstationen und Aufgaben fiir die Arbeit in Fliinfergruppen.

(26) Sie beginnen den Unterricht mit der Gruppenarbeit, obwohl lhnen dabei etwas mulmig
zumute ist.

(27) Die Klasse ist so laut, dass Sie besorgt sind, ob sie die Arbeit einfach verweigert.

(28) Umso mehr freuen Sie sich, als die Gruppen anfangen.

(29) Sie finden, dass alle konzentriert und angeregt arbeiten.
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(31)
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(50)
(51)
(52)
(53)

Nach kurzer Zeit ertappen Sie sich dabei, dass Sie nur noch die Gruppe mit Friis beobachten.

Sie fragen sich, warum Rita und Friis so angespannt wirken und héren deshalb genauer hin.

Rita (17 Jahre): ,,Du hast das schon wieder falsch aufgeschrieben, Friis.

Es heiBt dreihundertfiinfzehn und nicht dreiligtausend-und-fiinfzehn.

Und ich hab’ dir gesagt, wir miissen zuerst das Volumen berechnen, nicht die Flache.

Dann berechnen, wie viele Kugeln hineinpassen und dann das Ubrigbleibende Volumen
angeben.”

Sie sind ganz erschrocken und irritiert, dass bei Friis wirklich dreiligtausend-und-fiinfzehn

steht und Sie bemerken auch, dass Friis ein Durcheinander aus Formen aufgemalt hat.

Sie fuhlen sich hilflos und wissen nicht, wie Sie reagieren sollen.

Friis scheint ganz verzweifelt zu sein.

Friis (16 Jahre): ,Ist ja gut, ich hab‘s ja gehort!

Wenn du das ansagst, dauert es noch langer, als wenn ich es lese.

Ich bin auch so schon durcheinander.”

Kurze Zeit spater beenden Sie den Unterricht, die beobachtete Situation lasst sie aber nicht
mehr los.

Zurilck im Lehrerzimmer fragen Sie sich bedriickt, was mit Friis wohl los ist.

Da fallt Ihnen plétzlich die Schulakte ein.

Sie blattern sie ganz aufgeregt durch und entdecken einen ausgefiillten DAI-Fragebogen.
Die ganze Klasse zeigt eine iberdurchschnittlich hohe wissensbezogene Angstauslésung.
Friis hat aber eher niedrige Werte in der emotionalen Angstmanifestation.

Ihnen fallt ein Stein vom Herzen.

Dass Friis in der Selbsteinschatzung zu Hoffnungslosigkeit und zu besorgniserregenden
Gedanken im Vergleich zu Gleichaltrigen einen Prozentrang von 68 und in der Klasse einen
Prozentrang von 62 hat, erleichtert Sie noch mehr.

Sie sind sich auch absolut sicher, dass Friis sehr motiviert ist.

Plotzlich horen Sie, wie sich die Tir des Lehrerzimmers 6ffnet und schrecken hoch.

Sie sehen Frau Meier auf sich zukommen und werden nervos.

Was erzahlen Sie ihr nur?
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Variante 3: Priifungsangst, external-fokalisiert

(1) Die Vorbereitung auf Ihre erste volle Unterrichtsstunde im Referendariat ist in der letzten
Phase.

(2) In dreiBig Minuten geht die Stunde los und Sie gehen wie jeden Morgen zuerst ins
Lehrerzimmer im zweiten Stock.

(3) Der Korridor ist sehr hell beleuchtet.

(4) Sie laufen ziigig den Korridor entlang, dann bleiben Sie stehen und atmen tief durch.

(5) Weiter vorne im Korridor lauft Ihre Klasse schon in den Unterrichtsraum.

(6) Sie nehmen das Notenbuch der Klasse aus lhrer Tasche und schauen auf die Schulnoten.

(7) Die Leistungen lhrer Schiilerinnen und Schiiler ist Uber die letzten Monate immer besser
geworden.

(8) Bei Friis sind die Noten in sprachlich dominierten Fachern wesentlich besser als in
mathematischen Fachern.

(9) Und die Noten sind besser, wenn Rita fehlt.

(10) Im Lehrerzimmer angekommen schauen Sie zu Frau Meier, der Klassenlehrerin lhrer Klasse.

(11) Mit ihr haben Sie bisher noch nicht Uber lhre Klasse oder die Planung lhrer ersten
Unterrichtsstunde gesprochen.

(12) Als Frau Meier zu lhnen aufschaut, erréten Sie und gehen zégerlich zu ihr heriber.

(13) Dann fragen Sie Frau Meier nach ihrem Eindruck liber die Klasse.

(14) Frau Meier sagt:

(15) ,,Die Klasse ist wirklich motiviert.

(16) Mir fallt aber immer wieder Friis auf.

(17) Meidet Gruppenarbeiten, immer perfektionistisch beim Auswendiglernen aber leider wenig
Freundschaften.

(18) Konnte Hochbegabung sein, ich bin mir da ziemlich sicher.

(19) Friis hat zu Schuljahresbeginn auch die ganzen Fragebégen ausgefillt, schauen Sie mal da
rein, alles in der Schulakte.

(20) Da sieht es so aus, als wenn Friis Schulstress Gberwiegend mit Situationskontrolle und
internaler Stabilisierung bewaltigt.

(21) Sagen Sie dann mal, wie es heute war.”

(22) Sie bedanken sich und holen dann Ihr Unterrichtsmaterial.

(23) Texte und Diagramme fiir Lernstationen und Aufgaben fiir die Arbeit in Fiinfergruppen.

(24) Sie beginnen den Unterricht mit der Gruppenarbeit, dabei wippen Sie die ganze Zeit mit dem
linken Ful.

(25) Die Klasse ist sehr laut.

(26) Als die Klasse anfangt, sich mit dem ausgeteilten Material zu beschéaftigen, lacheln Sie.

(27) Sie gehen im Unterrichtsraum umher und beobachten die Gruppen.

(28) Bei der Gruppe mit Rita und Friis bleiben Sie stehen und horen zu.

(29) Rita (17 Jahre): ,,Du hast das schon wieder falsch aufgeschrieben, Friis.

(30) Es heiRt dreihundertfiinfzehn und nicht dreiligtausend-und-fiinfzehn.
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Und ich hab’ dir gesagt, wir miissen zuerst das Volumen berechnen, nicht die Flache.

Dann berechnen, wie viele Kugeln hineinpassen und dann das Ubrigbleibende Volumen
angeben.”

Sie stehen wie eingefroren da und schauen zu Friis.

Friis errotet und antwortet mit lauter und etwas zittriger Stimme.

Friis (16 Jahre): ,Ist ja gut, ich hab’s ja gehort!

Wenn du das ansagst, dauert es noch langer, als wenn ich es lese.

Ich bin auch so schon durcheinander.”

Kurze Zeit spater klingelt es zum Unterrichtsschluss.

Sie gehen mit gesenktem Kopf und ohne nach links und rechts zu schauen zuriick ins
Lehrerzimmer.

Dort nehmen Sie die Schulakte von Friis in die Hand und blattern darin.

Beim DAI-Fragebogen halten Sie an und schauen sich die Antworten an.

Die ganze Klasse zeigt eine iberdurchschnittlich hohe wissensbezogene Angstauslésung.
Friis hat aber zusatzlich sehr hohe Werte in der emotionalen Angstmanifestation.

Friis hat zudem in der Selbsteinschatzung zu Hoffnungslosigkeit und zu besorgniserregenden
Gedanken im Vergleich zu Gleichaltrigen einen Prozentrang von 92 und in der Klasse einen
Prozentrang von 96.

Ihre Schultern verkrampfen sich und Sie atmen gerauschvoll aus.

Sie lesen weiter und sehen, dass Friis auch sehr motiviert ist.

Pl6tzlich 6ffnet sich die Tir des Lehrerzimmers und Sie zucken zusammen.

Frau Meier kommt auf Sie zu und Sie rutschen auf lhrem Stuhl hin und her.

Was erzahlen Sie ihr nur?
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Variante 4: Priifungsangst, psycho-narrativ

(1) Die Vorbereitung auf Ihre erste volle Unterrichtsstunde im Referendariat ist in der letzten
Phase.

(2) In dreiBig Minuten geht die Stunde los und Sie gehen wie jeden Morgen zuerst ins
Lehrerzimmer im zweiten Stock.

(3) Der Korridor ist unangenehm grell beleuchtet.

(4) Sie sind ohnehin schon aufgeregt aber das macht es noch schlimmer.

(5) Sie atmen einmal ganz tief durch und bemerken, dass Sie mit Ihren Gedanken ganz woanders
waren.

(6) Dann sehen Sie, dass Ihre Klasse schon in den Unterrichtsraum geht.

(7)  Wenn Sie lhre Klasse so vor sich sehen, sind Sie sehr stolz.

(8) Denn die Leistung lhrer Schiilerinnen und Schiiler ist immer besser geworden.

(9) AuBer Friis.

(10) Friis ist in sprachlich dominierten Fachern wesentlich besser geworden als in
mathematischen Fachern.

(11) Komisch ist, dass die Noten von Friis immer besser sind, wenn Rita gerade fehlt.

(12) Eigentlich wollten Sie dariiber schon immer mal mit der Klassenlehrerin Frau Meier sprechen.

(13) Sie schamen sich etwas, dass Sie das bislang immer aufgeschoben haben.

(14) Zudem merken Sie jetzt, dass es fir die Binnendifferenzierung in Ihrer ersten
Unterrichtsstunde wirklich wichtig ware.

(15) Im Lehrerzimmer angekommen gehen Sie deswegen gleich zu Frau Meier und fragen sie nach
ihrem Eindruck Gber die Klasse.

(16) Frau Meier sagt:

(17) ,,Die Klasse ist wirklich motiviert.

(18) Mir fallt aber immer wieder Friis auf.

(19) Meidet Gruppenarbeiten, immer perfektionistisch beim Auswendiglernen aber leider wenig
Freundschaften.

(20) Konnte Hochbegabung sein, ich bin mir da ziemlich sicher.

(21) Friis hat zu Schuljahresbeginn auch die ganzen Fragebdgen ausgefiillt, schauen Sie mal da
rein, alles in der Schulakte.

(22) Da sieht es so aus, als wenn Friis Schulstress Gberwiegend mit Situationskontrolle und
internaler Stabilisierung bewaltigt.

(23) Sagen Sie dann mal, wie es heute war.”

(24) Ganz erleichtert bedanken Sie sich bei Frau Meier und holen lhr Unterrichtsmaterial.

(25) Texte und Diagramme fiir Lernstationen und Aufgaben fiir die Arbeit in Fliinfergruppen.

(26) Sie beginnen den Unterricht mit der Gruppenarbeit, obwohl lhnen dabei etwas mulmig
zumute ist.

(27) Die Klasse ist so laut, dass Sie besorgt sind, ob sie die Arbeit einfach verweigert.

(28) Umso mehr freuen Sie sich, als die Gruppen anfangen.

(29) Sie finden, dass alle konzentriert und angeregt arbeiten.
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Nach kurzer Zeit ertappen Sie sich dabei, dass Sie nur noch die Gruppe mit Friis beobachten.
Sie fragen sich, warum Rita und Friis so angespannt wirken und héren deshalb genauer hin.
Rita (17 Jahre): ,,Du hast das schon wieder falsch aufgeschrieben, Friis.

Es heiBt dreihundertfiinfzehn und nicht dreiligtausend-und-fiinfzehn.

Und ich hab’ dir gesagt, wir miissen zuerst das Volumen berechnen, nicht die Flache.

Dann berechnen, wie viele Kugeln hineinpassen und dann das Ubrigbleibende Volumen
angeben.”

Sie sind ganz erschrocken und irritiert Gber Ritas Art.

Sie fuhlen sich hilflos und wissen nicht, wie Sie reagieren sollen.

Friis scheint ganz verzweifelt zu sein.

Friis (16 Jahre): ,Ist ja gut, ich hab‘s ja gehort!

Wenn du das ansagst, dauert es noch langer, als wenn ich es lese.

Ich bin auch so schon durcheinander.”

Kurze Zeit spater beenden Sie den Unterricht, die beobachtete Situation lasst sie aber nicht
mehr los.

Zurick im Lehrerzimmer fragen Sie sich bedriickt, was mit Friis wohl los ist.

Da fallt Ihnen plétzlich die Schulakte ein.

Sie blattern sie ganz aufgeregt durch und entdecken einen ausgefiillten DAI-Fragebogen.
Die ganze Klasse zeigt eine iberdurchschnittlich hohe wissensbezogene Angstauslésung.
Friis hat aber zusatzlich sehr hohe Werte in der emotionalen Angstmanifestation.

lhnen wird ganz mulmig.

Als Sie sehen, dass Friis in der Selbsteinschatzung zu Hoffnungslosigkeit und zu
besorgniserregenden Gedanken im Vergleich zu Gleichaltrigen einen Prozentrang von 92 und
in der Klasse einen Prozentrang von 96 hat, fiihlen Sie sich noch schlechter.

Sie sind sich aber absolut sicher, dass Friis trotzdem sehr motiviert ist.

Plotzlich horen Sie, wie sich die Tir des Lehrerzimmers 6ffnet und schrecken hoch.

Sie sehen Frau Meier auf sich zukommen und bekommen ein wenig Panik.

Was erzahlen Sie ihr nur?
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Tabelle 11

Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und mindestens niedriger Spezifitdt

Richtiges Urteil mit

Richtiges Urteil mit

hoher Spezifitat mindestens niedriger Spezifitat
Schritt  Konstrukt B (SE) Waldsx%4 p OR B (SE) Waldsx%.p OR
1 Alter 0.50(.20) 6.20,<.05 1.64 0.43(.18) 5.53,<.05 1.54
Geschlecht -0.01(.25) 0.00,>.05 0.99 0.25(.20) 1.52,>.05 1.28
2 Alter 0.35(.23) 2.36,>.05 1.42 0.40 (.20) 4.31,<.05 1.02
Geschlecht 0.03(.27) 0.01,>.05 1.03 0.26 (.20) 1.60,>.05 0.87
FI 1.13(.39) 8.56,<.01 3.09 0.19 (.20) 0.92,>.05 1.21
AG -0.17(.28) 0.36,>.05 0.85 -0.03 (.20) 0.02,>.05 0.98
3 Alter 0.28(.24) 1.40,>.05 1.32 0.34 (.20) 2.87,>.05 1.41
Geschlecht  -0.16(.31) 0.27,>.05 0.85 0.34 (.20) 0.06, > .05 1.06
Fi 1.12(.39) 8.29,<.01 3.07 0.20(.21) 0.95, > .05 1.23
AG -0.28(.30) 0.86,>.05 0.76 -0.10(.21) 0.24,> .05 0.90
TE affektiv -0.08(.28) 0.07,>.05 0.93 0.01(.23) 0.00, > .05 1.01
TE kognitiv 0.48(.35) 1.85,>.05 1.62 0.59 (.25) 5.53,<.05 1.80
4 Alter 0.27(.23) 1.30,>.05 1.31 0.33(.20) 2.70,> .05 1.40
Geschlecht  -0.18(.32) 0.34,>.05 0.83 0.05 (.23) 0.04, > .05 1.05
FI 1.09(.39) 7.75,<.01 297 0.17 (.21) 0.69, > .05 1.19
AG -0.31(.31) 1.03,>.05 0.73 -0.12 (.21) 0.33,>.05 0.89
TE affektiv -0.06 (.29) 0.04,>.05 0.95 0.01(.23) 0.00, > .05 1.01
TE kognitiv 0.47(.36) 1.71,>.05 1.60 0.59 (.25) 5.40, < .05 1.80
Textstil 0.18(.28) 0.40,>.05 1.19 0.19(.20) 0.93,>.05 1.21
Textinhalt -0.21(.28) 0.52,>.05 0.81 -0.02 (.20) 0.01,>.05 0.98

230



Anhang

Tabelle 11 (Fortgefiihrt)

Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und mindestens niedriger Spezifitét (Fortsetzung)

Richtiges Urteil mit Richtiges Urteil mit

hoher Spezifitat mindestens niedriger Spezifitat
Schritt  Konstrukt B (SE) Waldsx%4 p OR B (SE) Waldsx%.p OR
5 Alter 0.26(.24) 1.20,>.05 1.30 0.39(.21) 3.36,>.05 1.48
Geschlecht -0.19(.32) 0.34,>.05 0.83 0.10(.23) 0.17,> .05 1.10
FI 1.10(.40) 7.60,<.01 2.99 0.20(.21) 0.86, > .05 1.22
AG -0.31(.31) 0.96,>.05 0.74 -0.08 (.22) 0.14,> .05 0.92
TE affektiv -0.07(.30) 0.05,>.05 0.94 0.07 (.24) 0.08, > .05 1.07
TE kognitiv 0.40(.38) 1.13,>.05 1.50 0.46 (.26) 3.05, > .05 1.58
Textstil 0.16(.30) 0.28,>.05 1.17 0.23(.21) 1.14,> .05 1.26
Textinhalt -0.13(.30) 0.18,>.05 0.88 0.07 (.24) 0.08, > .05 1.03
d “wortwartlich 0.07(.32) 0.05,>.05 1.07 -0.12(.23) 0.29,>.05 0.88
d ‘propositional 0.28(.44) 0.42,>.05 1.33 0.43 (.31) 1.93,>.05 1.54
dsituational 0.35(.43) 0.67,>.05 1.42 0.65 (.30) 4.62,> .05 191
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Tabelle 11 (Fortgefiihrt)

Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und mindestens niedriger Spezifitét (Fortsetzung)

Richtiges Urteil mit Richtiges Urteil mit

hoher Spezifitat mindestens niedriger Spezifitat
Schritt  Konstrukt B (SE) Waldsx%4 p OR B (SE) Waldsx%.p OR
6 Alter 0.48(.31) 2.40,>.05 1.62 0.45(.24) 3.52,>.05 1.56
Geschlecht 0.09 (.40) 0.05,>.05 1.10 0.28(.26) 1.09, > .05 1.32
FI 1.54(.52) 8.90,<.01 4.67 0.20(.24) 0.68,>.05  1.22
AG -0.15(.37) 0.16,>.05 0.87 -0.08 (.23) 0.13,>.05 0.92
TE affektiv 0.08 (.40) 0.04,>.05 1.08 0.25(.28) 0.80, > .05 1.28
TE kognitiv -0.23(.49) 0.22,>.05 0.80 0.25(.29) 0.73,>.05 1.29
Textstil -0.07 (.35) 0.04,>.05 0.93 0.30(.24) 1.53,>.05 1.35
Textinhalt -0.17(.36) 0.23,>.05 0.84 0.09 (.24) 0.14,> .05 1.09
d “wortwartlich 0.31(.36) 0.74,>.05 1.36 -0.01 (.24) 0.00, > .05 0.99
d ‘propositional 0.94(.56) 2.84,>.05 2.56 0.81(.36) 4.99, < .05 2.24
dsituational 0.36(.54) 0.44,>.05 1.43 0.95 (.36) 7.05,<.01 2.60
SE affektiv 1.20(.48) 6.36,<.05 3.31 0.87(.33) 7.13,<.01 2.39
SE kognitiv -0.33(.53) 0.38,>.05 0.72 0.15(.34) 0.20, > .05 1.16
KE 1.05(.45) 5.40,<.05 2.85 0.50(.30) 2.78,> .05 1.64
IM 0.13(.58) 0.05,>.05 1.14 -0.24 (.35) 0.47,>.05 0.79
Tl 0.12(.44) 0.08,>.05 1.13 0.01(.29) 0.00, > .05 1.00
WAE -0.42 (.51) 0.08,>.05 0.66 -0.91 (.38) 5.84,<.05 0.40
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Tabelle 11 (Fortgefiihrt)

Logistische Regression fiir richtiges Urteil hoher und mindestens niedriger Spezifitét (Fortsetzung)

Richtiges Urteil mit Richtiges Urteil mit

hoher Spezifitat mindestens niedriger Spezifitat
Schritt  Konstrukt B (SE) Waldsx%4 p OR B (SE) Waldsx%,p OR

7 Alter 0.44(.32) 1.95,>.05 1.56 0.45(.25)  3.29,>.05 1.57
Geschlecht 0.20(.42) 0.22,>.05 1.22 0.27(.26) 0.94, > .05 1.31
FI 1.55(.51) 9.19,<.01 4.72 0.20(.24) 0.68,>.05  1.22
AG -0.05(.39) 0.02,>.05 0.95 -0.07 (.24) 0.09, > .05 0.93
TE affektiv 0.24 (.44) 0.30,>.05 1.27 0.25(.29) 0.76, > .05 1.28
TE kognitiv -0.35(.51) 0.47,>.05 0.71 0.25 (.30) 0.69, > .05 1.28
Textstil -0.03(.35) 0.01,>.05 0.97 0.30(.24) 1.51,>.05 1.35
Textinhalt -0.18(.37) 0.24,>.05 0.84 0.08 (.24) 0.12,>.05 1.09
d “wortwartlich 0.32(.36) 0.77,>.05 1.37 -0.03 (.24) 0.01, > .05 0.97
doropositional 1.08 (.60) 3.29,>.05 2.95 0.82(.37) 5.10,<.05 2.28
dsituational 0.62(.61) 1.05,>.05 1.37 0.96 (.38) 6.57,<.05 2.62
SE affektiv 1.35(.51) 6.92,<.01 3.85 0.88(.33) 7.01,<.01 2.42
SE kognitiv -0.25(.54) 0.22,>.05 0.78 0.15(.35) 0.20,>.05 1.17
KE 1.04(.45) 5.29,<.05 2.83 0.50(.30) 2.85,> .05 1.65
IM 0.11(.60) 0.03,>.05 1.11 -0.25 (.35) 0.49, > .05 0.78
Tl 0.15(.45) 0.11,>.05 1.16 0.01(.27) 0.00, > .05 1.00
WAE -0.62 (.55) 0.03,>.05 0.54 -0.92 (.39) 5.41,<.05 0.40
Dselbst 0.09(.53) 0.03,>.05 1.09 0.15(.26) 0.31,>.05 1.16
Dandere -0.45(.43) 1.08,>.05 0.64 0.00(.27) 0.00, > .05 1.00

Anmerkungen. Fl = Fluide Intelligenz, AG = Arbeitsgedachtnis, TE = Trait-Empathie, d* = d’-Wert der kognitiven

Textreprasentation, SE = State-Empathie, KE = Kognitive Elaboration, IM = Immersion, Tl = Thematisches

Interesse, WAE = Wahrgenommene Ahnlichkeit, D = Diagnose; N = 145.
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