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Kompetenzentwicklung in der Lehrkraftebildung:
der Mehrwert einer digjtalen Simulation

Lea Grotegut, Katrin B. Klingsieck

Zusammenfassung: Die Forderung diagnostischer Kompetenz in der Lehrer*innenbildung
birgt zwei Herausforderungen: Erstens bleibt in groen Lehrveranstaltungen wenig Raum fiir
die notwendige Anwendung theoretischen Wissens, zweitens konnen Fehlentscheidungen in
realen diagnostischen Situationen gravierende negative Folgen fiir Schiiler*innen haben.
Eine digitale Simulation kann beiden Herausforderungen begegnen. In diesem Beitrag wurde
eine digitale, problemorientierte Simulation zur Forderung diagnostischer Kompetenz von
Lehramtsstudierenden evaluiert und mit einer textbasierten, problemorientierten und einer
lehrendenzentrierten Kontrollgruppe verglichen. Die Ergebnisse zeigen positive Effekte fiir
die digitale Simulation hinsichtlich der selbstbestimmten Motivation, aber einen geringeren
Wissenszuwachs im Vergleich zum lehrendenzentrierten Setting. Die Selbstwirksamkeit
nahm in allen drei Gruppen zu. Eine digitale Simulation bietet in der untersuchten Form somit
einen, wenn auch geringen, Mehrwert fiir die Lehrkriftebildung im Bereich der Kompetenz-
entwicklung.

Schliisselworter: Lehrkréftebildung, diagnostische Kompetenz, digitale Simulation, pro-
blemorientiertes Lernen

How can a digital simulation enrich educational processes in teacher
education? An empirical study

Summary: Developing diagnostic competence is a central task in teacher education but faces
two major challenges: First, there is little room in large university courses for the application
of theoretical knowledge necessary for competence acquisition. Second, practicing diagnos-
tic actions in real situations can have serious negative consequences in case of diagnostic
errors. A digital simulation can meet both challenges and thereby enhance educational pro-
cesses. This study evaluated a digital simulation to promote diagnostic competence in pre-
service teachers, comparing it to two control groups: a problem-based setting and a lecture-
based setting. Results show positive effects for the digital simulation regarding self-deter-
mined motivation, but a lower knowledge gain compared to the lecture. Self-efficacy in-
creased equally in all three learning environments. Thus, in the form investigated in this
study, a digital simulation offers at least a small amount of added value to teacher education
in the area of competency development.

Keywords: teacher education, diagnostic competence, digital simulation, problem-based
learning
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1 Einleitung

In der universitdren Lehrer*innenbildung ist der Erwerb professioneller Handlungskompe-
tenz als Voraussetzung fiir professionelles Handeln im Unterricht (Baumert et al., 2011; Blo-
meke et al., 2022) eine zentrale Aufgabe. Als wesentlicher Aspekt professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften gilt die diagnostische Kompetenz (Siidkamp & Praetorius,
2017), also die Féahigkeit, lern- und leistungsbezogene Merkmale von Schiiler*innen korrekt
einzuschétzen (F.-W. Schrader, 1989; Spinath, 2005) und relevante diagnostische Informati-
onen zu ermitteln, um zu einem fundierten Urteil iiber verschiedene kognitive, affektive und
verhaltensbezogene Aspekte zu gelangen (Praetorius & Siidkamp, 2017). Diagnostische Ur-
teile von Lehrkréften beeinflussen neben der schulischen auch die personliche Entwicklung
sowie die akademische und berufliche Laufbahn der Lernenden (Siidkamp et al., 2012). Die
Tragweite diagnostischer Entscheidung verdeutlicht die hohe Bedeutung, die der Ausbildung
diagnostischer Kompetenz angehender Lehrkrifte zukommt. Diese gestaltet sich jedoch
schwierig: Zum einen bleibt in Lehrveranstaltungen mit hdufig groBer Studierendenzahl we-
nig Raum fiir die fiir den Kompetenzerwerb notwendige Anwendung des theoretischen Wis-
sens (Romer et al., 2018; Seifert et al., 2018). Zum anderen kann die Erprobung diagnosti-
scher Handlungen in Praktika im Falle diagnostischer Fehlentscheidungen gravierende nega-
tive Konsequenzen fiir Schiiler*innen nach sich ziehen.

Dieser Beitrag stellt eine digitale, problemorientierte Simulation zur Férderung diagnos-
tischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden vor. Der Einsatz einer solchen Simulation
kann beiden Herausforderungen begegnen, indem er das Erproben diagnostischer Handlun-
gen in moglichst realitdtsnahen Situationen, jedoch ohne reale padagogische Konsequenzen
ermdglicht. Ziel des Beitrags ist es, die Effektivitit der Simulation mit der eines textbasierten,
problemorientierten Settings sowie eines lehrendenzentrierten Settings anhand der Ergeb-
nisse eines Quasi-Experiments zu vergleichen. So soll die Frage beantwortet werden, inwie-
fern eine digitale Simulation einen Mehrwert fiir die Lehrkréftebildung im Bereich der Kom-
petenzentwicklung bieten kann.

2 Konzeptioneller Rahmen

2.1 Die Notwendigkeit der Forderung diagnostischer Kompetenz

Diagnostische Entscheidungen konnen weitreichende Konsequenzen unter anderem fiir die
Zuweisung von Qualifikationen, die Bewilligung von Férdermafinahmen sowie das Selbst-
konzept und die akademische und personliche Entwicklung von Schiiler*innen haben (Siid-
kamp et al., 2012). Umso erschreckender ist, dass diagnostische Urteile von Lehrkréften oft
fehleranfillig sind (Karing & Artelt, 2013; Urhahne & Wijnia, 2021). Um Lehrkréfte zur Bil-
dung mdglichst akkurater Urteile iiber unterschiedliche Schiiler*innenmerkmale zu beféhi-
gen, ist die Forderung von Dispositionen diagnostischer Kompetenz wie dem professionellen
Wissen (Bartel & Roth, 2020) ein vielversprechender Ansatz. Es steht in engem Zusammen-
hang mit der Urteilsakkuratheit (Kramer et al., 2021) und bildet die Grundlage fiir die spétere
Anwendung von Wissen (Heitzmann et al., 2018). Genau dort setzt der hier vorgestellte An-
satz an.
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2.2 Didaktische Ansatze zur Kompetenzférderung

Der Erwerb deklarativen Wissens als Grundlage fiir den Aufbau diagnostischer Kompetenz
kann, insbesondere wenn Lernende nur iiber ein geringes Vorwissen verfiigen, besonders gut
durch Methoden der direkten Instruktion erfolgen (Atkinson et al., 2000). Kennzeichnend fiir
die direkte Instruktion ist, dass Lernende Problemldsungen nicht selbst generieren, sondern
anhand von Beispielen oder Musterlgsungen lernen, wie es in Vorlesungen der Fall ist. Vor-
lesungen und andere Methoden der direkten Instruktion scheinen indirekter Instruktion, bei
der Lernende selbststdndig Problemlosungen generieren, hinsichtlich des Wissenserwerbs
iiberlegen zu sein (Pourghaznein et al., 2015). Ein weiterer Vorteil von Methoden direkter
Instruktion ist, dass ihre Umsetzung im Vergleich zu Methoden indirekter Instruktion effizi-
enter ist und weniger Ressourcen erfordert (McLaren et al., 2008). Sie eignen sich allerdings
weniger gut als Methoden indirekter Instruktion dazu, das Behalten von Wissen (Klegeris &
Hurren, 2011; Pourghaznein et al., 2015), Problemldsefahigkeiten (Hmelo, 1998) und krea-
tives Denken zu fordern (Martin et al., 2007). AuBerdem scheinen Lernende, die bereits iiber
Vorwissen verfiigen, eher von Methoden indirekter Instruktion zu profitieren (Atkinson et
al., 2000). Eine verbreitete Form indirekter Instruktion ist das problemorientierte Lernen
(POL), bei dem Lernende selbstreguliert in Kleingruppen realititsnahe Problemstellungen
bearbeiten (Reusser, 2005). Neben den bereits genannten Vorteilen indirekter Instruktion
wirkt sich POL im Vergleich zu direkter Instruktion positiv auf Einstellungen und Motivation
der Lernenden aus (Demirel & Dagyar, 2016; Klegeris & Hurren, 2011). Motivation gilt als
Schliisselfaktor fiir erfolgreiches Lernen und hangt unmittelbar mit Lern- und Testergebnis-
sen zusammen (Hsieh, 2014). Lernumgebungen, die autonomes Lernen unterstiitzen, fordern
aullerdem selbstbestimmte Formen von Motivation und werden mit besseren Lernergebnis-
sen in Verbindung gebracht (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 2004). Eine Heraus-
forderung von POL ist die Generierung authentischer Problemstellungen, die fiir den erfolg-
reichen Einsatz von POL notwendig sind (van Merriénboer, 2013). Diese Schwierigkeit trifft
vor allem auf POL mit textbasierten Problemdarstellungen zu, die im Vergleich zu echten
Situationen oft zu strukturiert und einfach sind (Dolmans & Schmidt, 1996). Eine Moglich-
keit, dieser Herausforderung zu begegnen, bietet die Umsetzung von POL in einer digitalen
Simulation. Eine digitale Simulation ist die vereinfachte Abbildung eines realen Systems,
beispielsweise einer Schule, die dessen Komponenten auf physischer (z.B. die visuelle Dar-
stellung eines Klassenzimmers) und informationsbezogener Ebene (z.B. Informationen iiber
Schiiler*innenleistungen) abbildet und die durch Handlungen der Lernenden beeinflusst wer-
den kann (Sauvé et al., 2007). Digitale Simulationen bieten somit die Moéglichkeit, Probleme
und Fallbeispiele komplexer und authentischer darzustellen als textbasierte Umsetzungen
von POL. Im Gegensatz zu echten Praxissituationen sind sie 6konomischer einsetzbar und
ermdglichen es Lernenden, dieselbe Handlung unter denselben Rahmenbedingungen mehr-
fach zu durchlaufen (Kaufman & Ireland, 2016).

Digitale Simulationen kommen bereits in verschiedenen Kontexten in der Lehrkréftebil-
dung (Christensen et al., 2011; Sullivan et al., 2020) zum Einsatz. Sie wirken positiv auf die
Selbstwirksamkeit sowie internale Kontrolliiberzeugungen angehender Lehrkréfte (Christen-
sen et al., 2011). Insgesamt besteht jedoch noch ein grofler Bedarf an Kontrollgruppenstu-
dien. Dieser Beitrag stellt eine digitale, problemorientierte Simulation zur Férderung diag-
nostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden vor und vergleicht sie mit einem textba-
sierten, problemorientierten sowie einem lehrendenzentrierten Setting.
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2.3 Die digitale Simulation zur Férderung der diagnostischen Kompetenz

Die fiir diese Studie entwickelte digitale Simulation soll das deklarative Wissen als zentrale
Komponente diagnostischer Kompetenz im Sinne der professionellen Handlungskompetenz
(Baumert et al., 2011) fordern. Sie stellt eine dreidimensionale Schulumgebung dar, in der
die Studierenden die Rolle der Lehrkraft einer sechsten Klasse einer Gesamtschule iiberneh-
men. Der Schwerpunkt der digitalen Simulation liegt auf dem Sammeln und Systematisieren
von Informationen {iber die Schiiler*innen der virtuellen Klasse. Basierend auf dem Prinzip
der Siebensprungmethode des problemorientierten Lernens (Reusser, 2005) werden die Stu-
dierenden anhand von Arbeitsauftragen in der digitalen Simulation durch den diagnostischen
Prozess geleitet (Hesse & Latzko, 2011) und nutzen sowohl Informationen {iber Schiiler*in-
nen in der Simulation als auch bereitgestellte Fachliteratur, um ein begriindetes diagnosti-
sches Urteils iiber die Lernvoraussetzungen einzelner Schiiler*innen zu entwickeln. Als In-
formationsquellen in der Simulation dienen ihnen dabei unter anderem Zeugnisse, Arbeits-
hefte, Ergebnisse psychometrischer Tests, Lehrer*innennotizen, Elternsprechtagsdokumente
und Gesprache mit Schiiler*innen, Kolleg*innen und Eltern (s. Abbildung 1). Zudem kdnnen
die Studierenden die Klasse in einer virtuellen Schulstunde beobachten (s. Abbildung 2).
Einige Schiiler*innen, die als virtuelle Fallbeispiele und Referenzpunkt der Arbeitsauftrage
fungieren, zeigen unterschiedliche Auffalligkeiten im Bereich des Lernens (z.B. Probleme
beim Lesen, Rechtschreiben, Rechnen) oder Verhaltens (z.B. Aufmerksamkeit, Affekt).

Abbildung 1: Elterngesprach in der digitalen Simulation

Lehrkraft:
Ahnliche Beobachtung mache
|} ich auch... Wenn ich
|| dabeisitze, arbeitet er wirklich
gut mit — jedoch fallt ihm das
selbststéndige Arbeiten sehr
1 schwer.
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Der Unterricht beginnt.

Abbildung 2: Beobachtung einer Schulstunde in der digitalen Simulation

2.4 Die vorliegende Studie

Um die Effektivitit der digitalen Simulation und somit den potenziellen Mehrwehrt dieser
Form technologiegestiitzten Lernens fiir den Kompetenzerwerb in der Lehrer*innenbildung
zu ermitteln, wird in dieser Studie die digitale, problemorientierte Simulation (DS) mit einem
textbasierten, problemorientierten (POL) und einem traditionellen, lehrendenzentrierten Set-
ting (LZ) verglichen. Dazu wurde eine aktive Kontrollgruppenstudie mit drei Messzeitpunk-
ten in einem quasi-experimentellen Design durchgefiihrt.

Bei dem Vergleich stehen die Effekte der drei Settings auf den Wissenserwerb, die Mo-
tivation und die Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen am Bei-
spiel von Symptomen der Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung (ADHS) im Fo-
kus. Die Selbstwirksamkeit kann dabei auch als Anndherung an die Erfassung der tatsachli-
chen diagnostischen Kompetenz verstanden werden. So soll die Frage beantwortet werden,
inwiefern eine digitale Simulation einen Mehrwert fiir die Férderung diagnostischer Kompe-
tenz von Lehramtsstudierenden bieten kann.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Es wurden Daten von N =155 Lehramtsstudierenden zu drei Messzeitpunkten analysiert.
Alle Studierenden waren in einem Lehramtsstudiengang an einer mittelgroen deutschen
Universitit eingeschrieben und nahmen an einem obligatorischen Seminar zu pddagogisch-
psychologischer Diagnostik und Forderung teil. Jedes Seminar wurde entweder der Experi-
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mentalgruppe oder einer von zwei Kontrollgruppen zugeordnet. So waren 55 Studierende der
Experimentalgruppe (DS), 49 der Kontrollgruppe 1 (POL) und 51 der Kontrollgruppe 2 (LZ)
zugewiesen. Insgesamt waren 81.3% der Teilnehmenden weiblich. Das Durchschnittsalter
betrug 21.6 Jahre (SD = 2.91, range = 19—39) und 78.7% gaben Deutsch als ihre Erstsprache
an. Im Durchschnitt waren die Studierenden seit 4.1 Semestern eingeschrieben (SD = 1.3,
range = 1-7) und hatten eine Abiturnote von 2.6 (SD = .56, range = 1.0-3.7).

3.2 Studiendesign

In der achten und neunten Semesterwoche nahmen alle Studierenden an zwei aufeinander-
folgenden, 90-miniitigen Seminarsitzungen (= Intervention) teil, in der die Lernvorausset-
zung Aufmerksamkeit thematisiert wurde. T1 fand vor der Intervention, T2 unmittelbar nach
der Intervention und T3 etwa sieben Wochen nach der Intervention statt. Die Online-Umfra-
gen zu T1 und T2 wurden wéhrend der Seminarsitzungen bearbeitet, wiahrend die Online-
Umfrage zu T3 von den Studierenden eigenverantwortlich zu Hause ausgefiillt wurde.

Tabelle 1: Vergleich der drei Férdermafinahmen

Lehrendenzentrierte Problemorientierte Digitale
Manahme Manahme Simulation
Inhalt Grundlagen zur Theorie, Grundlagen zur Theorie, Grundlagen zur Theorie, Diagnostik
Diagnostik und Forderung Diagnostik und Forderung und Férderung der ADHS
der ADHS der ADHS
Methodische e Diagnostischer Prozess e Diagnostischer Prozess e Diagnostischer Prozess (Hesse
Konzepte (Hesse und Latzko, 2011) (Hesse und Latzko, 2011) und Latzko, 2011)

e Siebensprungmethode
(Reusser, 2005)

Siebensprungmethode (Reusser,
2005) (adaptiert an virtuelles
Fallbeispiel)

Taxonomiestufen e Erinnern e Erinnern e Erinnern
der Lernziele e Verstehen e Verstehen e Verstehen
(Anderson & e Anwenden e Anwenden
Krathwohl, 2001) e Analysieren e Analysieren
e Evaluieren e Evaluieren
Arbeitsformen e Lehrendenvortrag e Arbeit am textbasierten e Arbeit an Fall in Simulation
e Kleingruppenarbeit Fall e Kleingruppenarbeit

e Kleingruppenarbeit

Materialien

90-minutiger Vortrag
durch Dozent*in

e Fallbeispiel in Textform
e Arbeitsauftrage zur
Fallarbeit

Fallbeispiel umgesetzt in der
digitalen Simulation
Arbeitsauftrage zur Fallarbeit

Online-Materialsammlung

e Online-Materialsammlung

Online-Materialsammlung

Dauer insgesamt

180 Minuten

e 180 Minuten +
Selbststudium

180 Minuten +
Selbststudium

Ergebnissicherung
in der Gruppen-
arbeitsphase

Erstellung eines Posters
zu Hintergrund,
Diagnostik und Férderung
der ADHS

e Erstellung eines Posters
zu Hintergrund,
Diagnostik und Férderung
der ADHS

Erstellung eines Posters zu
Hintergrund, Diagnostik und
Forderung der ADHS

Annaherung an reale
diagnostische
Situationen

L X Je]
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Vor der Intervention konzentrierten sich die Seminarinhalte in allen Seminaren auf Grund-
kenntnisse der pddagogisch-psychologischen Diagnostik und Férderung und waren fiir alle
drei Gruppen basierend auf einem seit mehreren Jahren etablierten Curriculum einheitlich
gestaltet. Je nach Bedingung waren die Interventionssitzungen methodisch unterschiedlich
gestaltet. Wahrend der Intervention arbeiteten die Studierenden entweder mit einem virtuel-
len Schiiler, der ADHS-Symptome zeigt, in der Simulation (DS, Experimentalgruppe), an
einem textbasierten, problemorientierten Fallbeispiel eines Schiilers mit ADHS-Symptomen
(POL, Kontrollgruppe 1) oder aber sie erhielten einen Kurzvortrag zum Thema ADHS und
vertieften ihr Wissen anschlieBend mithilfe von Literatur (LZ, Kontrollgruppe 2). In allen
Interventionen arbeiteten die Studierenden in Kleingruppen und nutzten dieselbe bereitge-
stellte Literaturbasis. Alle Gruppen verfolgten das Lernziel, die Hintergriinde der Aufmerk-
samkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung (ADHS) einschlieBlich Symptomen, Klassifikation
und Atiologie sowie der Diagnostik und Interventions- und FérdermaBnahmen zu verstehen.
Zur Ergebnissicherung wurde in jeder Kleingruppe ein Poster erstellt. Fiir die DS- und die
POL-Gruppe, nicht aber fiir die LZ-Gruppe, war eine Selbstlernphase von ca. 90 Minuten
zwischen den beiden Seminarsitzungen obligatorisch. Die Gruppen wurden von drei ver-
schiedenen Dozent*innen betreut, die jeweils fiir eine Untersuchungsbedingung zusténdig
waren. Alle Dozent*innen wurden intensiv in die jeweilige Instruktionsmethode eingewiesen
und waren mit dem den Seminaren zugrundeliegenden Curriculum sehr vertraut. Die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den drei Interventionen werden im Detail in Ta-
belle 1 dargestellt (vgl. Grotegut & Klingsieck, 2022).

3.2.1 Die drei Versuchsbedingungen

In der DS-Gruppe arbeiteten die Studierenden nach einer kurzen Einfithrung in die digitale
Simulation selbststindig in Kleingruppen mit der Simulation. Pro Gruppe wurden in der Re-
gel ein bis zwei Laptops genutzt, an denen die Studierenden gemeinsam arbeiteten.

In der POL-Gruppe bekamen die Studierenden zu Beginn der ersten Sitzung eine Anlei-
tung zum problemorientierten Lernen inklusive der zugehorigen Arbeitsschritte sowie ein
textbasiertes Fallbeispiel ausgehdndigt, das inhaltlich mit dem virtuellen Fallbeispiel in der
digitalen Simulation vergleichbar war. Die Materialien wurden bereits in fritheren Seminaren
erfolgreich erprobt. Die Anleitung enthielt acht an den diagnostischen Prozess angelehnte
Aufgaben, die mit den Arbeitsauftragen in der digitalen Simulation vergleichbar waren.

In der LZ-Gruppe erhielten die Studierenden in der ersten Seminarsitzung einen 90-
miniitigen Vortrag, in dem Grundlagen zu den Themen Aufmerksamkeit und ADHS sowie
der Diagnostik und Forderung von ADHS vermittelt wurden. In der zweiten Seminarsitzung
arbeiteten die Studierenden in Kleingruppen und vertieften die Inhalte durch die Erarbeitung
des Posters.

3.3 Messinstrumente fur die abhangigen Variablen
3.3.1 Wissen

Um das deklarative diagnostische Wissen zu erfassen, wurden 15 Items aus einem in der
Arbeitsgruppe bewdhrten Multiple-Choice-Fragebogen verwendet. Es sind Fragen sowohl zu
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allgemeinen diagnostischen Inhalten (,,Was ist der Unterschied zwischen einer systemati-
schen Diagnose und einer Alltagsdiagnostik?*) als auch zu ADHS (,,Mit welchen MaBnah-
men kann eine Lehrkraft ein Kind mit ADHS im Unterricht unterstiitzen?*) enthalten. Die
Itemschwierigkeiten waren fiir alle drei Messzeitpunkte zufriedenstellend (.39 — .85).

3.3.2 Motivation

Es wurden zwei Skalen zur Messung der situativen Motivation der Studierenden zu T2 ver-
wendet. Die situative Motivation wurde als ein von der allgemeinen Motivation getrenntes
Konstrukt betrachtet und steht somit in direktem Zusammenhang mit den gerade zu 16senden
Aufgaben. Zum Einsatz kam die Situational Motivation Scale (SIMS, Guay et al., 2000), die
auf der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2014) basierend 16 Items umfasst, die die
vier Subskalen intrinsische Motivation, identifizierte Regulation, externale Regulation und
Amotivation bilden. Fiir die vorliegende Studie wurden nur die Subskalen intrinsische Moti-
vation (,Weil diese Tétigkeit Spall macht‘, ar, - .86), identifizierte Regulation (,Weil ich es
zu meinem eigenen Wohl tue‘; ar;- .78) und externale Regulation (,Weil ich es tun soll‘,
ar = .83) verwendet. Die Items werden auf einer 7-stufigen Likert-Skala beantwortet, wobei
die Optionen von trifft gar nicht zu bis trifft genau zu reichen. Urspriinglich war jedem Item
die Frage ,,Warum iiben Sie diese Tétigkeit gerade aus?* vorangestellt. Da die Studierenden
die Items jedoch erst unmittelbar nach Beendigung der Intervention beantworteten, wurde
diese Frage gedndert zu ,,Bei der Bearbeitung der Seminareinheit hat es mich angetrieben,
dass ...“, und die Items wurden syntaktisch angepasst.

Zusétzlich zur SIMS wurde die Subskala Interesse aus dem Fragebogen zur Erfassung
aktueller Motivation in Lern- und Leistungssituationen (FAM, Rheinberg et al., 2001) ge-
nutzt. Das Interesse wurde als Operationalisierung der intrinsischen Motivation angesehen
und daher zur Absicherung der Ergebnisse der SIMS einbezogen. Die Subskala Interesse
umfasst vier Items, die auf einer 7-stufigen Likert-Skala von #rifft nicht zu bis trifft zu bewer-
tet wurden (o2 = .82; ,,Nach dem Lesen der Instruktion erschien mir die Seminareinheit sehr
interessant.*).

3.3.3 Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen

Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen wurde
die Skala Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren lern- und leistungsrelevanter Merkmale in
der Schule (SWK-DS, Klingsieck, 2017) eingesetzt (ari = .93, ar2= .95 und or3-= .95). Die
SWK-DS umfasst 21 Items, die auf einer 11-Punkte-Skala in Schritten von jeweils 10 Prozent
bewertet werden (0%, 10%, 20% usw.). Alle Items bestehen aus einer Aussage in der Form
,»Ich traue mir zu, den Auspriagungsgrad ... richtig einzuschétzen® (z.B. ,,Ich traue mir zu, den
Auspragungsgrad der Motivation eines Schiilers richtig einzuschétzen®).

3.3.4 Arbeitsintensitat wahrend der Selbststudienphase

Um zu beurteilen, wie intensiv die Studierenden in den DS- und POL-Gruppen wéhrend der
obligatorischen Selbststudienphase gearbeitet haben, wurde ein Item in den Fragebogen zu
T2 aufgenommen, mithilfe dessen die Studierenden die Intensitit ihrer Arbeit zwischen den
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beiden Seminarsitzungen auf einer 5-Punkte-Skala von iéiberhaupt nicht bis sehr intensiv be-
werten sollten.

3.4 Statistische Analysen

Es wurden gemischte Kovarianzanalysen (ANCOV As) mit Messwiederholung durchgefiihrt,
um die Entwicklung des deklarativen Wissens und der Selbstwirksamkeit in Abhédngigkeit
von den drei Versuchsbedingungen zu bestimmen. Eine multivariate Kovarianzanalyse
(MANCOVA) wurde durchgefiihrt, um mogliche Gruppenunterschiede in Bezug auf die mo-
tivationalen Variablen aufzuzeigen. Da die Stichproben in allen Gruppen grofer als 40 wa-
ren, wurde von einer Normalverteilung ausgegangen (Field, 2011). Bei ANCOVAs wurde
die Huynh-Feldt-Korrektur verwendet. Die Homogenitdt der Fehlervarianzen wurde mit dem
Levene-Test (p > .05) fiir alle ANCOVAs und MANOV As gepriift. Alle statistischen Ana-
lysen wurden mit IBM SPSS Statistics Version 25.0 durchgefiihrt.

4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Analysen

Hinsichtlich der demografischen Variablen wurden keine signifikanten Unterschiede in Be-
zug auf das Alter (F(2, 152) = .18, p = .84), das Geschlecht (F(2, 152) =1.1, p = .34) und
das Fachsemester (F(2, 152) = .36, p =.70) festgestellt. Auerdem unterschieden sich die
Gruppen nicht hinsichtlich ihres Vorwissens (F(2, 151) = .24, p =.79) und der Selbstwirk-
samkeit (F(2, 152) =1.79, p = .17) zu T1. Die Gruppen unterschieden sich jedoch geringfii-
gig hinsichtlich der Abiturnote (F(2, 152) = 3,19, p = .04): Die POL-Gruppe wies signifikant
bessere Abiturnoten auf als die DS-Gruppe, weshalb die Abiturnote in alle Analysen als
Kovariate aufgenommen wurde.

Die deskriptiven Analysen zeigen eine Zunahme des deklarativen Wissens fiir alle Grup-
pen von T1 bis T3 (Tabelle 2). Auch die Selbstwirksamkeit ist in allen Gruppen gestiegen.
Das Interesse war zu T2 eher gering ausgeprigt. Die Studierenden berichteten zu T2 jeweils
dhnlich hohe Werte fiir intrinsische Motivation, identifizierte Regulation und externale Re-
gulation.

Von den Studierenden der DS- und POL-Gruppen gaben insgesamt 8.5% an, wahrend
der Selbstlernphase iliberhaupt nicht an den Aufgaben gearbeitet zu haben, 24%, ein wenig
gearbeitet zu haben, 48.8%, maBig gearbeitet zu haben, 15.5%, intensiv gearbeitet zu haben
und 3.1%, wihrend der Selbstlernphase sehr intensiv gearbeitet zu haben. Insgesamt scheint
die DS-Gruppe wahrend der Selbstlernphase etwas intensiver gearbeitet zu haben als die
POL-Gruppe: Hier gaben 81.2% an, zumindest mifBig gearbeitet zu haben, verglichen mit
67.7% in der POL-Gruppe.
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Tabelle 2: Deskriptive Kennwerte
T1 T2 T3
M SD M SD M SD
Deklaratives Wissen
DS 2.04 43 2.16 46 2.26 44
POL 2.08 41 2.25 .36 2.41 .40
LZ 2.08 43 2.35 31 2.48 .32
Selbstwirksamkeit
DS 64.06 11.86 66.63 11.72 6848 12.88
POL 61.32 10.56 66.26 1048 70.01 11.32
LZ 62.67 13.09 64.71 1458 69.52 12.82
Interesse
DS 2.65 1.11
POL 2.10 1.06
LZ 2.26 1.26
Intrinsische Motivation
DS 4.97 1.02
POL 4.59 1.05
LZ 4.70 1.24
Identifizierte Regulation
DS 4.76 1.03
POL 4.47 1.16
LZ 4.80 1.14
Externale Regulation
DS 4.20 1.36
POL 5.15 1.24
LZ 4.92 1.32
Arbeitsintensitat wahrend der Selbstlernphase
DS 2.90 91
POL 2.75 1.19
LZ -a -a

aDa eine Selbstlernphase fir die LZ-Gruppe nicht verpflichtend war, sind hier keine Werte angegeben.

4.2 Kovarianzanalysen
4.2.1 Wissen

Eine ANCOVA mit Messwiederholung wurde berechnet, um die Auswirkungen von Gruppe
und Messzeitpunkt auf das deklarative Wissen der Studierenden zu bestimmen. Als Kontroll-
variable wurde die Abiturnote einbezogen.

Die Ergebnisse zeigen eine signifikante Interaktion zwischen Zeit und Gruppe (Huynh-
Feldt F(3.92,294.19) =3.13, p = .02, np? = .04). Die LZ-Gruppe erzielte zu T2 signifikant
hdhere Werte als die DS-Gruppe (p <.01) und POL-Gruppe (p = .02), zu T3 erzielte die LZ-
Gruppe hohere Werte als die DS-Gruppe (p < .01). Die Haupteffekte fiir Zeit (Huynh-Feldt
F(1.96,294.19) =2.87, p = .06, 1,2 = .02) und Gruppe (F(2, 150) =1.93, p = .15, 1,2 = .03)
waren nicht signifikant. Die Hinzunahme der Abiturnote verdnderte die Ergebnisse nicht.
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4.2.2 Motivation

Fiir das Interesse und die extrinsische und intrinsische Motivation wurde eine MANCOVA
durchgefiihrt, in der die Abiturnote als Kontrollvariable einbezogen wurde. Es gab einen sig-
nifikanten Gruppen-Haupteffekt (Wilk’s Lambda = .88, F(8, 296) =2.37, p = .02, n,*> = .06)
auf univariater Ebene fiir Interesse (F(2, 151) = 3.69, p = .03, > = .05) und externale Re-
gulation F(2, 151)=5.19, p < .01, ny* = .06). Konkret zeigte die DS-Gruppe ein groBeres
Interesse (p = .01) und eine geringere externale Regulation als die POL-Gruppe (p < .01).
Die Hinzunahme der Abiturnote verdnderte die Ergebnisse nicht.

4.2.3 Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen

Eine ANCOVA mit der Abiturnote als Kontrollvariable zeigte fiir die Selbstwirksamkeit
keine  signifikante  Interaktion  zwischen Zeit wund Gruppe (Huynh-Feldt
F(3.75,282.88) = 1.89, p = .12, 0> = .02). Ebenfalls fand sich kein signifikanter Hauptef-
fekt fiir die Gruppe (F(2, 151) = .10, p = .90, np* = .001), was darauf hindeutet, dass die Zu-
ordnung zu einer der drei Interventionen keinen Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeit hatte. Es gab jedoch einen signifikanten Effekt fiir Zeit (Huynh-Feldt F(1.87,
282.88) =4.09, p = .02, n,*> = .03): Die Studierenden haben iiber alle drei Bedingungen hin-
weg im Laufe des Semesters an Selbstwirksamkeit in Bezug auf diagnostische Kompetenz
gewonnen. Die Abiturnote beeinflusste die Ergebnisse nicht.

5 Diskussion

Ziel dieser Studie war es, den potenziellen Mehrwert einer digitalen Simulation fiir die Lehr-
kréftebildung im Bereich der Kompetenzentwicklung zu ermitteln. Dazu wurde eine digitale,
problemorientierte Simulation zur Férderung diagnostischer Kompetenz mit einem textba-
sierten, problemorientierten und einem lehrendenzentrierten Setting verglichen. In einem
Quasi-Experiment mit drei Messzeitpunkten wurden die Effekte der drei Lernsettings in Be-
zug auf deklaratives Wissen, Motivation und Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren von
Lernvoraussetzungen am Beispiel von ADHS untersucht. Insgesamt zeigt die vorliegende
Studie, dass eine digitale Simulation einen Mehrwert im Vergleich zu den anderen Lernset-
tings insbesondere im Bereich der selbstbestimmten Motivation bieten kann. Deklaratives
Wissen wurde jedoch durch das lehrendenzentrierte Setting besser erworben als durch die
digitale Simulation. Die Selbstwirksamkeit konnte durch alle drei Lernsettings gleicherma-
Ben gefordert werden.

In Bezug auf die Motivation zeigen die deskriptiven Ergebnisse eine hohere intrinsische
Motivation beim Lernen in der DS-Gruppe als in den beiden anderen Gruppen, wobei der
groBite Unterschied zwischen der DS- und der POL-Gruppe besteht. Dies ist insbesondere
bemerkenswert, da beiden Settings derselbe indirekte Instruktionsansatz — das problemorien-
tierte Lernen — zugrunde liegt. Dariiber hinaus berichteten die Studierenden in der DS-
Gruppe ein signifikant groBeres Interesse und eine geringere externale Regulation als die
Studierenden in der POL-Gruppe. Die deskriptiven Ergebnisse deuten zudem auch auf ein
groBeres Interesse und eine geringere externale Regulation in der DS-Gruppe im Vergleich
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zur LZ-Gruppe hin. Zusammengenommen legen diese Befunde nahe, dass in erster Linie die
digitale Umsetzung der Simulation einen Effekt auf motivationale Variablen hat. In Anbe-
tracht der kurzen Dauer der Interventionen ist dieser Befund besonders hervorzuheben. Ein
groBeres Interesse im Rahmen eines Lernsettings ist nicht nur per se erstrebenswert, sondern
kann auch mit besseren Lernergebnissen verbunden sein (Schiefele et al., 1992). Die digitale
Simulation scheint also vor allem mit selbstbestimmten Formen von Motivation assoziiert zu
sein. Diese Ergebnisse stimmen mit fritheren Studien iiberein, die Vorteile digitaler Simula-
tionen und gamebasierten Lernens in Bezug auf die intrinsische Motivation zeigen
(Papastergiou, 2009; Tiiziin et al., 2009).

Die Selbstwirksamkeit zum Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen kann durch eine
digitale Simulation ebenso gut geférdert werden wie in einem textbasierten, problemorien-
tierten Setting und einem lehrendenzentrieren Setting. In allen drei Gruppen fiihlten sich die
Studierenden nach Abschluss der Interventionen und bis zum Semesterende selbstwirksamer
in Bezug auf das Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen, wobei sich keine Gruppenunter-
schiede zeigten. Ein Grund dafiir konnte sein, dass die Selbstwirksamkeit zum Diagnostizie-
ren gegebenenfalls weniger mit dem Lernmedium als mit dem eigentlichen Lerninhalt zu-
sammenhingt, der in allen drei Gruppen gleich war.

In Bezug auf den Wissenserwerb profitieren Studierende vom Einsatz einer digitalen
Simulation weniger als von einer lehrendenzentrierten Intervention. So zeigten die Studie-
renden der LZ-Gruppe im Verlauf des Semesters einen groBeren Wissenserwerb als die Stu-
dierenden in der DS-Gruppe. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen fritherer Studien
zu digitalen Simulationen und gamebasiertem Lernen, die einen geringeren Wissenserwerb
in gamebasierten Settings im Vergleich zu Kontrollgruppen zeigen (Girard et al., 2013;
Vlachopoulos & Makri, 2017). Eine mdgliche Erklarung findet sich in der Theorie der kog-
nitiven Belastung: Digitale Simulationen und gamebasierte Lernumgebungen konnten die
kognitive Belastung der Lernenden erhéhen, wodurch weniger Ressourcen fiir die Verarbei-
tung neuer Informationen zur Verfiigung stehen (C. Schrader & Bastiaens, 2012). Auflerdem
konnen von Lernansédtzen mit eher indirekter Instruktion (Koedinger & Aleven, 2007), wie
dem problemorientierten Lernen, das dem POL- und DS-Setting zugrunde lag, insbesondere
Lernende mit groflerem Vorwissen profitieren, wihrend Lernende mit geringerem Vorwissen
eher von direkter Instruktion wie im LZ-Setting profitieren (Renkl & Atkinson, 2003). Da
die Teilnehmenden in dieser Studie {iber ein eher geringes Vorwissen verfiligten, konnte auch
darin ein méglicher Grund fiir die Befunde hinsichtlich des Wissenserwerbs liegen. Befunde,
die einen groferen Erwerb von deklarativem diagnostischem Wissen fiir Lehramtsstudie-
rende in einem problemorientierten Setting zeigen (Wedel et al., 2020), konnten in der vor-
liegenden Studie nicht repliziert werden.

Zusammenfassend kann eine digitale Simulation einen Mehrwert fiir die Lehrkréftebil-
dung im Bereich der Kompetenzentwicklung insbesondere auf Ebene der selbstbestimmten
Motivation wihrend des Lernens bieten. Sie trigt aulerdem genauso gut wie ein textbasier-
tes, problemorientiertes und ein lehrendenzentriertes Setting zur Forderung der Selbstwirk-
samkeit bei und unterstiitzt den Erwerb deklarativen Wissens. In diesem Punkt profitieren
Studierende jedoch noch mehr von einem lehrendenzentrierten Setting. Da deklaratives Wis-
sen ein zentraler Bestandteil professioneller Kompetenz ist, sind die motivationalen Vorteile
der digitalen Simulation nur von eingeschrénkter Bedeutung.
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5.1 Limitationen

Das zugrundeliegende Studiendesign bringt einige Einschrankungen mit sich, auf die an die-
ser Stelle eingegangen werden soll. Erstens: Die drei Lernsettings unterscheiden sich hin-
sichtlich ihres instruktionalen Ansatzes und sind daher nur schwer vergleichbar. So nutzt das
LZ-Setting die direkte Instruktion, wahrend das POL- und DS-Setting indirekte Instruktion
nutzen. Beide Instruktionsformen konnen abhingig von verschiedenen Einflussfaktoren, wie
zum Beispiel dem Vorwissen der Lernenden, grundsétzlich effektiv sein, weshalb statt der
Form der Instruktion vor allem die Implementierungsqualitit der Malnahmen als ausschlag-
gebend fiir deren Erfolg gilt (Renkl, 2015) und der ,,bessere” instruktionale Ansatz kaum
ermittelt werden kann. In zukiinftigen Studien sollten daher auch Komponenten innerhalb
der digitalen Simulation variiert und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit untersucht werden. Im
Fokus dieser Studie stand jedoch der Vergleich der digitalen Simulation mit in der Praxis
etablierten Lernsettings mit dem Ziel, mogliche Mehrwerte dieser neu entwickelten MaB-
nahme gegeniiber bereits genutzten Lernsettings zu ermitteln. Der Anwendungsbezug dieses
Studiendesigns ist somit hoch und rechtfertigt zumindest teilweise den Vergleich unter-
schiedlicher instruktionaler Ansétze (vgl. Salomon, 2002). Dennoch sollten die Ergebnisse
dieser Studie vor diesem Hintergrund primaér als erster Schritt fiir zukiinftige Forschung be-
trachtet werden. Zweitens: Da die Teilnehmenden aus Seminaren rekrutiert wurden, waren
die drei Gruppen nicht randomisiert. In den Kovarianzanalysen zeigt sich jedoch, dass es
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf soziodemografische
Merkmale oder Vorwissen gab. Die Abiturnote, die sich zwischen den Gruppen signifikant
unterschied, wurde als Kontrollvariable mit einbezogen und beeinflusste die Ergebnisse
nicht. Damit zusammenhingend muss die Moglichkeit eines Versuchsleitereffekts in Be-
tracht gezogen werden, da jede Versuchsbedingung von jeweils einer/einem Dozent*in be-
treut wurde. Drittens wurde das prozedurale Wissen als Aspekt professioneller Handlungs-
kompetenz (Baumert et al., 2011) nicht als abhéngige Variable herangezogen. Der Erwerb
prozeduralen Wissens wird als wesentlicher Vorteil von POL gegeniiber anderen Lehr-Lern-
formaten angesehen, so dass die Erfassung prozeduralen Wissens ein Aspekt ist, der in zu-
kiinftigen Studien beriicksichtigt werden sollte. Erfasst wurde jedoch die Selbstwirksamkeit,
die weithin als Préadiktor fir das tatsdchliche Verhalten und Kompetenz angesehen wird
(Chesnut & Burley, 2015; MacNab & Worthley, 2008). Sie kann daher als Annaherung fiir
die Erfassung des prozeduralen Wissens verstanden werden. Hinsichtlich der Motivation
stand in dieser Studie die Erfassung der Motivation wihrend des Lernens in der jeweiligen
FordermaBinahme im Vordergrund. Aus diesem Grund wurde lediglich die situative Motiva-
tion unmittelbar nach Durchfiihrung der Férdermalinahme erfasst. Um mdogliche Vorabun-
terschiede zwischen den Gruppen auszuschlieBen und eine eventuelle zeitliche Verdnderung
der Motivation feststellen zu kdnnen, sollte Motivation in zukiinftigen Studien jedoch auch
zum Pritest und Follow-Up erfasst werden. Eine weitere Einschrdnkung entstand durch die
Selbstlernphase zwischen den beiden Seminareinheiten, die nur fiir die DS- und die POL-
Gruppe obligatorisch war, nicht aber fiir die LZ-Gruppe. Da die LZ-Gruppe die Selbstlern-
materialien wéihrend der Seminarsitzungen und nicht zu Hause erarbeitete, war die Wahr-
scheinlichkeit einer intensiven Auseinandersetzung mit den entsprechenden Inhalten héher
als in den anderen beiden Gruppen. Dies konnte den geringeren Erwerb deklarativen Wissens
in der DS-Gruppe im Vergleich zur LZ-Gruppe erkléren. In zukiinftigen Studien sollte eine
Selbstlernphase fiir alle drei Gruppen obligatorisch sein, um Vergleichbarkeit hinsichtlich
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des Wissenserwerbs zu gewihrleisten. Problematisch ist zudem, dass alle drei Interventionen
von sehr kurzer Dauer (weniger als vier Stunden) waren, was die Erzeugung mdglicher sig-
nifikanter Gruppenunterschiede erschwert haben konnte. Viertens: Die Ursachen fiir die Un-
terschiede im Erwerb deklarativen Wissens wurden in dieser Studie nicht weiter untersucht.
Sie konnten jedoch dazu beitragen, die Wirksamkeit von Interventionen zur Forderung diag-
nostischer Kompetenz zu erkldren. In kiinftigen Studien sollte daher zum Beispiel das Aus-
mal verschiedener Arten des Cognitive Load erfasst werden, da ein hoherer Extrinsic Cog-
nitive Load zu einem geringeren Wissenserwerb beitragen konnte.

5.2 Ausblick

Insgesamt scheint eine digitale, problemorientierte Simulation eine vielversprechende In-
struktionsmethode darzustellen, die insbesondere in Kombination mit anderen Methoden das
Potenzial hat, einen Mehrwert fiir die Forderung diagnostischer Kompetenz von Lehramts-
studierenden zu bieten. Es bedarf jedoch noch weiterer Forschung, um Erkenntnisse hinsicht-
lich unterschiedlicher Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit digitaler Simulationen und die
Effektivitdt einzelner Komponenten digitaler Simulationen zu erlangen. Eine digitale Simu-
lation kdnnte sich in der hier untersuchten Form zum Beispiel als Ergénzung zu traditionellen
Vorlesungsformaten in Form eines Flipped Classroom-Konzepts (Strelan et al., 2020) eig-
nen: So kann das selbstregulierte Lernen durch eine digitale Simulation unterstiitzt und
gleichzeitig ein moglichst umfangreiches Fachwissen aufgebaut werden. Im Rahmen dieser
Studie wurde ein Fallbeispiel zum Thema ADHS in der problemorientierten, digitalen Simu-
lation erprobt. Die digitale Simulation beinhaltet dariiber hinaus weitere Fallbeispiele, sodass
ihre potenzielle Niitzlichkeit auf die Diagnostik weiterer Lernvoraussetzungen ausgeweitet
werden kann. Neben der Kombination mit anderen Instruktionsansitzen sollte zukiinftig auch
die (Weiter-)Entwicklung digitaler Simulationen im Hinblick auf den Wissenserwerb ange-
strebt werden: Potenzial bietet hier zum Beispiel, basierend auf den Prinzipien des testbasier-
ten Lernens, die Implementierung eines Quiz in eine digitale Simulation, welches durch den
gezielten Abruf von Fachwissen (Adesope et al., 2017) das Lernen unterstiitzt. Schon jetzt
stellen digitale Simulationen neuartige und innovative Lehr-Lernformate im universitdren
Kontext dar und sorgen fiir Abwechslung in einem Bereich, der weitgehend von traditionel-
len Vorlesungen und Seminaren gepragt ist. Ihr Potential, einen Mehrwert fiir die Lehrkraf-
tebildung im Bereich der Kompetenzentwicklung zu bieten, ist derzeit jedoch bei Weitem
noch nicht in vollem Umfang erforscht und ausgeschopft.

Hinweis

Dieses Manuskript ist im Rahmen des kumulativen Dissertationsprojektes der Erstautorin
zum Thema ,,GEProS — Entwicklung und Evaluation einer digitalen Simulation zur Forde-
rung diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden entstanden.
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