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Forderung des Beschreibens von prozessorientierter Diag-
nostik im naturwissenschaftlichen Sachunterricht — Evalua-
tion eines auf Text- und Videovignetten basierenden Semi-
nars fur Grundschullehramtsstudierende

Timo Reuter, Verena Zucker und Miriam Leuchter

Zusammenfassung Die Fihigkeit, diagnostische Massnahmen einer Lehrperson in verschie-
denen Unterrichtssitnationen beschreiben zu kénnen, ist ein Teilprozess der professionellen
Wahmehmung von prozessorientierter Diagnostik. Diese Fihigkeit kann als eine zentrale Vo-
raussetzung fiir das Umsetzen eigener prozessorientierter Diagnostik im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht betrachtet werden. Ein vignettenbasiertes Seminar fiir Grundschullehramtsstudie-
rende vermochte das Beschreiben von diagnostischen Massnahmen nur teilweise zu fordern. Der
Beitrag berichtet die Ergebnisse der Seminarevaluation, diskutiert eine denkbare Weiterentwick-
lung des Seminars und wirft methodische Fragen zum Erhebungsinstrument auf.

Schlagwirter professionelle Wahrnehmung — Beschreiben — Vignetten — prozessorientierte
Diagnostik — naturwissenschafilicher Sachunterricht

Promotion of the description of process-oriented diagnostics in science teaching —
Evaluation of a text- and video-vignette-based seminar for primary-school pre-
service teachers

Abstract A teacher’s ability to describe diagnostic measures in various teaching situations is a
sub-process of professional vision, which, in turn, is a central prerequisite for the implementation
of process-oriented diagnostics in science teaching. A vignette-based seminar for primary- school
pre-service teachers was only partially successful in promoting their ability to describe diagnostic
measures. The article reports on the results of the evaluation of the seminar. discusses a potential
way of developing the seminar, and raises methodological questions about the instrument.

Keywords professional vision — describing — vignettes — process-oriented diagnostics — science
teaching

1 Einleitung

Professionelle Wahrnehmung von bedeutsamen Lehr-Lern-Situationen im Unterricht
gilt als Voraussetzung fiir professionelles Handeln von Lehrpersonen (Seidel & Stiir-
mer, 2014). Professionelle Wahrnehmung umfasst als Teilprozesse das Erkennen., Be-
schreiben und Erkldren von bedeutsamen Situationen sowie das Treffen von Vorhersa-
gen (Schifer & Seidel, 2015). Studien zeigen, dass professionelle Wahrnehmung, u.a.

275



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 37 (2), 2019

das Beschreiben, bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung gefordert werden
kann (z.B. Gold. Hellermann, Burgula & Holodynski, 2016). Professionelle Wahrneh-
mung wird zunehmend auch im Hinblick auf prozessorientierte Diagnostik diskutiert
(Hoth, Déhrmann, Kaiser, Busse, Konig & Blomeke, 2016), da deren Umsetzung Lehr-
personen hiufig schwerfillt (z.B. Morrison & Lederman, 2003). Daher scheint es be-
deutsam, die professionelle Wahmehmung von prozessorientierter Diagnostik bereits
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung verstirkt zu fordern. Als grundlegend kann
dabei insbesondere die Férderung des Beschreibens von prozessorientierter Diagnostik
gesehen werden, da sich 1) im Beschreiben zeigt, welche diagnostischen Massnahmen
erkannt werden und 2) das Beschreiben eine Voraussetzung fiir Erklarungen und Vor-
hersagen darstellt.

Um das Beschreiben von prozessorientierter Diagnostik zu fordern, bedarf es einer
engen Theorie-Praxis-Verkniipfung, die beispielsweise mit Text- und Videovignetten
realisiert werden kann (von Aufschnaiter, Selter & Michaelis, 2017). Text- und Video-
vignetten erméglichen ein praxisnahes Lernen, da sie diagnostische Massnahmen einer
Lehrperson in unterschiedlichen Lehr-Lem-Situationen exemplarisch abbilden kon-
nen und — zumindest teilweise — der Komplexitit von Unterricht gerecht werden. Die
vorliegende Studie geht der Frage nach, ob bei Grundschullehramtsstudierenden das
Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik durch ein auf Text- und Videovignetten
basierendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik gefordert werden kann.!

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Bedeutung von prozessorientierter Diagnostik im naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht
Dem Diagnostizieren von aktuellen Lemstinden kommt im Sachunterricht eine be-
deutsame Rolle zu. Lemnende besitzen bereits vielfiltige Konzepte zu naturwissen-
schaftlichen Inhalten. wenn sie in den Unterricht kommen (Harlen, 2001). Diese un-
terscheiden sich hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Adiquatheit. Einige Konzepte
weisen z.B. richtige Ansétze auf und miissen lediglich ausdifferenziert werden. Die
meisten Konzepte konnen wissenschaftlichen Anspriichen allerdings nicht standhal-
ten (Vosniadou, Vamvakoussi & Skopeliti, 2008). Da Konzepte einen Einfluss auf die
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler haben, sind sie Ausgangspunkt fiir deren
Verdnderung (Moller, 2010). Die prozessorientierte Diagnostik dieser Konzepte stellt
Lehrpersonen vor grosse Herausforderungen:
1. Die Lehrperson benétigt einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Konzepte. Da
Kinder z.B. nicht alle Konzepte verbalisieren. muss sie um Moglichkeiten unter-
schiedlicher diagnostischer Massnahmen wissen, um prozessorientierte Diagnos-

! Diese Studie wurde gefordert vom BMBF im Rahmen des Projekts MoSAiK der «Qualititsoffensive Leh-
rerbildung» sowie von der Deutschen Telekom Stiftung.
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tik durchfithren zu konnen. Diese Massnahmen umfassen nach Leuders, Dorfler,
Leuders und Philipp (2018) a) das Analysieren von Produkten der Lernenden (z.B.
Zeichnungen), b) das Beobachten (z.B. beim Umgang mit Material, Interaktion der
Lernenden untereinander) und c¢) das Diagnostizieren im Gesprich (z.B. Vermutun-
gen erfragen, Ergebnisse zusammenfassen lassen).

2. Die Lehrperson muss diagnostizierte Konzepte bei der weiteren Planung beriick-
sichtigen, um fiir méglichst alle Lernenden herausfordernde Lernumgebungen zu
schaffen (Hewson & Lemberger. 2000).

3. Die Lehrperson muss weiter beachten, dass sich durch die angebotenen Lernumge-
bungen die Konzepte der Kinder stetig und individuell verdndern. Beispielsweise
gibt es Kinder, die ihre wissenschaftlich nicht haltbaren Vorstellungen in anndhernd
wissenschaftliche Konzepte umstrukturieren kénnen (Chi, 2008). Anderen Kin-
dern wiederum gelingt diese Umstrukturierung nicht, weil die neuen Konzepte fiir
sie nicht iiberzeugend sind. Die individuellen Konzepte der Kinder miissen daher
wihrend des gesamten Lernprozesses von der Lehrperson mithilfe verschiedener
Massnahmen diagnostiziert werden. Solch eine prozessorientierte Diagnostik ist
die Voraussetzung, um die Passung der bereitgestellten Lernangebote zu iiberprii-
fen und diese gegebenenfalls zu verindern (Bell & Cowie, 2001). Empirische Be-
funde zeigen allerdings, dass es Lehrpersonen héufig schwerfillt, prozessorientierte
Diagnostik in ihrem Unterricht anzuwenden (Gotwals, Philhower, Cistema & Ben-
nett, 2015; Morrison & Lederman, 2003).

2.2 Beschreiben von Diagnostik

Die liickenhafte Anwendung von prozessorientierter Diagnostik kénnte damit zusam-
menhéngen, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten damit haben, tiberhaupt diagnostische
Massnahmen als solche im Unterrichtsgeschehen zu erkennen. Eine Beschreibung sol-
cher diagnostischen Massnahmen wire somit ebenfalls nur unzureichend méglich. In
diesem Beitrag wird unter dem Beschreiben eine kognitive Fahigkeit verstanden, die
iiber die blosse Wiedergabe von Gesehenem hinausgeht. Vielmehr umfasst das Be-
schreiben im vorliegenden Kontext das Identifizieren und Berichten diagnostischer
Massnahmen, die durch zwei parallel ablaufende Prozesse gekennzeichnet sind (vgl.
Meschede, Steffensky, Wolters & Moller, 2015): 1) Ausblendung nicht diagnostischer
Massnahmen einer Lehrperson (z.B. Unterstiitzungsmassnahmen) und 2) Konkreti-
sierung der erkannten diagnostischen Massnahmen. Sowohl das Ausblenden als auch
das Konkretisieren setzen dabei eine theoretische Wissensbasis zur prozessorientierten
Diagnostik voraus sowie die Fahigkeit, dieses Wissen auch in einer spezifischen Lehi-
Lern-Situation anwenden zu kénnen. Das Beschreiben als Teilfihigkeit der professio-
nellen Wahrnehmung wird daher gemiss der Forschungsliteratur im Folgenden auch
als Indikator fiir anwendbares Wissen erachtet (Seidel & Stiirmer, 2014). Die Verfiig-
barkeit und die Anwendbarkeit von Wissen sind jedoch abhéngig von Professionalisie-
rungsprozessen (angehender) Lehrpersonen (Meschede, Fiebranz, Méller & Steffens-
ky. 2017). Lehramtsstudierenden fillt im Gegensatz zu praktizierenden Lehrpersonen
teilweise bereits das Beschreiben von Unterrichtssituationen schwer (Schifer & Seidel,
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2015). Aus diesem Grund erscheint es bedeutsam, das Beschreiben von Diagnostik
schon in der universitdren Ausbildung zu fordern.

2.3 Forderung des Beschreibens in der universitaren Lehramtsausbildung
Zahlreiche Studien sprechen dafiir, dass professionelle Wahrnehmung, u.a. das Be-
schreiben, bei Studierenden in universitdren Seminaren durch den Einsatz von Vignetten
gefordert werden kann (Gold et al.. 2016: Sunder, Todorova & Méller, 2016). Dies ldsst
sich daher auch fiir das Beschreiben von Diagnostik vermuten. Vignetten erméglichen
es den Studierenden, einen Teil der Unterrichtskomplexitit authentisch und realitdtsnah
unter verschiedenen Perspektiven zu analysieren (Krammer & Reusser, 2005; Syring,
Bohl, Kleinknecht, Kuntze. Rehm & Schneider, 2015). Dies kann sowohl mit frem-
den als auch mit eigenen Lehr-Lern-Situationen der Studierenden geschehen (Gold.,
Hellermann & Holodynski, 2017). Allerdings kann die in den Vignetten abgebildete
Unterrichtskomplexitit auch zu einer erhéhten kognitiven Belastung bei Studierenden
fithren (Syring et al., 2015), was sich negativ auf ihre Wahmehmung auswirken kann
(Sweller, 1994). Syring et al. (2015) zeigten, dass Lehramtsstudierende Textvignet-
ten als kognitiv weniger belastend empfanden als Videovignetten. Sie fithren dies auf
die Sequenzialitdt und die fokussiertere Darstellung von Handlungen bei Textvignet-
ten zuriick. Doch auch Textvignetten konnen insbesondere fiir Studierende kognitiv
herausfordernd sein (Gold et al.. 2016), da eine mentale Reprasentation der beschrie-
benen Lehr-Lem-Situation anhand der textlichen Informationen gebildet werden muss
(Rawson & Kintsch, 2004).

Studien zeigen. dass die Férderung der professionellen Wahrnehmung, u.a. des Be-
schreibens, an ihre Grenzen stdsst. Beispielsweise liess sich das Beschreiben von Unter-
richtsqualitét (z.B. Klassenfithrung, Aufgabengestaltung etc.) bei angehenden Lehrper-
sonen im Rahmen eines Seminars nicht gleichermassen fiir verschiedene Dimensionen
fordern (Star. Lynch & Perova, 2011). Die Ergebnisse von Star et al. (2011) weisen da-
mit u.a. auf die Schwierigkeit hin, bei Studierenden Abgrenzungswissen (Oser, Hascher
& Spychiger, 1999) — d.h. Wissen dariiber, wie oder was etwas nicht ist — aufzubauen:
Lehramtsstudierende beschrieben nach einem Seminar zwar mehr Ereignisse in den
Vignetten. konnten aber nicht ausreichend zwischen bedeutsamen und nicht bedeut-
samen Merkmalen unterscheiden (Star et al., 2011). Denkbar ist, dass dabei auch der
kognitive Prozess der Ubergeneralisierung eine Rolle spielte. Ubergeneralisierung be-
schreibt die unangemessene Ubertragung und Anwendung des in einer spezifischen
Situation erworbenen Wissens auf alle anderen (dhnlichen) Situationen (Epstein, 1992).
Williams, Lombrozo und Rehder (2013) zeigten in einer experimentellen Studie, dass
Lernende insbesondere dann zu Ubergeneralisierungen neigten, wenn sie wahrend des
Lernprozesses wiederholt zur Erkldrung des Gelernten angehalten wurden.

Um eine potenzielle Forderung des Beschreibens in Seminaren iiberhaupt feststellen

zu kénnen, bedarf es passender Messinstrumente. In bestehenden Studien erfolgte die
Messung meist anhand offener oder geschlossener Antwortformate, die die Betrach-
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tenden jeweils nach der Sichtung einer Text- oder Videovignette beantworten mussten
(z.B. Meschede, 2014). Aus testmethodischer Sicht birgt die Beantwortung von Fragen
aus der Erinnerung heraus die Gefahr von False-Memory-Effekten. Der Begriff «False
Memory» bezieht sich auf einen kognitionspsychologischen Effekt, wonach sich Men-
schen an Dinge oder Ereignisse erinnern, die entweder gar nicht vorkamen oder anders
geschahen (Deese. 1959; Roediger & McDermott, 1995). Loftus und Palmer (1974)
konnten in einer experimentellen Studie aufzeigen, wie vorformulierte Fragen mensch-
liche Urteile iiber zuriickliegende Ereignisse — insbesondere bei Unsicherheit — beein-
flussen kénnen. Dieser Befund erscheint vor allem im Hinblick auf ein geschlossenes
Antwortformat zur Messung des Beschreibens bedeutsam zu sein.

3 Fragestellung

Bisher ist noch nicht untersucht worden, ob bei Studierenden das Beschreiben von
diagnostischen Massnahmen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht durch ein auf
Text- und Videovignetten basierendes Seminar geférdert und ein dahingehender Kom-
petenzzuwachs bei Studierenden gemessen werden kann. Die Studie geht daher der
folgenden Fragestellung nach: Kann das Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik
bei Grundschullehramtsstudierenden durch ein auf Text- und Videovignetten basie-
rendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik gefordert werden?

L) Methode

41 Seminarkonzept

Im Rahmen des Projekts MoSAiK («Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangs-
punkt zur individuellen Kompetenzentwicklung») der «Qualitédtsoffensive Lehrerbil-
dung» wurde an der Universitdt Koblenz-Landau (Campus Landau) ein Seminar ent-
wickelt, das das Beschreiben von Diagnostik der Studierenden mithilfe von Text- und
Videovignetten schulen soll (vgl. auch Gold et al., 2017; Sunder et al., 2016). Im ersten
Drittel des Seminars erarbeiteten sich die Studierenden theoretisches Grundlagenwis-
sen zur prozessorientierten Diagnostik und zu entsprechenden Massnahmen, indem sie
verschiedene Massnahmen wie z.B. das Analysieren von Produkten der Schiilerinnen
und Schiiler, das Beobachten und das Diagnostizieren im Gesprich kennenlernten. Die
Studierenden sollten danach das erworbene Wissen anwenden, indem sie Ausschnitte
von text- und videobasierten Lehr-Lern-Situationen fremder Lehrpersonen theorieba-
siert im Hinblick auf den Einsatz diagnostischer Massnahmen analysierten (vgl. Kram-
mer, Hugener, Biaggi. Frommelt, Fiirrer Auf der Maur & Stiirmer, 2016). Im zweiten
Drittel planten die Studierenden eine kurze Lehr-Lern-Situation unter Beriicksichtigung
von diagnostischen Massnahmen, indem sie Aufgaben zu einem naturwissenschaftli-
chen Thema formulierten und deren diagnostisches Potenzial herausarbeiteten. Diese
Aufgaben setzten die Studierenden dann in einer Schulklasse um und videografierten
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die Lehr-Lern-Situation. Im letzten Drittel analysierten sie die von ihnen umgesetzten
Massnahmen der Diagnostik.

4.2 Pra- und Posttestung des Beschreibens

Die Fahigkeit der Studierenden, diagnostische Massnahmen einer Lehrperson in Lehr-
Lemn-Situationen zu beschreiben, wurde mithilfe von zwei text- und zwei videoba-
sierten Unterrichtssituationen (im Folgenden: Testvignetten) vor (Pritest) und nach
dem Seminar (Posttest) onlinebasiert erfasst. Die Videos hatten eine Dauer von 2:42
bzw. 2:55 Minuten. Die Texte hatten eine Linge von durchschnittlich 1700 Zeichen.
Jede Testvignette zeigte naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Schwimmen und
Sinken, Kerzenflamme und Verbrennung, Variablenkontrollstrategie am Beispiel der
schiefen Ebene. Magnetismus). Die Testvignetten wurden eigens fiir die Verwendung
im Instrument erstellt, bildeten bestimmte, von den Autoren intendierte Massnahmen
der Diagnostik ab und wurden von Expertinnen und Experten validiert (vgl. Zucker
& Leuchter, 2018). In Anlehnung an die Operationalisierung des Beschreibens durch
Schéfer und Seidel (2015) sowie Meschede et al. (2017) beantworteten die Teilneh-
menden unmittelbar nach der Sichtung der jeweiligen Testvignette aus ihrer Erinne-
rung heraus Items auf einer durch die Einschitzung von Expertinnen und Experten
normierten Ratingskala (4 = «trifft zu», 3 = «trifft eher zu», 2 = «trifft eher nicht zu»
und 1 = «trifft nicht zu» sowie 5 = «Ich weiss nicht»). Die Skala umfasste 28 Items, die
sich u.a. auf von Leuders et al. (2018) genannte diagnostische Massnahmen bezogen
(z.B. «Die Lehrkraft fordert die Schiilerinnen und Schiiler dazu auf, Vermutungen zu
dussern»). Bei 12 Items war die beschriebene diagnostische Massnahme in der Testvi-
gnette zu erkennen (Zustimmungs-Items), bei 16 Items war dies nicht der Fall (Ableh-
nungs-Items). Zustimmungs-Items messen, ob die Studierenden eine in der Testvignet-
te zu beobachtende diagnostische Massnahme der Lehrperson als solche beschreiben.
Ablehnungs-Items messen, ob die Studierenden in der Testvignette nichf zu beobach-
tende diagnostische Massnahmen der Lehrperson zu erkennen glauben und beschreiben
(z.B. «Die Lehrkraft fordert Begriindungen ein», wenn sie dies jedoch gar nicht getan
hat). Ablehnungs-Items zielen somit auf das Abgrenzungswissen der Studierenden.

Fiir die nachfolgenden Analysen wurden die Skalenwerte in einen Punkte-Score reco-
diert (3 Punkte fiir «trifft zu» bis 0 Punkte fiir «trifft nicht zu» bei Zustimmungs-Items
und 3 Punkte fiir «trifft nicht zu» bis 0 Punkte fiir «trifft zu» bei Ablehnungs-Items).
Die Angabe «Ich weiss nicht» wurde mit null Punkten gewertet. Die Reliabilitit der
recodierten Skala kann mit Cronbachs Alpha von a =.605 im Prétest als akzeptabel und
mit o =.721 im Posttest als gut bezeichnet werden.

4.3 Design und Stichprobe

An der Studie nahmen N = 109 Grundschullehramtsstudierende im Master der Uni-
versitdt Koblenz-Landau, Campus Landau. teil, die vor und nach einem Seminar den
in Abschnitt 4.2 beschriebenen Test bearbeiteten. Die Studierenden waren im siebten
Fachsemester (M =7.31, SD =1.66), 23.27 Jahre alt (SD =2.143) und zu 84% weiblich.
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82 Studierende (im Folgenden «Interventionsgruppe» genannt) besuchten das in Ab-
schnitt 4.1 beschriebene Seminar zur Férderung des Beschreibens prozessorientierter
Diagnostik verteilt auf drei Gruppen bei unterschiedlichen Dozierenden im Winter-
semester 2016/2017 bzw. im Sommersemester 2017. 27 Studierende (im Folgenden
«Vergleichsgruppe» genannt) besuchten im Wintersemester 2017/2018 ein inhaltlich
vergleichbares Seminar bei einem weiteren Dozierenden, in dem sie ebenfalls Lehr-
Lern-Situationen planten und in einer Schulklasse umsetzten, jedoch weder fremde
Text- oder Videovignetten noch eigene Videografien analysierten. Die beiden Grup-
pen unterschieden sich hinsichtlich der demografischen Merkmale nicht (alle p > .05).
Um mogliche Effekte der Dozierenden zu minimieren und eine weitestgehend gleiche
Durchfithrung in der Interventionsgruppe zu gewihrleisten, verwendeten die Dozie-
renden die gleichen Foliensétze. Auch die Erlduterungen zu den jeweiligen Folien wa-
ren standardisiert und in einem Skript fiir die Dozentin bzw. den Dozenten festgehalten.
Neben einer Vorbereitungssitzung vor Beginn des Semesters kamen die Dozierenden
auch wihrend des Semesters regelméssig zu Besprechungen zusammen. Ein Manipu-
lation-Check wurde nicht durchgefiihrt.

4.4 Analyselogik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden in einem ersten Schritt Mittelwert-
Scores iiber die vier Testvignetten fiir Pra- und Posttest in der Interventionsgruppe und
in der Vergleichsgruppe gebildet. In einem zweiten Schritt wurde Varianzgleichheit als
Voraussetzung fiir eine Mixed ANOVA gepriift. Gerade bei ungleichen Gruppengros-
sen wird insbesondere die Homogenitit der Kovarianzenmatrizen als zentral erachtet
(Field. 2011). Wie die Ergebnisse zeigten, lag weder bei den Fehlervarianzen zwischen
den Gruppen (Levene-Test, einzelne p < .05) noch bei den Kovarianzenmatrizen (Box-
Test, p=.002) Varianzgleichheit vor. Die Voraussetzungen fiir eine Mixed ANOVA wa-
ren demnach nicht erfiillt. Daher wurde fiir jede Gruppe einzeln eine messwiederholte
Varianzanalyse (Pritest, Posttest) gerechnet, jedoch wurden die Gruppen nicht in einem
gemeinsamen Modell gegeniibergestellt. Dieses Vorgehen erlaubt es, die Entwicklung
innerhalb der jeweiligen Gruppe statistisch zu iiberpriifen. Unterschiede zwischen den
Gruppen koénnen jedoch nur auf deskriptiver Ebene analysiert werden. Um einen még-
lichen Einfluss des Vignettentyps (Text, Video) sowie des Itemtyps (Zustimmung, Ab-
lehnung) zu kontrollieren, wurden diese als weitere Faktoren innerhalb der jeweiligen
Gruppe in die messwiederholte Varianzanalyse aufgenommen.

5 Ergebnisse

5.1 Interventionsgruppe

Die messwiederholte Varianzanalyse ergab in der Interventionsgruppe einen signifi-
kanten Haupteffekt des Messzeitpunkts (MZP) (F(1.81) = 6.818, p = .011, partielles
n? = .078). Entgegen der Erwartung sank die Punktzahl von M = 1.93 (SD = 0.221)
im Pritest auf M = 1.79 (SD = 0.294) im Posttest. Die Studierenden zeigten nach dem
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Seminar somit eine schlechtere Leistung beim Beschreiben von diagnostischen Mass-
nahmen als zuvor. Jedoch legte ein Interaktionseffekt von MZP und Itemtyp (F(1.81) =
22.518. p <.001, partielles > =.218) nahe, dass sich die Punktzahl bei Items, denen zu-
zustimmen war, anders entwickelt hatte als bei Items, die abzulehnen waren. Um diese
Wechselwirkung zu untersuchen, wurden paarweise Vergleiche fiir Zustimmungs- und
Ablehnungs-Items vorgenommen. Das Signifikanzniveau wurde nach Bonferroni auf
p < .025 angepasst (auch fiir die im Folgenden beschriebenen paarweisen Vergleiche).
Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Mittelwerte. Ein Vergleich der Pritest-Werte
zeigt zundchst, dass die Studierenden bei der Einschidtzung von Ablehnungs-Items
schlechter abschnitten als bei der Einschitzung von Zustimmungs-Items. Im Pritest-
Posttest-Vergleich verringerte sich der Punktwert bei den Ablehnungs-Items signifikant
(#(81) = 5.457. p < .001. d = 0.74). Hingegen stieg der Punktwert bei Zustimmungs-
Items (#(81) = 2.000. p = .025, d = 0.30). Demnach verschlechterten sich die Teil-
nehmenden insofern, als sie in den Items beschriebene diagnostische Massnahmen zu
erkennen glaubten, obwohl diese in der Testvignette nicht vorgekommen waren. Dieser
Effekt trat zudem bei Videovignetten ausgeprégter hervor (d = 0.77) als bei Textvignet-
ten (d = 0.27), wie eine signifikante Dreifachinteraktion aus MZP, Itemtyp und Vignet-
tentyp zeigte (F(1.81) = 8.690, p = .004, partielles n> = .097). Hingegen verbesserten
sich die Studierenden im Beschreiben von diagnostischen Massnahmen, die von der
Lehrperson in der Testvignette tatsachlich gezeigt worden waren.

Tabelle 1: Mittelwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe im Pratest-Posttest-Vergleich

Interventionsgruppe (n = 109) Vergleichsgruppe (n =27)
Zustimmung Ablehnung Zustimmung Ablehnung

(12 ltems) (16 ltems) (12 ltems) (16 ltems)
Punktwert
M (SL'!}Wi 2.10(0.324) 1.80 (0.430) 2.10 (0.464) 1.60 (0.487)
M (SD),,., " 2.20(0.320) 1.48 (0.452) 2.14 (0.452) 1.40 (0.437)
t-Tests
p (1-seitig) 025 <001 334 .018
d (Cohen) 0.30 0.74 0.09 042

Anmerkungen: Nach Bonferroni komigiertes Signifikanzniveau liegt bei p < .025; ® Werte von 0 bis maximal
3 Punkte.

5.2 Vergleichsgruppe

Die messwiederholte Varianzanalyse zeigte in der Vergleichsgruppe keinen Haupteffekt
des MZP (F(1.26) = 0.734, p = .399, partielles > = .027). Jedoch trat ein Interaktions-
effekt des MZP mit dem Itemtyp auf (F(1.26) = 4.940, p = .035, partielles 1> = .160).
Wie in der Interventionsgruppe lag auch in der Vergleichsgruppe der im Pritest erzielte
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Punktwert bei Ablehnungs-Items erstens deutlich unter dem Wert der Zustimmungs-
Items und verringerte sich zweitens im Pratest-Posttest-Vergleich signifikant (#(26) =
2.206, p = .018, d = 0.42). Fiir Zustimmungs-Items konnte jedoch kein Anstieg des
Punktwerts im Pritest-Posttest-Vergleich festgestellt werden. Wie die Studierenden der
Interventionsgruppe glaubten auch die Studierenden der Vergleichsgruppe nach dem
Seminar hiufiger, bestimmte diagnostische Massnahmen in den Testvignetten erkannt
zu haben, obwohl die Lehrpersonen diese Massnahmen im Video nicht gezeigt hatten.
Die Studierenden der Vergleichsgruppe wurden aber nicht besser darin, die von der
Lehrperson gezeigten diagnostischen Massnahmen zu beschreiben.

6 Diskussion

In dieser Studie wurde die Frage untersucht. inwiefern bei Grundschullehramtsstudie-

renden das Beschreiben von Massnahmen der Diagnostik durch ein auf Text- und Vi-

deovignetten basierendes Seminar zur prozessorientierten Diagnostik gefordert werden

kann. Zusammenfassend kann diesbeziiglich Folgendes festgehalten werden:

1. Im Pritest gelang es sowohl Studierenden der Interventionsgruppe als auch Studie-
renden der Vergleichsgruppe besser, in den Testvignetten vorkommende Massnah-
men der Diagnostik zu beschreiben (Zustimmungs-Items), als zu erkennen, dass
bestimmte Massnahmen nicht vorgekommen waren (Ablehnungs-Items).

2. Sowohl Studierende der Interventionsgruppe als auch Studierende der Vergleichs-
gruppe verschlechterten sich im Priitest-Posttest-Vergleich, wenn nach Massnah-
men der Diagnostik gefragt wurde, die nicht in den Testvignetten vorgekommen
waren (Ablehnungs-Items). Bei Studierenden der Interventionsgruppe war dieser
Effekt bei Videovignetten ausgeprégter als bei Textvignetten.

3. Studierende der Interventionsgruppe verbesserten sich beim Beschreiben von Mass-
nahmen der Diagnostik, die in den Testvignetten vorgekommen waren (Zustim-
mungs-Items), nicht aber Studierende der Vergleichsgruppe.

Die Ergebnisse weisen auf gegenldufige Effekte hin: Einerseits verbesserte sich bei
der Interventionsgruppe das Beschreiben, wenn die im Item genannte diagnostische
Massnahme in der Testvignette vorgekommen war und dementsprechend beschrieben
werden konnte (Effekt 1). Dies legt den Schluss nahe, dass bei Studierenden der Inter-
ventionsgruppe das Beschreiben von diagnostischen Massnahmen durch den Einsatz
von Text- und Videovignetten zumindest teilweise gefordert werden konnte. Die fort-
wihrende Analyse fremder sowie eigener Unterrichtssituationen ging mit wiederhol-
ten Erkldrungen zur prozessorientierten Diagnostik einher. Dies hat die Studierenden
offenbar insoweit beeinflusst, als sie dahingehend auftretende Unterrichtsmerkmale
nach dem Seminar besser beschreiben konnten als zuvor. Andererseits verschlechterte
sich das Beschreiben bei allen Studierenden, wenn die im Item genannte diagnostische
Massnahme nicht in der Testvignette vorgekommen war und dementsprechend nicht zu
beschreiben war (Effekt 2). Offenbar gelang es den Studierenden nach dem jeweiligen
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Seminar noch weniger als zuvor, in den Testvignetten vorkommende diagnostische
Massnahmen der Lehrperson von nicht vorkommenden abzugrenzen. Einen dhnlichen
Befund zeigte die Untersuchung von Star et al. (2011), wonach es Studierenden nach
einem einsemestrigen Seminar zur professionellen Wahrnehmung nicht ausreichend
gelang, in einer einstiindigen Unterrichtssequenz zwischen bedeutsamen und nicht be-
deutsamen Unterrichtsmerkmalen zu differenzieren. Als mogliche Erkldrungen fiir die-
sen Befund erscheinen sowohl Ubergeneralisierungen (Epstein, 1992) als auch False-
Memory-Effekte (Deese, 1959; Roediger & McDermott, 1995) plausibel.

In der Interventionsgruppe wurden die Studierenden wiederholt zur Erklarung des
Gelernten angehalten, was nach Williams et al. (2013) Ubergeneralisierungen férdern
kann. Die Studierenden bekamen im Seminar ein Konzept von prozessorientierter Dia-
gnostik immer wieder anhand exemplarischer Unterrichtssituationen in Form von Text-
und Videovignetten erkldrt und waren aufgefordert, selbst Erkldrungen zu geben. Es
spricht viel dafiir, dass es den an der Intervention teilnehmenden Studierenden u.a. des-
halb erschwert wurde, «echte» diagnostische Massnahmen der Lehrperson (z.B. Fragen
auf inhaltlicher Ebene) von anderen Massnahmen (z.B. Fragen auf organisatorischer
Ebene) abzugrenzen (Oser et al., 1999). Diese Schwierigkeit zeigte sich in der Testsi-
tuation bei Videovignetten deutlicher als bei Textvignetten. Die in den Videovignetten
gezeigten Lehrperson-Schulkind-Interaktionen entsprachen transkribiert durchschnitt-
lich 2000 Zeichen gegeniiber 1700 Zeichen in den Textvignetten. Dies diirfte bei der
Verarbeitung der Videovignetten wie bei Syring et al. (2015) zu einer héheren kogni-
tiven Belastung der Studierenden gefiihrt haben. Diese Belastung hat womdglich zu ei-
ner starker an Oberflichenmerkmalen ausgerichteten Wahrmehmung und Verarbeitung
der Inhalte gefiihrt und damit die Ubergeneralisierung befordert.

Ob der Anstieg bei den Zustimmungs-Items in der Interventionsgruppe eine tatsich-
liche Verbesserung der Studierenden im Beschreiben von prozessorientierter Dia-
gnostik abbildet oder aber auch einer Ubergeneralisierung geschuldet ist, kann nicht
gesichert beantwortet werden. Bei einer umfassenden Ubergeneralisierung (jede Mass-
nahme der Lehrperson wird als Diagnostik wahrgenommen) hitte der Anstieg jedoch
deutlich grosser ausfallen miissen, als dies der Fall war. Dies spricht dafiir, dass es in
der Interventionsgruppe nicht nur zu Ubergeneralisierungen, sondern auch zu einem
verbesserten Konzept von prozessorientierter Diagnostik kam.

Zusitzlich zu den beschriebenen Ubergeneralisierungen konnen auch False-Memory-
Effekte aufgetreten sein, was die Verschlechterung bei Ablehnungs-Items in der Ver-
gleichsgruppe erklaren wiirde. Das in der vorliegenden Studie eingesetzte Instrument
verlangte von den Studierenden, die in den Testvignetten gezeigten Unterrichtssitua-
tionen anhand geschlossener Items aus ihrer Erinnerung heraus zu beantworten. Die
geschlossenen Items suggerierten bestimmte Massnahmen der Lehrperson, die im Falle
der Ablehnungs-Items aber nicht zutrafen. Sowohl bei den Studierenden der Interventi-
onsgruppe als auch bei den Studierenden der Vergleichsgruppe kénnen in diesen Fillen
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tendenziell falsche Erinnerungen ausgelost worden sein (Loftus & Palmer, 1974). Dies
wiirde erkldren. warum Ablehnungs-Items bereits im Pritest von den Studierenden
beider Gruppen deutlich seltener richtig beantwortet worden waren als Zustimmungs-
Items. Die Studierenden hatten zu diesem Zeitpunkt kein stabiles Konzept von pro-
zessorientierter Diagnostik, was eine verzerrte Erinnerung aufgrund von Unsicherheit
begiinstigt haben diirfte. In der Vergleichsgruppe konnten die Konzepte dariiber hinaus
nicht verbessert werden. Die Unsicherheit scheint vielmehr noch gestiegen zu sein,
was die Verschlechterung bei Ablehnungs-Items in der Vergleichsgruppe erkldren wiir-
de. Die Teilnehmenden der Interventionsgruppe formten — wie bereits dargelegt — im
Seminar vermutlich iibergeneralisierte Konzepte von prozessorientierter Diagnostik,
die eine falsche Erinnerung bei Ablehnungs-Items im Posttest woméglich noch ver-
starkten.

Auf inhaltlicher Ebene weisen die Ergebnisse somit darauf hin, dass das Beschreiben
von diagnostischen Massnahmen durch das Seminar zur prozessorientierten Diagnos-
tik bei den Studierenden noch nicht in erwiinschter Weise gefordert werden konnte,
da es zu Ubergeneralisierungen kam. Auf methodischer Ebene verdeutlicht die vor-
liegende Studie eine potenzielle Schwierigkeit geschlossener Items bei der Messung
von Teilprozessen der professionellen Wahrnehmung wie dem Beschreiben: Die im
Item genannte Massnahme kann einen False-Memory-Effekt auslésen. Vor diesem
Hintergrund scheinen einerseits Veranderungen im Seminarkonzept und andererseits
Anpassungen im Erhebungsinstrument nétig. Um einer Ubergeneralisierung entgegen-
zuwirken, bietet es sich an, im Seminar Texte und Videos zu verwenden, anhand derer
sowohl vorhandene als auch nicht vorhandene diagnostische Massnahmen thematisiert,
analysiert und verglichen werden konnen. Vergleichsprozesse wurden als entschei-
dender Mechanismus identifiziert, der das Lernen in komplexen Problemlésungsbe-
reichen unterstiitzt (vgl. Alfieri, Nokes-Malach & Schunn, 2013). Dabei scheint eine
Fokussierung auf stark kontrastierende Videos effizienter zu sein als eine Konzentrati-
on auf Ahnlichkeiten (Hirstein, Denn, Jurkowski & Lipowsky, 2017). In einer Folge-
studie soll in einem Pri-Post-Vergleichsgruppendesign deshalb untersucht werden, ob
die vergleichende Analyse fremder und eigener Lehr-Lemn-Situationen lernwirksamer
ist als das hier untersuchte Seminar. Um mégliche durch die Aussagen geschlossener
Items induzierte False-Memory-Effekte bei der Messung der professionellen Wahrneh-
mung und ihrer Teilprozesse zu verringern, kann das Messinstrument um offene Items
erginzt werden (vgl. z.B. van Es & Sherin, 2008). Die Studierenden wiirden direkt im
Anschluss an das Betrachten der Testvignette ohne vorformulierte — und womdglich
suggestive — Aussagen gefragt, ob diagnostische Massnahmen seitens der Lehrperson
zu erkennen waren und, wenn ja, aufgefordert, diese Massnahmen so genau wie mog-
lich zu beschreiben.

Einschrinkend muss die vergleichsweise kleine Fallzahl (und damit geringere Teststér-

ke) der Vergleichsgruppe gegeniiber der Interventionsgruppe angemerkt werden. Auch
lag keine Varianzgleichheit vor, sodass Interventionsgruppe und Vergleichsgruppe
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nicht als Faktor in ein varianzanalytisches Gesamtmodell (Mixed ANOVA) aufgenom-
men werden konnten, sondern jeweils fiir sich betrachtet wurden. Gruppenvergleiche
konnten daher nur auf deskriptiver Ebene erfolgen. Auch konnte nicht gepriift werden.
wie mogliche Ubergeneralisierungen und False-Memory-Effekte zusammenwirken und
welchen Anteil der jeweilige kognitive Prozess an der beobachteten Verschlechterung
der Studierenden ausmachte. Dies miisste in streng kontrollierten experimentellen La-
borstudien erforscht werden. Im Rahmen einer quasiexperimentellen Feldstudie wire
aber z.B. zu iiberpriifen. ob eine Verschlechterung auch allein durch die wiederholte
Bearbeitung der Testvignetten auftreten wiirde. Hierfiir wire zusétzlich eine passive
Kontrollgruppe nétig, die in gleichem Zeitabstand wie die Seminargruppen nur das
Testinstrument durchfiihrt. Eine wirklich passive Kontrollgruppe diirfte im universi-
taren Kontext jedoch nur schwer zu realisieren sein.

Alles in allem zeigt die vorliegende Untersuchung sowohl das Potenzial als auch un-
erwartete Schwierigkeiten eines auf Text- und Videovignetten basierenden Seminars
zur Férderung des Beschreibens prozessorientierter Diagnostik und der Messung der
angezielten Kompetenzen bei angehenden Lehrpersonen.
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