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Zusammenfassung

Die genaue Einschitzung lernrelevanter Merkmale, auch Urteilsakkuratheit genannt, ist we-
sentlich, um Unterricht an heterogene Lerngruppen anpassen zu kénnen und negative Konse-
quenzen auf die akademische und personliche Entwicklung von Schiiler*innen zu vermeiden.
Um Schiiler*innenmerkmale genau einschatzen zu kénnen, benétigen Lehrkrifte diagnosti-
sche Kompetenz. Neben der Beurteilung von kognitiven und motivationalen Schiiler*innen-
merkmalen sollten Lehrkréfte auch in der Lage sein, mdgliche Lern- und Verhaltensauffallig-
keiten ihrer Schiiler*innen zu erkennen und zu beurteilen, denn: Als wichtige Kontaktperson
von Kindern und Jugendlichen kommt Lehrkréften eine zentrale Rolle im diagnostischen Pro-
zess und der Férderung von Schiiler*innen mit Lern- oder Verhaltensauffalligkeiten zu. Die
Forschungslage zeigt jedoch, dass Lehrkraften insbesondere die genaue Einschitzung nicht-
kognitiver Merkmale von Schiiler*innen eher schwerfallt. Fordermafdnahmen, die (ange-
hende) Lehrkrafte beim Aufbau diagnostischer Kompetenz unterstiitzen sollen, fokussieren
bisher jedoch grofitenteils die Diagnostik fachspezifischer und situativer Urteilsgegenstinde,
wie zum Beispiel das Erkennen von Fehlkonzepten im Mathematikunterricht. Systematisch
evaluierte Fordermafinahmen fiir (angehende) Lehrkrafte, die das Erkennen und Beurteilen
von Lern- und Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen fokussieren, existieren
bisher nicht.

Eine solche Fordermafinahme sollte zum einen den Erwerb diagnostischen Wissens als
zentrale Disposition diagnostischer Kompetenz unterstiitzen und zum anderen einen hohen
Praxisbezug aufweisen, um diagnostische Fahigkeiten in realititsnahen, aber kontrollierba-
ren, Situationen zu erproben. Dartiber hinaus sollte sie lernforderliche, also vor allem selbst-
bestimmte Motivation unterstiitzen. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, wurde im
Rahmen dieser Arbeit die digitale, problemorientierte Simulation GEProS (Game- und e-lear-
ningbasierte, problemorientierte und selbstgesteuerte Lernumgebung) zur Foérderung diag-
nostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden entwickelt und systematisch in drei Stu-
dien evaluiert. Auf Basis der durchgefiihrten Studien werden zwei Forschungsfragen beant-
wortet. Die erste Forschungsfrage fokussiert den potenziellen Mehrwert einer digitalen Simu-
lation fiir die Forderung diagnostischer Kompetenz im Vergleich zu einer lehrendenzentrier-
ten und einer analogen, problemorientierten Mafdnahme. Sie wird durch die Studien 1 und 2
beantwortet. Die zweite Forschungsfrage untersucht, wie insbesondere der Erwerb deklara-
tiv-konzeptionellen Wissens durch eine digitale Simulation geférdert werden kann, und wird
durch Studie 3 beantwortet.

Die Ergebnisse zeigen, dass die digitale Simulation GEProS einen Mehrwert fiir die For-

derung diagnostischer Kompetenz in der universitaren Lehrkraftebildung insbesondere im



Bereich selbstbestimmter Motivation bieten kann. Durch ein integriertes Quiz mit Feedback
kann dariiber hinaus der Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens als zentrale Disposition
diagnostischer Kompetenz in GEProS unterstiitzt werden. Die Ergebnisse tragen zur For-
schung und Entwicklung im Bereich der Férderung diagnostischer Kompetenz (angehender)
Lehrkrafte bei, indem eine Mafdnahme zur Férderung diagnostischer Kompetenz fiir einen fa-
cheriibergreifenden, zeitlich stabilen Urteilsgegenstand systematisch evaluiert wurde. Dar-
uber hinaus wurden wesentliche Merkmale von Simulationen definiert, anhand derer bisher
existierende digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung verglichen wurden und die eine
wesentliche Grundlage fiir die Entwicklung von GEProS bildeten. So tragt diese Arbeit auch

zur theoretischen Fundierung digitaler Simulationen bei.
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1 Einleitung

“Imagine that someone at the end of the Seventeenth Century would have discovered electricity.
It would have been a missed opportunity to evaluate that discovery in terms of its ability to light

fires in coal stoves” (Salomon, 2002, S. 74).

Das grofde Potenzial digitaler Bildungsinnovationen liegt darin, das Erreichen neuer
Lernziele zu ermoglichen (Salomon, 2002). Vor diesem Hintergrund kénnen digitale Bildungs-
innovationen einen enormen Mehrwert fiir die Entwicklung professioneller Kompetenzen in
der Lehrkraftebildung bieten, die den komplexen und vielseitigen Anforderungen an Lehr-
kréfte im heutigen Bildungssystem gerecht werden muss. So ist ein wesentliches Ziel universi-
tarer Lehrkraftebildung, dass Lehrkrafte Unterrichtsprozesse wirksam gestalten und an hete-
rogene Schiilerschaften anpassen konnen. Der Aufbau solch situationsspezifischer Fahigkeiten
erfordert einen hohen Praxisbezug (Blomeke et al., 2015), der jedoch in der universitiren
Lehrkraftebildung oft nicht gewahrleistet werden kann. Gepragt von Lehrveranstaltungen mit
hadufig hohen Teilnehmendenzahlen und nur wenigen curricular verankerten Praxisphasen,
insbesondere wahrend des Bachelorstudiums, ist die praktische Anwendung der Lerninhalte
nur selten moglich. Der hohe Grad an Strukturierung des Studiums seit der Umstellung auf das
Bachelor-/Mastersystem erschwert Studierenden zudem die Durchfiihrung freiwilliger Prak-
tika neben dem Studium. Die rasante Entwicklung digitaler Technologien in den vergangenen
Jahrzenten ermoglicht jedoch auch unter diesen Rahmenbedingungen die Gestaltung neuer
kompetenzférdernder und praxisorientierter Lehr-Lernformate in der Lehrkraftebildung.

So gewinnen digitalisierte Lehr-Lernformate wie Serious Games (Kiili, 2005; Zhonggen,
2019) und digitale Simulationen (Dieker et al., 2014; Kaufman & Ireland, 2016) immer mehr
Zuspruch in der Lehrkraftebildung und anderen kompetenzorientierten Studiengangen. Insbe-
sondere digitale Simulationen verfiigen liber das Potenzial, Lernsituationen realititsnah und
gleichzeitig auch fiir grofde Lerngruppen ckonomisch zu gestalten. Digitale Simulationen sind
ein vielversprechendes Beispiel fiir sogenannte approximations to practice (Grossman et al.,
2009). In diesen werden Lernsituationen entsprechend der Fahigkeiten der Lernenden in ein-
zelne Segmente unterteilt, um das Erproben padagogischer Handlungen in authentischen
Lernsituationen in einer sicheren und kontrollierbaren Umgebung zu ermdéglichen (Kaufman
& Ireland, 2016). So kénnen Situationen aus dem Schulalltag, denen angehende Lehrkrafte an-
dernfalls erst wahrend des Vorbereitungsdienstes begegnen wiirden, bereits wahrend des Stu-
diums im Rahmen digitaler Simulationen erfahrbar gemacht werden. Es besteht allerdings

noch ein hoher Bedarf an der theoriebasierten Konzeption, begrifflichen Abgrenzung und



systematischen Evaluation digitaler Simulationen, wodurch die Entwicklung wirksamer digi-
taler Simulationen fiir den Kompetenzerwerb in der Lehrkraftebildung erschwert wird.

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraf-
ten (Chernikova et al.,, 2020; Schrader, 1989; Siidkamp & Praetorius, 2017): Lehrkrafte miissen
in der Lage sein, vielfaltige Merkmale ihrer Schiiler*innen wie deren Leistung und Motivation,
aber auch mogliche Lern- und Verhaltensauffilligkeiten fundiert zu beurteilen und auf dieser
Grundlage padagogische Entscheidungen im Rahmen der Unterrichtsgestaltung, Erziehung
und Beratung zu treffen (KMK, 2019). Auch die Auswirkungen von Beurteilungen durch Lehr-
kréfte auf die akademische und personliche Entwicklung ihrer Schiiler*innen unterstreicht die
Notwendigkeit, diagnostische Kompetenz in der Lehrkraftebildung zu fordern. Da viele Maf3-
nahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz jedoch haufig die Beurteilung (fach-)spezi-
fischer Unterrichtssituationen fokussieren, eignen sie sich jeweils nur fiir einen kleinen Teil
angehender Lehrkrifte. Das Erkennen und Beurteilen fach- und situationsiibergreifender
Merkmale von Schiiler*innen wie Symptome psychischer Auffilligkeiten, die immerhin rund
17% der 3- bis 17-]Jahrigen betreffen (Robert Koch-Institut, 2018) und in dieser Altersgruppe
seit Beginn der Corona-Pandemie weiter zugenommen haben (Schlack et al., 2022), werden in
Mafinahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz hingegen kaum in den Blick genom-
men.

An diesen Punkten setzt die vorliegende Arbeit an, indem eine digitale Simulation zur
Forderung des Kompetenzerwerbs in der Lehrkraftebildung entwickelt und systematisch eva-
luiert wird. Im Detail hat die digitale Simulation zum Ziel, diagnostische Kompetenz von Lehr-
amtsstudierenden im Hinblick auf das Erkennen und Beurteilen von Lern- und Verhaltensauf-
falligkeiten zu fordern. Um die in dieser Arbeit untersuchten Konstrukte in Bezug auf diagnos-
tische Kompetenz theoretisch zu verorten, erfolgt im Theorieteil zundchst eine Auseinander-
setzung mit dem Kompetenzbegriff allgemein, bevor Dispositionen als Voraussetzungen (vgl.
Heitzmann et al., 2018) und die Urteilsakkuratheit als Ergebnis (vgl. Schrader, 1989) diagnos-
tischer Kompetenz sowie der diagnostische Prozess (vgl. Klug et al., 2013) betrachtet werden.
Auf dieser Grundlage wird das Verstiandnis diagnostischer Kompetenz in dieser Arbeit anhand
eines entwickelten Modells erlautert. Anschliefdend erfolgt die ausfiihrliche Darstellung bereits
existierender Mafdnahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz in der Lehrkréftebildung.
Im folgenden Teil werden wesentliche Merkmale digitaler Simulationen definiert und bereits
existierende digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung vorgestellt. Es folgt die Erlaute-
rung der zentralen Ziele und Forschungsfragen dieser Arbeit, die im Anschluss auf Basis von
drei empirischen Studien beantwortet werden. Abschliefdend werden der Beitrag dieser Arbeit
fiir forschungs- und theoretische Ansatze der Lehrkraftebildung sowie Implikationen fiir For-

schung und Praxis diskutiert.



2 Diagnostische Kompetenz von Lehrkriften

Das Forschungsfeld zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften ist komplex und gepragt
von verschiedenen Ansitzen zur Definition und Modellierung diagnostischer Kompetenz be-
ziehungsweise diagnostischer Kompetenzen - auch iiber die Verwendung des Numerus be-
steht Uneinigkeit. Dieses Kapitel erhebt daher nicht den Anspruch, das gesamte Forschungsfeld
in voller Ganze darzustellen, sondern soll einen Uberblick iiber die zentralen Ansitze zur Mo-

dellierung diagnostischer Kompetenz vermitteln.

2.1 Begriffsklarung und Modellierung

In Bezug auf professionelle Kompetenzen von Lehrkraften lassen sich zwei primare Auffassun-
gen des Kompetenzbegriffs unterscheiden: Zum einen das Verstiandnis von Kompetenzen als
»Kognitive Leistungsdispositionen (Hartig & Klieme, 2006, s. auch Weinert, 2001a), die in der
Regel kontextspezifisch betrachtet werden und damit von allgemeinen kognitiven Leistungs-
dispositionen wie Intelligenz abzugrenzen sind (Hartig & Klieme, 2006). Zum anderen das brei-
tere Verstdndnis von Kompetenzen als ,personliche Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewal-
tigung spezifischer situationaler Anforderungen“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 31) und damit
als Zusammenspiel von kognitiven Merkmalen wie Wissen und nicht-kognitiven Merkmalen
wie motivationalen Orientierungen, Werten und Uberzeugungen (Baumert & Kunter, 2011;
Weinert, 2001b). Beide Ansatze gehen davon aus, dass sich Kompetenzen férdern und weiter-
entwickeln lassen (vgl. Baumert & Kunter, 2011; Hartig & Klieme, 2006). Eines der prominen-
testen Modelle, das Kompetenz im Sinne des zweiten Ansatzes definiert, stammt aus dem
COACTIV-Projekt (Kunter et al., 2011) und bildet grundlegende Voraussetzungen zur Bewalti-
gung der Anforderungen des Lehrberufs ab. Demnach wird professionelle Kompetenz von
Lehrkriften anhand der vier Aspekte Professionswissen, motivationale Orientierungen, Uber-
zeugungen/Werthaltungen/Ziele sowie Selbstregulation beschrieben. Dabei steht angelehnt
an frithere Auseinandersetzungen mit der Professionalisierung von Lehrkréften (Shulman,
1986, 1987) und das Verstdandnis von Kompetenzen als kognitive Leistungsdispositionen ins-
besondere das Professionswissen im Zentrum.

Andere Forschungsvorhaben haben sich der Konzeption spezifischerer berufsrelevanter
Kompetenzen gewidmet. So existieren beispielsweise zahlreiche Arbeiten, welche sich mit der
Klassenfiihrungskompetenz (Ozgiin & Saritepeci, 2021; Seufert et al., 2022; Vollmer, 2018;
Wallace et al., 2020) oder der Beratungskompetenz von Lehrkraften (Bruder et al., 2010; Her-
tel, 2009; Scheef & Gleser, 2012) auseinandersetzen. Diverse Modellierungen sind auch im Be-
reich der diagnostischen Kompetenz entstanden und gehen auf unterschiedlichste Ansétze zu-

riick, die sich nicht zwangslaufig gegenseitig ausschliefden, sondern auch erginzen koénnen.



Kramer etal. (2021, S. 1) argumentieren daher dafiir, den Plural ,diagnostische Kompetenzen*
zu verwenden, wie er sich auch in anderen Veroffentlichungen durchgesetzt hat (vgl. Cherni-
kova et al.,, 2020; Kaplan & Argiin, 2017). Auch wenn diese Argumentation durchaus plausibel
scheint, wird in der vorliegenden Arbeit der Standpunkt vertreten, dass insgesamt von einem
einzigen zusammenhangenden Konstrukt diagnostischer Kompetenz auszugehen ist, welches
jedoch unterschiedliche Aktivitdten und damit verbundene Fahigkeiten umfasst (vgl. Bartel &
Roth, 2020; Herppich, Praetorius et al., 2017; Klug et al., 2013). Daher wird in dieser Arbeit der
Singular ,diagnostische Kompetenz“ verwendet.

Im Wesentlichen lassen sich drei Ansatze zur Konzeptionalisierung diagnostischer Kom-
petenz differenzieren: (1) Die Gleichsetzung diagnostischer Kompetenz mit der Urteilsakku-
ratheit (Schrader, 1989; Schrader & Helmke, 2001; Spinath, 2005; Urhahne & Wijnia, 2021),
(2) die Betrachtung des diagnostischen Prozesses (Ingenkamp & Lissmann, 2008; Klug, 2011;
Wildgans-Lang et al., 2020) und (3) das Verstdndnis von diagnostischer Kompetenz als Zusam-
menspiel unterschiedlicher Dispositionen und Fahigkeiten (Bartel & Roth, 2020; Ohle et al.,
2017). Dartiiber hinaus existieren Modelle, die verschiedene Anséatze vereinen und sowohl den
diagnostischen Prozess als auch Dispositionen und zum Teil die Urteilsakkuratheit beriicksich-
tigen (s. Heitzmann et al,, 2019; Herppich et al,, 2018; Kramer et al.,, 2021). In dieser Arbeit
wird diagnostische Kompetenz verstanden als die Anwendung insbesondere kognitiver Dispo-
sitionen (vgl. Ansatz 3) im diagnostischen Prozess (vgl. Ansatz 2), beziehungsweise konkreter
in der Ausfiithrung diagnostischer Aktivitaten. Ziel dieses Prozesses ist die korrekte Einschat-
zung von Schiiler*innen- und/oder Umweltmerkmalen (vgl. Ansatz 1), die daher in dieser Ar-
beit als Ergebnis einer hohen diagnostischen Kompetenz verstanden wird. Alle drei Ansatze

werden im Folgenden skizziert.

Urteilsakkuratheit

Diagnostische Kompetenz als Urteilsakkuratheit geht auf die Arbeiten Schraders (1989,
2008) zuriick und wird definiert als die Fahigkeit, Schiiler*innen- und Aufgabenmerkmale kor-
rekt zu beurteilen (Praetorius & Stidkamp, 2017, S. 14). Basierend auf diesem Verstindnis ist
die Uberpriifung der Akkuratheit von Lehrer*innenurteilen, also der Vergleich dieser Urteile
mit objektiv erfassten Merkmalen, Gegenstand zahlreicher Forschungsarbeiten (Feinberg &
Shapiro, 2003; McElvany et al., 2009; Oerke et al,, 2015; Stang & Urhahne, 2016; Stidkamp et
al, 2012; Urhahne et al,, 2010; van de Watering & van der Rijt, 2006; Zhu & Urhahne, 2020).
Zudem ist sie die empirisch bisher am umfangreichsten untersuchte Konzeptionalisierung di-
agnostischer Kompetenz. Nichtsdestotrotz gibt es berechtigte Kritik an diesem Ansatz, die vor
allem die geringe praktische Relevanz der Urteilsakkuratheit beanstandet (s. Abs, 2007; van
Ophuysen, 2016): Die Urteilsakkuratheit kann, anstatt mit diagnostischer Kompetenz gleich-

gesetzt zu werden, vielmehr als Ergebnis vorangegangener diagnostischer Handlungen



betrachtet werden (vgl. Edelenbos & Kubanek-German, 2004). Sie bietet daher nur wenige An-
haltspunkte, um Voraussetzungen fiir das Bilden akkurater Urteile und damit fiir den Ausbau

und die Férderung diagnostischer Kompetenz zu ermitteln.

Prozessmodelle

An diesem Punkt setzen Prozessmodelle diagnostischer Kompetenz an. Sie modellieren
diagnostische Kompetenz als zeitliche Abfolge mehrerer, voneinander abgrenzbarer Schritte,
wobei die diagnostische Leistung oder Performanz und damit die Moglichkeit, die Urteilsakku-
ratheit zu erfassen, oft am Ende dieses Prozesses stehen (z. B. Ingenkamp & Lissmann, 2008).
Prozessmodelle konnen somit als eine Erweiterung der Gleichsetzung diagnostischer Kompe-
tenz mit Urteilsakkuratheit verstanden werden. Unterscheiden lassen sich Prozessmodelle
hinsichtlich ihrer Ausdifferenzierung der einzelnen Schritte im diagnostischen Prozess: Ein
Prozessmodell (Klug et al,, 2013) ist angelehnt an das zyklische Modell der Selbstregulation
(Zimmerman, 2000) und unterteilt den diagnostischen Prozess in eine praaktionale, aktionale
sowie postaktionale Phase. Wahrend die Diagnostik im engeren Sinne in der aktionalen Phase
zu verorten ist, dient die praaktionale Phase der Vorbereitung diagnostischer Handlungen. Die
postaktionale Phase wiederum beinhaltet an die Diagnostik anschlief3ende pddagogische Ent-
scheidungen. Kleinschrittiger gehen die Prozessmodelle von Heitzmann et al. (2019) und
Hesse und Latzko (2017) vor, deren Schritte an den wissenschaftlichen Problemléseprozess
angelehntsind (Fischer etal.,, 2014) und einzelne diagnostische Handlungen beschreiben. Auch
einige Prozessmodelle fiihren Voraussetzungen fiir die eigentlichen diagnostischen Handlun-
gen an, darunter das vorhandene Wissen (Heitzmann et al., 2019; Klug et al,, 2013) oder exe-
kutive Funktionen (Heitzmann et al., 2019), sodass sich hier Uberschneidungen finden mit Mo-

dellen, die Dispositionen diagnostischer Kompetenz in den Fokus stellen.

Dispositionen diagnostischer Kompetenz

Als Dispositionen werden in Bezug auf diagnostische Kompetenz solche Merkmale be-
zeichnet, die eine Person zur Ausfithrung diagnostischer Handlungen und Aktivititen befahi-
gen. Modelle, die sich auf Dispositionen diagnostischer Kompetenz fokussieren, gehen zumeist
auf allgemeine Modelle professioneller Lehrkompetenz zuriick. Hier konnen grob zwei unter-
schiedliche Ansatze unterschieden werden: Einerseits die an klassische Kompetenzmodelle
nach Weinert (2001b) und Baumert und Kunter (2011) angelehnte Differenzierung einzelner
kognitiver, motivationaler und affektiver Dispositionen (vgl. Loibl et al., 2020; Ohle etal., 2017)
und andererseits die Abgrenzung von Dispositionen gegeniiber diagnostischen Handlungen
oder Aktivitaten und diagnostischer Performanz (vgl. Bartel & Roth, 2020; Krameretal., 2021),
die auf Blomeke et al. (2015) zuriickgeht. Modelle aus der zweiten Kategorie weisen aufgrund

ihrer hierarchischen Struktur Uberschneidungen mit Prozessmodellen auf, fokussieren jedoch



starker als diese die einzelnen Bestandteile der Dispositionen und diagnostischen Aktivitaten
und weniger den (zeitlichen) Ablauf des diagnostischen Prozesses.

Ebenso wie in allgemeinen Modellen professioneller Kompetenz von Lehrkriften (Bau-
mert & Kunter, 2011; Hartig & Klieme, 2006) spielt in Prozessmodellen und kombinierten An-
satzen das Professionswissen eine zentrale Rolle als Disposition diagnostischer Kompetenz.
Dabei werden drei Wissensarten unterschieden: Deklarativ-konzeptionelles, strategisches und
konditionales Wissen (Heitzmann, Fischer & Fischer, 2018; Stark, Kopp & Fischer, 2011). Diese
drei Wissensarten konnen als wissen was, wissen wie und wissen, unter welchen Bedingungen
und warum umschrieben werden und bilden ein hierarchisches Verstindnis diagnostischen
Wissens: Deklarativ-konzeptionelles Wissen ist notwendig fiir den Aufbau strategischen Wis-
sens, welches wiederum benétigt wird, um konditionales Wissen aufzubauen (Heitzmann et
al,, 2018). Auf dieser Basis baut das Verstidndnis diagnostischer Kompetenz in der vorliegen-
den Arbeit auf: Diagnostische Kompetenz wird verstanden in Anlehnung an Ansitze, die Pro-
zessmodelle und Modelle im Sinne der professionellen Lehrkompetenz mit Fokus auf Disposi-
tionen kombinieren. Insbesondere wird der diagnostische Prozess als Prozess im Sinne des
wissenschaftlichen Problemlosens betrachtet (vgl. Heitzmann et al.,, 2019; Hesse & Latzko,
2017). Diagnostische Kompetenz ist somit die Anwendung deklarativ-konzeptionellen, strate-
gischen und konditionalen Wissens im Prozess der situationsspezifischen Sammlung und Ana-
lyse von Informationen. Sie hat zum Ziel, Schiiler*innen- und/oder Umweltmerkmale addquat
einzuschitzen, um padagogische Entscheidungen zu treffen. Auf diesen Prozess wirken moti-
vationale und affektive Merkmale ein, die in dieser Arbeit allgemein als Dispositionen profes-
sioneller Kompetenz von Lehrkraften und damit auch diagnostischer Kompetenz verstanden
werden. Diese motivationalen und affektiven Merkmale sind jedoch nicht Bestandteil diagnos-
tischer Kompetenz im engeren Sinne. Daraus ergibt sich ein integratives Modell diagnostischer
Kompetenz (s. Abbildung 1, S. 7), das unterschiedliche Ansatze kombiniert und insbesondere
einen Fokus auf evidenzbasierte Zusammenhange legt (vgl. Kap. 2.3). In der grafischen Dar-
stellung des integrativen Modells ist das dieser Arbeit zugrundeliegende Verstandnis diagnos-
tischer Kompetenz im schwarzen Kasten dargestellt. Bisher existierende Ansatze sind zur bes-

seren Orientierung farblich hervorgehoben.
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Abbildung 1: Integratives Modell diagnostischer Kompetenz (in Anlehnung an Heitzmann, 2018, 2019; Kramer, 2021; Klug,
2013) mit Verortung bestehender Ansdtze zur Konzeptionalisierung diagnostischer Kompetenz in Griin, Gelb und Blau.

Dieses und andere Modelle (z. B. Herppich et al., 2018; Klug et al., 2013) sehen das Treffen
padagogischer Entscheidungen am Ende des diagnostischen Prozesses, weshalb diagnostische
Kompetenz eine wichtige Rolle als Voraussetzung flir pddagogische Entscheidungen von Lehr-

kraften einnimmt.

2.2 Die Relevanz diagnostischer Kompetenz im Schulkontext

Diagnostische Kompetenz steht in engem Zusammenhang mit dem Treffen padagogischer Ent-
scheidungen im Rahmen unterrichtlichen Handelns. Sie gilt daher als wesentliche Komponente
adaptiver Lehrkompetenz (E. Beck et al., 2007; Brithwiler & Vogt, 2020), die allgemein die Fa-
higkeit bezeichnet, Unterricht an die individuellen Voraussetzungen von Schiler*innen anzu-
passen (vgl. E. Beck et al.,, 2007). Viele Studien konnten den positiven Einfluss adaptiver Lehr-
kompetenz auf unterschiedliche Variablen wie Schiiler*innenleistung (Brithwiler & Blatchford,
2011), die Unterrichtsqualitat (Brithwiler & Vogt, 2020) oder das Engagement von Schiiler*in-
nen (Lutz et al,, 2006) herausstellen. Adaptive Entscheidungen, die Lehrkrafte treffen, konnen
unterschieden werden in makroadaptive Entscheidungen, die die mittel- und langfristige Pla-
nung von Unterrichtsstunden und -einheiten betreffen, und mikroadaptive Entscheidungen,
die kurzfristig wahrend des Unterrichts getroffen werden (Brithwiler, 2014). Abhdngig von der
Art des Adaptationsprozesses — Makro- oder Mikroadaptation - bilden unterschiedliche Schii-
ler*innen- und Situationsmerkmale die Grundlage fiir adaptive Entscheidungen. So stehen bei
der Makroadaptation primar zeitlich stabile Merkmale wie kognitive Fahigkeiten, Vorwissen

und Leistungsmotivation von Schiiler*innen oder das Klassenklima im Vordergrund, wahrend



fiir die Mikroadaptation vor allem situative Merkmale wie die aktuelle Motivation von Schii-
ler*innen oder Fehlkonzepte beachtet werden (Brithwiler, 2014). Die beiden Formen der
Adaptation weisen jedoch auch Uberschneidungen auf. Da die diagnostische Kompetenz als
wesentliche Komponente adaptiver Lehrkompetenz gilt, kann auch in Bezug auf Urteilsgegen-
stande eine Unterscheidung hinsichtlich ihrer zeitlichen Stabilitat erfolgen. So lassen sich die
untersuchten Urteilsgegenstdnde in einer Vielzahl der empirischen Studien zur diagnostischen
Kompetenz eher zeitlich stabilen (z. B. kognitive Fahigkeiten, akademisches Selbstkonzept,
Zielorientierungen) oder situativen Merkmalen (z. B. Fehlkonzepte, Lernfreude) zuordnen.
Analog zu dieser Differenzierung der Urteilsgegenstiande wird auch das Konstrukt der
diagnostischen Kompetenz unterschiedlich aufgefasst: Wenn zeitlich stabile Merkmale als Ur-
teilsgegenstiande betrachtet werden, geschieht dies meist durch die Brille der Urteilsakkurat-
heit (Karing, 2009; Karing et al., 2015; Karing & Artelt, 2013; Spinath, 2005). Bei der Betrach-
tung von situativen Merkmalen hingegen bilden hiufiger Prozessmodelle den theoretischen
Rahmen (Heinrichs, 2015; Klug et al., 2013). Es ist daher anzunehmen, dass stabile und situa-
tive Merkmale auch unterschiedliche diagnostische Anforderungen an die Lehrkraft stellen:
Zeitlich stabile Merkmale sind primar relevant fiir makroadaptive Prozesse (Brithwiler, 2014),
also die mittel- und langfristige Unterrichtsplanung. Ihre Einschatzung wirkt sich deshalb auf
einen vergleichsweise langen Unterrichtszeitraum aus. Zeitlich stabile Merkmale verdndern
sich im Verlauf der mittel- oder langfristig geplanten Unterrichtseinheit nur wenig und werden
in makroadaptiven Prozessen in der Regel erst nach grofieren zeitlichen Abstanden erneut be-
urteilt. Denkbar ist deshalb, dass zeitlich stabile Merkmale insbesondere die Fahigkeit von
Lehrkraften erfordern, das jeweilige Merkmal angemessen zu operationalisieren, um zu einer
moglichst genauen Einschatzung des Gesamtmerkmals zu gelangen, die fiir einen ldngeren
Zeitraum ihre Giiltigkeit behalt. Eine Beurteilung von Schiiler*innenmerkmalen in sehr kurzen
zeitlichen Abstianden wiirde langerfristige Unterrichtsplanungen erschweren, da Planungen
schon nach kurzen Zeitraumen unter Umstianden wieder angepasst werden miissten. Im Ge-
gensatz dazu scheinen mikroadaptive Prozesse wihrend des Unterrichts, die primar die Beur-
teilung situativer Schiiler*innenmerkmale erfordern (Brithwiler, 2014), eher ein iteratives
Vorgehen von Lehrkraften zu verlangen, in dem der Erfolg von Unterrichtsanpassungen mehr-
fach uberprift wird. Erfolgt in mikroadaptiven Prozessen kein iteratives Vorgehen, ist es mog-
lich, dass sich dies unmittelbar negativ auf den Erfolg der Unterrichtsstunde auswirkt. Dies
ware beispielsweise der Fall, wenn eine Fehlvorstellung eines Schiilers erkannt wird, die Lehr-
kraft den behandelten Unterrichtsinhalt daraufhin mit Beispielen anreichert, jedoch anschlie-
3end nicht tiberpriift, ob die Fehlvorstellung behoben wurde. Der Schiiler behalt die Fehlvor-
stellung gegebenenfalls, ohne dass dies von der Lehrkraft bemerkt wird. Die Einschatzung zeit-

lich stabiler und situativer Merkmale weist zwar Uberschneidungen in Bezug auf die



diagnostischen Anforderungen an Lehrkrafte auf - so ist die genaue Einschiatzung eines Merk-
mals, also die Urteilsakkuratheit, selbstverstiandlich auch in der Einschatzung situativer Merk-
male von Bedeutung, und die langfristige Unterrichtsplanung erfordert ebenfalls die Beurtei-
lung und gegebenenfalls Anpassung der getroffenen Entscheidungen in Form eines iterativen
Prozesses. Allerdings liegt nahe, dass die diagnostischen Anforderungen je nach Art des Ur-
teilsgegenstandes von unterschiedlicher Bedeutung zu sein scheinen.

Neben dem engen Zusammenhang zwischen diagnostischen Urteilen und der adaptiven
Unterrichtsgestaltung haben diagnostische Urteile — und damit die diagnostische Kompetenz
von Lehrkriften - weitere, unmittelbare Einfliisse auf Schiiler*innen. Diagnostische Urteile
iiber Schulleistung und Motivation sind einerseits wesentliche Grundlage fiir akademische
Laufbahnentscheidungen, beispielsweise beim Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe
oder der Vergabe der Hochschulzugangsberechtigung, und kénnen somit einen starken Ein-
fluss auf die akademische und berufliche Entwicklung von Schiiler*innen nehmen (Siidkamp
et al,, 2012). Andererseits wirken sich diagnostische Urteile von Lehrkréften auch direkt auf
motivationale und affektive Merkmale von Schiiler*innen aus: Schiiler*innen, deren Schulleis-
tung von der Lehrkraft unterschitzt wird, zeigen eine niedrigere Erfolgserwartung, hohere
Leistungsangst und ein geringeres Fahigkeitsselbstkonzept als nicht unterschatzte Schiiler*in-
nen (Urhahne et al., 2010). Insbesondere die Auswirkungen von Lehrer*innenurteilen auf das
Fahigkeitsselbstkonzept sind vielfach belegt (Dickhduser, 2018; Urhahne et al., 2011) und ver-
deutlichen die gravierenden Konsequenzen, die Fehlurteile auf die Entwicklung von Schii-
ler*innen haben kdnnen. So zeigen sich Zusammenhange zwischen dem Fahigkeitsselbstkon-
zept von Schiiler*innen und der Leistungseinschatzung durch Lehrkrafte (Hellmich, 2011), di-
rekten und indirekten Leistungsriickmeldungen (Dickhauser, 2018; Hellmich, 2011), und der
tatsachlichen Schulleistung (Guay et al., 2000; Trautwein et al., 2006). Dieser Zusammenhang
fallt grofier aus, wenn die Schulleistung iiber Schulnoten - im Gegensatz zu standardisierten
Schulleistungstests - erfasst wird (Hellmich, 2011; Maller et al., 2009). Das Fahigkeitsselbst-
konzept von Lernenden steht somit in engerem Zusammenhang mit der Leistungsbeurteilung
durch Lehrkrafte als mit der objektiv erfassten Schulleistung. Das Fahigkeitsselbstkonzept kor-
reliert aufserdem positiv mit Emotionen wie Stolz und Freude (Goetz et al., 2010) und der Ein-
stellung gegeniiber der Schule (Green et al,, 2012). Eine hohe diagnostische Kompetenz als
Grundlage fiir Lehrkrafturteile ist somit nicht nur relevant fiir die Leistungsbewertung, son-
dern auch Voraussetzung fiir die positive Entwicklung diverser akademischer, affektiver und

motivationaler Merkmale von Schiiler*innen.
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2.3 Diagnostisch (in)kompetente Lehrkrifte

Das Interesse an der Beantwortung der Frage, wie diagnostisch kompetent Lehrkrifte tatsach-
lich sind, ist daher erwartungsgemafd grofs. Analog zu Forschungsarbeiten, die sich mit dem
theoretischen Verstandnis diagnostischer Kompetenz auseinandersetzen, lassen sich auch in
Bezug auf solche Arbeiten, die die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften empirisch unter-

suchen, unterschiedliche Ansatze erkennen.

Wie akkurat sind Lehrer*innenurteile?

Bei Weitem am umfangreichsten wurde die Urteilsakkuratheit von Lehrkraften unter-
sucht. Die Studienlage zur Urteilsakkuratheit zeigt, dass Lehrkraften und Lehramtsstudieren-
den die Beurteilung kognitiver Schiiller*innenmerkmale wie Schulleistung (Hosenfeld et al,
2002; Stang, 2016; Stidkamp et al.,, 2012), Schiiler*innenfehlern (Hock, 2021) und allgemeinen
kognitive Fahigkeiten (Urhahne & Wijnia, 2021) leichter zu fallen scheint als die Beurteilung
von motivationalen und affektiven Merkmalen. So zeigen sich nur geringe Korrelationen zwi-
schen dem Lehrkrafturteil und selbsteingeschatzter Leistungsangst (Karing et al., 2015; Spi-
nath, 2005; Stang & Urhahne, 2018), Emotionalitat (Karing et al.,, 2015), Zielorientierungen
(Spinath, 2005; Urhahne et al.,, 2010) und Lernfreude (Stang & Urhahne, 2018) von Schiiler*in-
nen. Insgesamt wird nur ein geringer Varianzanteil der Urteile durch die tatsachlichen Schii-
ler*innenmerkmale aufgeklart und es bestehen grofie interindividuelle Unterschiede zwischen
Urteilen von (angehenden) Lehrkriften (Kaiser & Moller, 2017). Die Urteilsakkuratheit von
Lehramtsstudierenden scheint sich zudem im Laufe des Studiums nicht zu verandern (Kaiser
& Moller, 2017). Die Beurteilung mehrerer zusammenhangender Merkmale, wie sie beispiels-
weise in der Diagnose von Lern- und Verhaltensauffilligkeiten notwendig ist, wurde bisher

nicht untersucht.

Wie kompetent sind Lehrkrdfte im diagnostischen Prozess?

Weitaus weniger haufig wird die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften anhand von
Prozessmodellen untersucht. Lehrkrifte und Lehramtsanwérter*innen im Vorbereitungs-
dienst verfligen iiber eine hohere diagnostische Kompetenz im Hinblick auf den diagnostischen
Prozess als Lehramtsstudierende (Klug, 2011), jedoch ist die diagnostische Kompetenz in allen
drei Gruppen insgesamt eher gering ausgepragt. Fiir Lehramtsanwérter*innen vor dem und im
Vorbereitungsdienst stellt diagnostisches Wissen zudem einen wesentlichen Pradiktor diag-
nostischer Kompetenz dar, flir ausgebildete Lehrkrafte hingegen vor allem das Fahigkeits-
selbstkonzept (Klug, 2011). Lehrkrafte scheinen insgesamt iiber eine hohe diagnostische Kom-
petenz in Bezug auf die Einschatzung der mathematischen Fahigkeiten von Schiiler*innen zu

verfiigen (Wildgans-Lang et al., 2020), jedoch finden sich grofde Unterschiede zwischen den



N

Lehrkraften in Bezug auf die Durchfiithrung einzelner Schritte im diagnostischen Prozess (z. B.

hinsichtlich des Umfangs der Informationsgrundlage, auf die sich die Beurteilungen stiitzten).

Wie sind Dispositionen diagnostischer Kompetenz bei Lehrkrdften ausgebildet?

Im Bereich der Dispositionen diagnostischer Kompetenz ist Wissen der mit Abstand am
haufigsten untersuchte Aspekt. Dabei wurden sowohl die Auspragung unterschiedlicher Wis-
sensarten (fachliches, fachdidaktisches und padagogisches Wissen sowie diagnostisches Wis-
sen als Komponente pddagogischen Wissens) untersucht als auch deren Zusammenhange mit
Indikatoren diagnostischer Kompetenz wie der Urteilsakkuratheit und der Ausfithrung diag-
nostischer Aktivitaten.

Insgesamt ist diagnostisches Wissen bei Lehrkraften nur gering bis mafiig ausgepragt
(Klug, 2011). Es hiangt jedoch positiv mit der Urteilsakkuratheit und der Ausfiihrung diagnos-
tischer Aktivitaten zusammen (Kramer et al., 2021). Auch zwischen Wissensarten und weite-
ren Indikatoren diagnostischer Kompetenz bestehen Zusammenhéange. So wird die korrekte
Interpretation von Unterrichtssituationen durch das padagogische Wissen von Lehrkraften be-
einflusst (Konig et al., 2014) und die Fahigkeit, unter Zeitdruck Fehler von Schiiler*innen zu
identifizieren, durch fachliches und fachdidaktisches Wissen von Mathematiklehrkraften (Blo-
meke et al,, 2016). Dahingegen ziehen Lehrkrafte mit gering ausgepragtem fachdidaktischem
Wissen eher oberflachliche und wenig relevante Merkmale zur diagnostischen Urteilsbildung
heran (Hoth et al., 2018). Wenige Studien widmeten sich der Untersuchung weiterer Disposi-
tionen diagnostischer Kompetenz neben dem Wissen, darunter motivationale Dispositionen.
So verfiigen Lehrkrifte und Lehramtsstudierende iiber eine hohe diagnostische Motivation
und eine eher hohe Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Diagnostizieren (Klug et al.,
2013).

Die in unterschiedlichen Studien gezeigten Zusammenhange zwischen Wissen und Indi-
katoren diagnostischer Kompetenz sowie das insgesamt nur gering ausgepragte Wissen von
Lehrkraften machen deutlich, dass insbesondere im Bereich des Wissens Forderbedarf in Be-

zug auf die Dispositionen diagnostischer Kompetenz besteht.

2.4 Forderung diagnostischer Kompetenz

Die Notwendigkeit der Forderung diagnostischer Kompetenz wird verdeutlicht durch die Aus-
wirkungen von Lehrkrafturteilen auf die akademische Laufbahn und das Selbstkonzept von
Schiiler*innen, die eher gering ausgepragte Urteilsakkuratheit vor allem im Bereich motivati-
onaler und affektiver Merkmale, grofie Diskrepanzen zwischen Urteilenden in Bezug auf die
fiir die Urteilsbildung herangezogene Informationsgrundlage sowie nur mafdig ausgepragtes

diagnostisches Wissen von Lehrkraften. Zur Férderung diagnostischer Kompetenz bieten sich
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verschiedene Ansitze an, die an unterschiedlichen Stellen im integrativen Modell diagnosti-
scher Kompetenz ansetzen: Der erste Ansatz hat die direkte Forderung der Urteilsakkuratheit
zum Ziel, indem Lehrkrafte mit der Akkuratheit ihrer Urteile konfrontiert werden (Helmke et
al.; Schrader, 2008). Von diesem Ansatz ist jedoch abzuraten, da die Urteilsakkuratheit als Er-
gebnis diagnostischer Kompetenz angesehen wird (vgl. Kap. 2.1). Relevante Aspekte diagnos-
tischer Kompetenz - wie diagnostisches Wissen und das Sammeln und Systematisieren von
Informationen - bleiben somit unbeachtet und es besteht nicht die Moglichkeit, das Zustande-
kommen diagnostischer Urteile zu trainieren. Naheliegend ist daher der zweite Ansatz, der die
Forderung des Aufbaus diagnostischen Wissens als zentrale Disposition diagnostischer Kom-
petenz und die Ubung einzelner Schritte des diagnostischen Prozesses anstrebt. Dieser Ansatz
wird durch eine Metaanalyse (Chernikova et al., 2020) gestiitzt, die die positive Wirkung des
Einsatzes problemorientierter Mafdnahmen zur Forderung diagnostischer Kompetenz heraus-
gestellt hat. Sowohl der Aufbau diagnostischen Wissens als auch die Ubung einzelner Schritte
des diagnostischen Prozesses kdnnen letztlich auch zu einer verbesserten Urteilsakkuratheit
beitragen (Kramer et al., 2021), betrachten diagnostische Kompetenz dariiber hinaus aber als
mehrdimensionales Konstrukt und bieten die Méglichkeit, die Forderung an das Kompetenz-
niveau der (angehenden) Lehrkrafte anzupassen.

In der Lehrkriftebildung existieren bereits unterschiedliche Mafdnahmen zur Férderung
diagnostischer Kompetenz. Neben eher informellen Mafdnahmen wie dem Tutoring durch eine
erfahrenere Person (Herppich, Altmann et al., 2017) existieren sowohl semi-formelle Mafdnah-
men wie der Einsatz von Tagebiichern (Klug, Gerich & Schmitz, 2016) als auch strukturierte
Trainings oder Tools zur Férderung diagnostischer Kompetenz. Auf die ersten beiden dieser
drei Kategorien wird an dieser Stelle nicht vertieft eingegangen, da sie nur wenige Anhalts-
punkte fiir die Entwicklung von Férdermafinahmen bieten (informelle Mafdnahmen) oder sich
die Zielgruppe der Mafdinahmen auf bereits im Beruf stehende Lehrkrafte beschrankt (v. a.
semi-formelle Mafdnahmen). Fordermafdnahmen in der dritten Kategorie nutzen vornehmlich
Fallbeispiele oder beispielhafte Aufgabenlésungen von Schiiler*innen. Sie haben haufig die
Forderung der Urteilsakkuratheit tiber die Ubung diagnostischer Schritte zum Ziel. Diese For-
dermafdnahmen sind in Tabelle 1 (S. 14 f.) vergleichend zusammengefasst. Verglichen werden
die Fordermafinahmen hinsichtlich ihrer Gestaltung als digitale oder analoge Mafdnahme, ihrer
Komponenten und Inhalte, des in den Blick genommenen Urteilsgegenstandes und der Frage,
ob es sich dabei um einen fachspezifischen Urteilsgegenstand handelt (und wenn ja, fir wel-
ches Unterrichtsfach). Auflerdem stellt die Tabelle dar, welche Aspekte diagnostischer Kom-
petenz durch die Mafdnahmen geférdert werden sollen und gegebenenfalls welche Ergebnisse

Evaluationen der Mafdnahmen hervorgebracht haben.
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Insgesamt wird durch diese Gegeniiberstellung deutlich, dass bisher existierende For-
dermafdnahmen eher auf fachspezifische und zeitlich situative Urteilsgegenstdnde ausgerich-
tet sind, sodass sie sich nur schwierig auf andere Lernkontexte iibertragen lassen. Die Ergeb-
nisse von Bruhn und Mahlau (2022), deren Férdermafinahme als einzige die Beurteilung glo-
baler Schiiler*innenmerkmale fokussiert, basieren zudem auf der Untersuchung anhand einer
sehr kleinen Stichprobe. Mafnahmen zur Forderung facheriibergreifender und zeitlich stabiler
Urteilsgegenstinde, wie zum Beispiel Lern- und Verhaltensauffilligkeiten von Schiiler*innen,
wirden sich fiir einen facher-, schulform- und jahrgangsiibergreifenden Einsatz eignen, sind
jedoch bisher die Ausnahme. An dem Punkt der bisher fehlenden Beriicksichtigung von Lern-
und Verhaltensauffilligkeiten als fachertibergreifende, zeitlich stabile Urteilsgegenstande in
Mafdnahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften setzt die vorliegende

Arbeit an.
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2.5 Forschungsdesiderata: Diagnostische Kompetenz effektiv fordern

Auf Grundlage des Zusammenhangs zwischen diagnostischem Wissen, diagnostischen Aktivi-
taten und Urteilsakkuratheit (s. Kap. 2.3 und Abbildung 1, S. 7), der hohen Relevanz diagnosti-
scher Kompetenz (s. Kap. 2.2) und in Anbetracht der bisher existierenden Férdermafinahmen
(s. Tabelle 1, S. 14 f) lassen sich vier Ziele dieser Arbeit ableiten: Es wird eine Mafdnahme zur
Forderung diagnostischer Kompetenz fiir Lehramtsstudierende entwickelt, die (1) das reali-
tatsnahe Erproben von diagnostischen Aktivitdten als Schritte im diagnostischen Prozess er-
moglicht, (2) den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens als zentraler Disposition diag-
nostischer Kompetenz unterstiitzt, (3) die Beurteilung zeitlich stabiler Urteilsgegenstinde
trainiert und (4) facheriibergreifend gestaltet ist, um eine moglichst grofde Zielgruppe anspre-

chen zu konnen.

3 Kompetenzerwerb durch digitale Simulationen

Entsprechend dieser Ziele beinhaltet die geplante Férdermafinahme praxisnahe Fallbeispiele
(Ziel 1), die Integration deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens (Ziel 2) und Lern- und
Verhaltensauffalligkeiten als Urteilsgegenstdande (Ziele 3 und 4). Um diesen Aspekten gerecht

zu werden, bietet sich die Umsetzung in einer modular gestalteten, digitalen Simulation an.

3.1 Uberblick iiber die Entwicklung (digitaler) Simulationen

Der Einsatz von Simulationen zur Unterstiitzung von Lernprozessen blickt auf eine lange Tra-
dition zuriick. In Bereichen, in denen die Ubung in echten Praxissituationen gefahrlich, un-
ethisch oder sehr kostspielig wire, kann auf die Ubung in einer simulierten Umgebung zurtick-
gegriffen werden. So wurden angehende Pilot*innen bereits in den 30er Jahren an Flugsimula-
toren ausgebildet (Page, 2000) und Simulationen in der medizinischen Aus- und Weiterbildung
sind weit verbreitet (Kantar et al., 2020; Lei et al., 2022). Auch Wirtschaftssimulationen kamen
bereits Anfang des 20. Jahrhunderts in Form von Planspielen zum Einsatz (vgl. Robinson,
1985). In der Lehrkraftebildung hingegen stand lange Zeit vor allem die Vermittlung von Fach-
wissen im Vordergrund (Shulman, 1986), fiir die es keiner Simulation bedarf. So wurden Simu-
lationen hier erst vergleichsweise kiirzlich mit zunehmendem Fokus auf den Kompetenzer-
werb interessant. Im Gegensatz zu aufwendigen Simulatoren bietet sich in der Lehrkrafteaus-
bildung die Umsetzung in Form 6konomischerer digitaler Simulationen an, da hier im Gegen-
satz zu manuellen Fahigkeiten wie dem Operieren oder Fliegen der Aufbau professioneller

Kompetenzen zentral ist. Bisher existierende digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung
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unterscheiden sich in Bezug auf ihre Funktionsweisen, Inhalte und gestalterischen Aspekte
enorm (s. Tabelle 2, S. 20 f.). Um zundchst eine Basis fiir die Auseinandersetzung mit digitalen
Simulationen in dieser Arbeit zu schaffen, soll deshalb nachfolgend der Versuch einer begriff-
lichen Abgrenzung und Definition digitaler Simulationen unternommen werden. Anschlief3end
folgt die Darstellung von Chancen und Grenzen sowie eine vergleichende Ubersicht bisher exis-

tierender digitaler Simulationen in der Lehrkraftebildung.

3.2 Begriffliche Abgrenzung und Merkmale von Simulationen

Digitale Simulationen sind abzugrenzen von Videospielen, wie sie im Rahmen von Serious Ga-
mes oder dem gamebasierten Lernen zum Einsatz kommen (Erhel & Jamet, 2013). Videospiele
werden im Gegensatz zu Simulationen definiert durch das Erreichen eines vorgegebenen Ziels,
festgelegte Regeln und oftmals auch Wettkampfelemente wie das Sammeln von Punkten oder
den Vergleich mit anderen Spieler*innen (Wouters et al., 2013). Zentrale Kriterien von Simu-
lationen hingegen sind (1) die akkurate, (2) vereinfachte und (3) authentische Darstellung ei-
nes realen Systems, (4) die Beeinflussbarkeit der Komponenten der Simulation sowie (5) die
Moglichkeit der wiederholten Erprobung von Handlungen oder Entscheidungen (Dieker et al.,
2014; Kaufman & Ireland, 2016; Sauvé et al., 2007). Diese fiinf Kriterien werden nachfolgend
erlautert.

Die akkurate Darstellung erfordert, dass sich Parameter in der Simulation &hnlich ver-
halten wie in dem System, das simuliert wird (Sauvé et al., 2007). In Bezug auf die Lehrkrafte-
bildung kann dies zum Beispiel bedeuten, dass im Rahmen einer simulierten Unterrichtsstunde
typische Verhaltensweisen von simulierten Schiiler*innen auftreten wie Wortmeldungen oder
Hereinrufen. Die vereinfachte Darstellung des Systems beinhaltet, dass der Fokus der Simula-
tion auf solchen Aspekten des realen Systems liegen sollte, die in der Praxis besondere Heraus-
forderungen fiir Lernende darstellen (Grossman et al.,, 2009), und die Auseinandersetzung spe-
ziell mit diesen erméglichen sollte. Zuséitzlich kénnen diese Aspekte zu Ubungszwecken elabo-
rierter als in der Realitit dargestellt werden, auch wenn die Simulation dadurch weniger rea-
litdtsgetreu ist (Grossman et al., 2009). So kann eine Simulation fiir angehende Lehrkrifte den
Fokus auf das Sammeln und Systematisieren diagnostisch relevanter Informationen legen und
die Gestaltung von Unterricht, wenngleich ein essenzieller Aspekt des Lehrberufs, unbeachtet
lassen. Eine Simulation ist somit eine unvollstindige Abbildung der Realitat (Sauvé et al,
2007). Die Authentizitdt einer Simulation kann umschrieben werden mit dem Gefiihl von Echt-
heit, dass die Lernenden in der Simulation erleben (Dieker et al.,, 2014). Durch eine authenti-
sche Darstellung kann ein Gefiihl personlicher Verantwortung bei Lernenden entstehen, wel-
ches einen reflektierten Lernprozess unterstiitzt (Dieker et al.,, 2014). In einer Simulation fiir

die Lehrkraftebildung kann dies zum Beispiel durch detaillierte Informationen tiber den
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personlichen und familidren Hintergrund von virtuellen Schiiler*innen erreicht werden. Au-
Rerdem sollten Komponenten digitaler Simulationen beeinflussbar sein, sich also an Handlun-
gen und Entscheidungen der Lernenden anpassen (Sauvé et al., 2007). Ein zentraler Unter-
schied zur Realitat besteht dabei darin, dass Lernende die Kontrolle iiber die Beeinflussung der
Komponenten im Hinblick auf Zeitpunkt und Tempo besitzen (Sauvé et al., 2007). Durch die
Auseinandersetzung mit bestimmten diagnostisch relevanten Informationen kann beispiels-
weise der Zugang zu weiteren, darauf aufbauenden Informationen ermoéglicht werden. Zuletzt
unterscheidet sich eine Simulation von der Realitit, indem sie dieselben Handlungen und Ent-
scheidungen mehrfach erfahrbar macht - Lernende kénnen zum Beispiel wiederholt Schii-
ler*innenverhalten in derselben simulierten Unterrichtsstunde beobachten. Diese Kriterien
gelten fiir analoge und digitale Simulationen gleichermaf3en. Im Folgenden sollen die Chancen
und Grenzen digitaler Simulationen, deren Einsatz in der Lehrkraftebildung im Vergleich zu

analogen Simulationen liberwiegt, zusammengefasst werden.

3.3 Chancen und Grenzen digitaler Simulationen

In der Forschung zu digitalen Simulationen zeichnet sich ein heterogenes Bild ab, das von au-
erst unterschiedlich gestalteten Simulationen, vielen qualitativ-explorativen und eher weni-
gen Pra-Post-Kontrollgruppenstudien gepragt ist. Diverse Forschungsergebnisse zeigen je-
doch, dass sich digitale Simulationen insbesondere auf motivationaler Ebene positivauswirken
konnen: Sie wecken Interesse (Bartel & Roth, 2020) und unterstiitzen die Selbstwirksamkeit
(Christensen et al., 2011; McPherson et al,, 2011). AufRerdem sind sie authentisch (Stlirmer et
al,, 2021; Thompson et al., 2019) und férdern das Selbstvertrauen in Bezug auf die Trainings-
bereiche der Simulation (Gebreheat et al,, 2022; Girod & Girod, 2006; Kaka et al., 2021). Auf
Ebene der Lernergebnisse zeigen bisherige Studien vor allem positive Effekte auf die Entwick-
lung praktischer Fahigkeiten (Badiee & Kaufman, 2014; Girod & Girod, 2006; Kaka et al., 2021;
Kantar etal.,, 2020; Lei et al., 2022; McGaghie et al., 2011), das Problemlosen (Choi & Lee, 2009)
und - zum Teil - auf die Urteilsakkuratheit, bisher allerdings nur im mathematischen Bereich
(Schons et al., 2022; Sommerhoff et al., 2023).

Fiir den Wissenserwerb finden sich in Simulationen aus dem medizinischen Bereich
ebenfalls positive Effekte (Gebreheat et al., 2022; Kantar et al., 2020; Lei et al., 2022; Taha et
al,, 2021), allerdings nicht fiir den Bereich der Lehrkriftebildung. So wirken sich beispiels-
weise digitale Simulationen zur Férderung diagnostischer Kompetenz abhingig von ihrer kon-
kreten Umsetzung sehr unterschiedlich auf den Wissenserwerb aus (Heitzmann et al., 2018)
(s. Tabelle 2, S. 20 f.). Tabelle 2 verdeutlicht aufderdem, dass bisher nur wenige Studien den
Wissenserwerb in digitalen Simulationen fiir die Lehrkraftebildung systematisch untersucht

haben. Dies stellt ein Forschungsdesiderat dar angesichts der vielversprechenden positiven
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Effekte digitaler Simulationen auf den Wissenserwerb in der medizinischen Ausbildung und
der hohen Relevanz des Professionswissens flir die Kompetenzentwicklung von Lehrkraften
(Baumert & Kunter, 2011; Blomeke et al., 2015). Dariiber hinaus zeigt Tabelle 2 (S. 20 f.), dass
zwar viele digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung den Kompetenzbereich ,Beurteilen”
und speziell das Diagnostizieren adressieren, diese jedoch nicht der Forderung, sondern der
Erfassung diagnostischer Kompetenz dienen (Kaiser & Moller, 2017) oder aber auf unter-
schiedlichen Ebenen eingeschrankt sind: Insbesondere wird hinsichtlich der Merkmale digita-
ler Simulationen haufig keine Authentizitét erreicht, da Umgebungen und Charaktere nur ober-
flachlich oder in reiner Textform dargestellt werden (Bauer et al.,, 2022; Heitzmann et al., 2018;
Schons et al., 2022). Authentizitit fordert jedoch die Verbindung zwischen simulierten und re-
alen Inhalten und kann somit das Verantwortungsgefiihl der Lernenden stirken und Reflexi-
onsprozesse anstof3en (Dieker et al., 2014). Eine authentische Darstellung sollte daher in der
Gestaltung digitaler Simulationen angestrebt werden. Des Weiteren adressieren die wenigen
authentisch dargestellten digitalen Simulationen mit Fokus auf den Kompetenzbereich Beur-
teilen / Diagnostizieren, ahnlich wie Mafdnahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz
allgemein (s. Tabelle 1, S. 14 £.), ausschliefilich fachspezifische Urteilsgegenstiande aus dem ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Bereich (Bartel & Roth, 2017, 2020; Codreanu etal., 2022;
Pickal et al., 2022). Zuletzt erscheinen einige Simulationen zwar vielversprechend, wurden je-
doch bisher nicht systematisch evaluiert (Bartel & Roth, 2017, 2020; Bauer et al., 2022), sodass

keine Aussagen hinsichtlich ihrer Wirksamkeit getroffen werden kénnen.
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3.4 Forschungsdesiderata: Digitale Simulationen und Kompetenzerwerb

Bisher mangelt es an der systematischen Evaluation digitaler Simulationen im Vergleich mit
anderen, inhaltlich vergleichbaren Lehr-Lernformaten. Die inkonsistente Beriicksichtigung
der Merkmale von Simulationen in Bezug auf ihre Gestaltung erschwert zudem den Vergleich
zwischen verschiedenen Simulationen und ermdéglicht kaum allgemeingiiltige Aussagen hin-
sichtlich ihrer Wirksamkeit. AufRerdem wurde die Wirksamkeit isolierter Aspekte digitaler Si-
mulationen bisher nur in wenigen Studien untersucht. In diesen Punkten konnten auch Griinde
fiir die heterogene Forschungslage zu digitalen Simulationen in der Lehrkraftebildung liegen.
Die positive Wirkung digitaler Simulationen auf motivationale Aspekte konnte bereits in ver-
schiedenen Studien nachgewiesen werden. Allerdings bleibt der Erwerb von Professionswis-
sen - obwohl zentraler Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrkraften - bis auf eine
Ausnahme (Heitzmann et al., 2018) in allen dargestellten Simulationen unbeachtet. Ziel dieser
Arbeit in Bezug auf digitale Simulationen ist daher die Entwicklung und systematische Evalu-
ation einer digitalen Simulation zur Férderung diagnostischer Kompetenz hinsichtlich eines
zeitlich stabilen, fichertlibergreifenden Urteilsgegenstandes (s. Kapitel 2.5). Die digitale Simu-
lation soll motivationale Aspekte und den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewis-

sens fordern sowie alle fiinf beschriebenen Merkmale von Simulationen erfiillen.

4 Ziele und Forschungsfragen

Im Rahmen dieser Arbeit wird eine Mafdnahme entwickelt und evaluiert, die zum Ziel hat, di-
agnostische Kompetenz und dabei insbesondere den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diag-
nosewissens von Lehramtsstudierenden zu fordern. Um bisher existierenden Mafsnahmen zur
Foérderung diagnostischer Kompetenz (s. Tabelle 1, S. 14 f.) sinnvoll zu ergianzen, fokussiert die
Fordermafinahme einen fiacheriibergreifenden und zeitlich stabilen Urteilsgegenstand. Sie
wird als digitale Simulation realisiert, um einen moéglichst hohen Praxisbezug herzustellen (vgl.
Grossman et al., 2009) und die Motivation der Studierenden zu foérdern. Neben der Entwick-
lung der Féordermafinahme wird in dieser Arbeit der Beantwortung von zwei zentralen For-
schungsfragen nachgegangen, die die Wirksamkeit der Férdermafdnahme auf verschiedenen
Ebenen betrachten und an die Desiderata in der Forschung zu diagnostischer Kompetenz und
digitalen Simulationen ankniipfen.

Anstatt die Urteilsakkuratheit als ,Black Box“ zu fordern, erscheint unter anderem die
Forderung von Dispositionen, die auf die diagnostische Kompetenz wirken, sinnvoll. Dazu zdh-

len insbesondere das deklarativ-konzeptionelle sowie strategische Diagnosewissen, wobei
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abhingig von der konkreten diagnostischen Situation unterschiedliches Wissen benotigt wird.
Des Weiteren sollte die Forderung diagnostischer Kompetenz in einem motivierenden und au-
tonomieférdernden, also das selbstbestimmte Lernen stirkenden Rahmen erfolgen, um den
Kompetenzerwerb zu unterstiitzen. Diese unterschiedlichen Ziele kdnnen nicht zwangslaufig
durch eine einzige Mafnahme gleichermafien effektiv gefordert werden: Vor allem struktu-
rierte, auf Wissensvermittlung ausgelegte Lernkontexte unterstiitzen den Wissenserwerb
(Taglieri et al., 2017). Digitale Simulationen hingegen wirken positiv auf Interesse und selbst-
bestimmte Motivation der Lernenden (Bartel & Roth, 2020) und ermdoglichen angehenden
Lehrkraften die Beurteilung von Schiiler*innen- und Situationsmerkmalen unter realitidtsna-
hen Bedingungen. Sie sind jedoch bisher noch wenig etabliert und erforscht; auch erfiillen viele
der bereits existierenden digitalen Simulationen in der Lehrkraftebildung nicht alle Merkmale
von Simulationen (s. Tabelle 2, S. 20 f.), wodurch der Vergleich zwischen Simulationen und die
Ubertragbarkeit von Evaluationsergebnissen erschwert wird. In der vorliegenden Arbeit wird
daher eine digitale Simulation mit zwei weiteren, etablierteren Maffnahmen zur Férderung di-
agnostischer Kompetenz hinsichtlich ihrer Wirksamkeit verglichen. Daraus ergibt sich die fol-

gende Forschungsfrage:

(1) Inwiefern kann eine digitale Simulation einen Mehrwert fiir die Forderung diagnostischer
Kompetenz im Rahmen der universitiaren Lehrkraftebildung in Bezug auf zeitlich stabile,

facheriibergreifende Urteilsgegenstidnde generieren?

Obwohl digitale Simulationen viele Vorteile fiir den anwendungsorientierten Kompetenzer-
werb in der Lehrkraftebildung bieten, wurde der Wissenserwerb als wesentlicher Bestandteil
professioneller Lehrkompetenz bisher kaum in der Gestaltung digitaler Simulationen bertick-
sichtigt. Haufig fokussieren digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung die Anwendung von
Theoriewissen, das zuvor im Rahmen des Studiums erworben werden soll. Dabei wird jedoch
vorausgesetzt, dass Studierende trotz zum Teil stark divergierender Studienverlaufe iiber ver-
gleichbares Vorwissen verfiigen, wenn sie digitale Simulationen zum Kompetenzerwerb nut-
zen. Der Wissenserwerb ist zudem ein wichtiger Schritt des problemorientierten Lernens
(Barrows & Tamblyn, 1980; Reusser, 2005), das auch als Grundlage fiir viele der in dieser Ar-
beit vorgestellten digitalen Simulationen dient (Bauer et al., 2022; Heitzmann et al., 2018; Som-
merhoff et al., 2023). Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage wird daher der Wissenserwerb

in digitalen Simulationen adressiert:

(2) Wie kann insbesondere der Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens als Disposition

diagnostischer Kompetenz durch eine digitale Simulation geférdert werden?
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5 Die digitale Simulation GEProS

Die digitale Simulation GEProS (Game- und e-learningbasierte, problemorientierte und selbst-
gesteuerte Lernumgebung) wurde im Rahmen dieser Arbeit aufbauend auf Arbeiten von Mit-
gliedern des Fachs Psychologie an der Universitit Paderborn konzipiert. Richtungsweisend fiir
die Konzeption von GEProS waren die Desiderata in Bezug auf die Foérderung diagnostischer

Kompetenz (Kap. 2.5) und digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung (Kap. 3.4).

5.1 Didaktische Grundlage

Didaktische Grundlage von GEProS ist das problemorientierte Lernen. Im Zentrum des prob-
lemorientierten Lernens stehen authentische Probleme und Fallbeispiele, die ,wirklichkeits-
nah [und] fiir das fachliche Denken und das kiinftige berufliche Handeln reprasentativ| ]“
(Reusser, 2005, S. 167) sein sollten. In GEProS sind diese wirklichkeitsnahen Probleme als vir-
tuelle Fallbeispiele realisiert. Die Bearbeitung des Problems oder Fallbeispiels erfolgt beim
problemorientierten Lernen in der Regel in Kleingruppen anhand mehrerer Arbeitsschritte.
Dabei arbeiten die Kleingruppen eigenstiandig; die Lehrperson nimmt hauptsachlich eine lern-
prozessbegleitende und unterstiitzende Rolle ein, indem sie zum Beispiel das Vorgehen bei der
Problembearbeitung veranschaulicht (Reusser, 2005). Die Arbeitsschritte des problemorien-
tierten Lernens sind in der sogenannten Siebensprungmethode organisiert (Reusser, 2005):
(1) Die Studierenden lernen zunichst die Problemstellung beziehungsweise das Fallbeispiel
kennen, (2) beschreiben das Problem, (3) bilden Hypothesen in Bezug auf mogliche Prob-
lemursachen, (4) ordnen ihre Hypothesen und formulieren Ziele, (5) ziehen zusatzliche Infor-
mationen aus Fachliteratur passend zu den Themen ihrer Hypothesen hinzu, (6) synthetisieren
die gesammelten Informationen und entwickeln eine Problemlésung und (7) sichern abschlie-
end ihre Ergebnisse und reflektieren den Lernprozess. In GEProS wurde die Siebensprung-
methode an den diagnostischen Prozess und die digitale Lernumgebung angepasst: Die Studie-
renden lernen zunichst das Fallbeispiel durch (1) die Beobachtung einer Unterrichtsstunde
und (2) Informationen zu Leistung und Lernvoraussetzungen der Klasse kennen und (3) sys-
tematisieren anschliefdend die Informationen und beschreiben das Fallbeispiel. Auf dieser Ba-
sis bilden sie (4) Arbeitshypothesen in Bezug auf mogliche Ursachen fiir Lern- oder Verhal-
tensauffalligkeiten. Um ihre Arbeitshypothesen zu priifen, ziehen sie (5) zusatzliche Informa-
tionen aus Fachliteratur passend zu den Themen ihrer Hypothesen hinzu, (6) liberarbeiten
ihre Arbeitshypothesen auf Basis der neuen Informationen und (7) planen weitere Schritte (z.
B. die Durchfiihrung von Testverfahren), die zur Uberpriifung der Hypothesen benétigt wer-

den. Diese Schritte (8) fiihren sie durch, werten die erhobenen Daten aus und interpretieren
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diese. Sie (9) Uiberpriifen ihre Hypothesen erneut und (10) leiten eine Verdachtsdiagnose und
praktischen Implikationen ab. AbschliefRend wird der Lernprozess reflektiert.

Die positiven Effekte des problemorientierten Lernens sind vielfach belegt: In Bezug auf
die diagnostische Kompetenz Lehramtsstudierender wirkt sich problemorientiertes Lernen
positiv auf das deklarative diagnostische Wissen und das Selbstkonzept aus (Wedel et al,,
2020) aus. Studien aus anderen Kontexten zeigen positive Effekte problemorientierten Ler-
nens auf den Ausbau praktischer Fahigkeiten (Carvalho, 2016; Dochy et al., 2003; Hmelo,
1998), das Problemlésen (Gallagher et al., 1992; Klegeris & Hurren, 2011) sowie Einstellungen
und Motivation (Demirel & Dagyar, 2016; Hwang & Kim, 2006). Im Rahmen von Studie 3 in
dieser Arbeit wurde fiir jedes der virtuellen Fallbeispiele in GEProS ein Quiz hinzugefiigt, wel-
ches auf der didaktischen Grundlage des testbasierten Lernens oder des testing effects (Row-
land, 2014) basiert. Der testing effect bezeichnet den Befund, dass das ,,Abrufen von Informati-
onen aus dem Geddachtnis [...] die Erinnerung an die abgerufenen Informationen starken kann"
(Rowland, 2014, S. 1). Dazu setzen sich Lernende mit einem zuvor unbekannten Thema ausei-
nander und bearbeiten anschliefiend einen Test iiber die gelernten Inhalte (initiale Testphase).
Die Behaltensleistung der Inhalte wird nach einem festgelegten Zeitintervall in einem abschlie-
8enden Test liberpriift (Yang et al.,, 2021). Der testing effect wurde bereits umfassend unter-
sucht und zeigt sich in mehreren Meta-Analysen in experimentellen (Rowland, 2014) und Feld-
studien (Yang et al., 2021) sowie in einer Kombination aus beidem (Adesope et al., 2017; Phe-
Ips, 2012) als mittelgrofier bis grofier Effekt. Feedback zu den Antworten wahrend der initia-
len Testphase verstarkt den testing effect und fiihrt zu besseren Lernergebnissen, da so das
Einpragen falscher Antworten verhindert wird (Roediger & Butler, 2011; Vojdanoska et al.,
2010).

5.2 Gestaltung und Funktionsweise

GEProS ist als webbasierte Anwendung umgesetzt und liber gangige Webbrowser zuganglich.
Der Zugang erfolgt passwortgeschiitzt. In GEProS agieren die Studierenden in einer virtuellen
Schulumgebung als Lehrkraft einer sechsten Klasse an einer Gesamtschule. [hre Aufgabe istes,
anhand von zehn Arbeitsauftragen, die auf Schritten des diagnostischen Prozesses und der Sie-
bensprungmethode basieren, eine begriindete diagnostische Entscheidung in Bezug auf lern-
und verhaltensbezogene Merkmale virtueller Schiiler*innen zu treffen. Als Fallbeispiele im
Sinne des problemorientierten Lernens fungieren vier virtuelle Schiiler*innen der Klasse, die
Symptome unterschiedlicher Lern- und Verhaltensauffalligkeiten zeigen, darunter die Auf-
merksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS), Lese-Rechtschreibstorung (LRS), Dys-
kalkulie sowie Depression. Die Fallbeispiele sind in einzelnen Modulen organisiert und konnen

so in beliebiger Reihenfolge und unabhéngig voneinander bearbeitet werden. Im Zentrum des
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Lernens mit GEProS stehen das Sammeln, Systematisieren und Auswerten von Informationen
tiber die virtuellen Schiiler*innen. Als Informationsquellen dienen dabei eine Unterrichts-
stunde (in Form eines 3D-animierten Videos), simulierte Gesprache mit Schiiler*innen, Eltern
und Kolleg*innen sowie Dokumente wie Arbeitshefte, Zeugnisse, das Klassenbuch, der Kalen-
der der Lehrkraft, Elternsprechtagsnotizen und Schiiler*innenakten mit Hintergrundinforma-
tionen zu allen Schiiler*innen der Klasse. Fiir die Fallbeispiele stehen aufRerdem Ergebnisse
psychometrischer Tests wie Intelligenz- und Konzentrationstests zur Verfiigung. Die Studie-
renden werden anhand der in GEProS integrierten Arbeitsauftrage durch den diagnostischen
Prozess geleitet und haben die Moglichkeit, sich in GEProS Notizen zu ihren Beobachtungen,
Uberlegungen und Hypothesen zu machen. Diese Notizen werden in Verbindung mit dem Ac-
count der Nutzer*innen gespeichert und kdnnen so bei der ndchsten Nutzung von GEProS wie-
der aufgerufen werden. Die fiinf Merkmale von Simulationen werden in GEProS wie folgt um-
gesetzt:

AKkkuratheit: Fokus von GEProS ist eine virtuelle Schulklasse mit 26 Schiiler*innen. Es
wurden realitdtsnahe Materialien wie zum Beispiel anonymisierte Arbeitshefte echter Schul-
klassen integriert. Merkmale der virtuellen Schiiler*innen wie Charakterziige oder Verhaltens-
und Lernauffilligkeiten basieren auf Einschitzung von Expert*innen aus der Lehrkriftebil-
dung und Psychotherapie.

Vereinfachte Darstellung: Wenngleich die Schulklasse detailreich dargestellt wird, bil-
det GEProS einen ausgewahlten Ausschnitt der Realitat ab. So steht der Aufbau diagnostischer
Kompetenz im Fokus und Studierende werden nicht iiberfordert durch den Anspruch einer
vollkommen realistischen Darstellung, die weitere Kompetenzbereiche wie das Unterrichten,
Erziehen und Innovieren involvieren wiirde.

Authentizitat: GEProS ist dreidimensional und damit realitiatsnah gestaltet. Alle Materi-
alien sind moglichst authentisch in die virtuelle Umgebung integriert. So finden sich beispiels-
weise Dokumente wie das Klassenbuch und Notizen zum Elternsprechtag auf dem Schreibtisch
der Lehrkraft und kénnen per Mausklick betrachtet werden. Auflerdem wurden zu allen virtu-
ellen Schiiler*innen umfangreiche Hintergrundinformationen ausgearbeitet, die unter ande-
rem in Form von Texten, authentischen Gesprachen und Zeugnissen zuganglich gemacht wer-
den. Die Immersion und der Transfer auf echte Praxissituationen werden so unterstiitzt.

Beeinflussbarkeit der Komponenten der Simulation: Die Informationssammlung
und -systematisierung und die daraus abgeleitete Urteilsbildung sind im Sinne des diagnosti-
schen Prozesses Kern von GEProS. Die Beeinflussbarkeit verschiedener Komponenten wird
dadurch ermoglicht, dass einzelne Informationen (z. B. Ergebnisse psychometrischer Tests)

den Studierenden erst zur Verfiigung stehen, wenn sie bestimmte Schritte im diagnostischen
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Prozess (z. B. die Informationssammlung durch das Beobachten einer Schulstunde und das
Flihren eines Elterngesprachs) abgeschlossen haben.

Wiederholte Erprobung von Handlungen oder Entscheidungen: Um individuelle
Lernprozesse zu unterstiitzen, konnen Studierende alle Schritte des diagnostischen Prozesses
in GEProS mehrfach und in eigenem Tempo durchlaufen und beliebig oft auf die Materialien
zuriickgreifen.

Basierend auf den beiden Forschungsfragen wurde GEProS im Rahmen von drei Studien
hinsichtlich unterschiedlicher Schwerpunkte evaluiert. In Studie 1 stand das Fallbeispiel LRS
im Fokus, in Studie 2 das Fallbeispiel ADHS und in Studie 3 das Fallbeispiel ADHS in Kombina-
tion mit dem Quiz. Die erste Studie adressierte Forschungsfrage 1 anhand des virtuellen Fall-
beispiels LRS. Dieses wurde im Rahmen der Studie mit einem analogen, problemorientierten
Fallbeispiel sowie einer lehrendenzentrierten Mafdnahme im Hinblick auf das Potenzial, As-
pekte und Dispositionen diagnostischer Kompetenz zu fordern, verglichen. Auch die zweite
Studie widmete sich der Beantwortung von Forschungsfrage 1, jedoch anhand des Fallbeispiels
ADHS, also einem anderen inhaltlichen Schwerpunkt. Die Unterschiede zwischen Studie 1 und
Studie 2 auf weiteren Ebenen werden in Kapitel 6 im Detail beschrieben. Die dritte Studie
adressiert Forschungsfrage 2, indem zwei unterschiedliche Versionen von GEProS hinsichtlich
ihrer Wirkung auf den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens miteinander ver-
glichen wurden. Eine der Versionen beinhaltete zuséatzlich zu den Standardelementen in GE-

ProS ein Quiz. Die drei Studien werden im Folgenden zusammengefasst.

6 Empirische Studien

In allen drei Studien wurde die digitale Simulation GEProS zur Férderung diagnostischer Kom-
petenz von Lehramtsstudierenden evaluiert. Dafiir wurden quasi-experimentelle (Studien 1
und 2) und experimentelle (Studie 3) Studiendesigns gewahlt. Alle Studien wurden eigenstan-
dig von der Autorin konzipiert, durchgefiihrt und ausgewertet. Die Datenauswertung erfolgte
mittels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung tliber jeweils drei Messzeit-
punkte in Pra-Post-Follow-Up-Designs. In den Studien 1 und 2 wurde GEProS im Vergleich mit
zwei inhaltlich vergleichbaren Lehr-Lernformaten untersucht. In Studie 3 wurden zwei Versi-
onen von GEProS, die sich hinsichtlich eines einzelnen, isolierten Merkmals unterschieden, mit-
einander verglichen. Die Originalartikel zu allen drei Studien finden sich im Anhang dieser Ar-

beit.
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6.1 Studie 1: Vergleich von GEProS mit einer problemorientierten und einer
lehrendenzentrierten Mafnahme zur Férderung diagnostischer Kompetenz und

selbstbestimmter Motivation am Beispiel von LRS

Ziel dieser Studie war der Vergleich dreier Mafdnahmen zur Férderung diagnostischer Kompe-
tenz von Lehramtsstudierenden unter Beriicksichtigung motivationaler Aspekte. Es wurde der
Forschungsfrage nachgegangen, welche Mafnahmen sich eignen, um einzelne Aspekte und
Dispositionen diagnostischer Kompetenz hinsichtlich eines zeitlich stabilen Urteilsgegenstan-
des sowie selbstbestimmte Motivation zu fordern. Dazu wurden die digitale Simulation GE-
ProS, eine lehrendenzentrierte und eine analoge, problemorientierte! Mafdnahme miteinander
verglichen. Als abhéngige Variablen wurden Wissen iiber einen konkreten Urteilsgegenstand
und im Bereich der Diagnostik (deklarativ-konzeptionelles Wissen) und Wissen um das syste-
matische Vorgehen im diagnostischen Prozess (strategisches Wissen) sowie intrinsische und
verschiedene Regulationsstufen extrinsischer Motivation (s. Ryan & Deci, 2000) wahrend des
Lernens in den Mafdnahmen erfasst. Urteilsgegenstand waren Symptome von Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten, weshalb in der GEProS-Mafinahme ausschliefdlich das entsprechende
virtuelle Fallbeispiel zum Thema LRS / Lernstérungen zum Einsatz kam.

An der Studie nahmen N = 166 Lehramtsstudierende im Bachelor of Education teil. Die
Teilnehmenden verteilten sich auf insgesamt sieben Seminare, in denen Diagnostik und For-
derung im Schulkontext thematisiert wurden. Jedes Seminar wurde einer der Untersuchungs-
gruppen - lehrendenzentriert, analog, problemorientiert mit Textfdllen und GEProS - zugeteilt.
Die Fordermafdnahmen wurden in jeweils zwei aufeinanderfolgenden Seminarsitzungen voll-
standig online per Videokonferenz durchgefiihrt. Die Daten wurden in einem Pra-Post-Follow-
Up-Design mit drei Messzeitpunkten - vor Beginn der Férdermafénahme, unmittelbar nach der
Férdermafinahme und etwa sechs Wochen nach der Férdermafinahme - erhoben und varianz-
analytisch ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen in der lehrendenzentrierten Gruppe einen groferen Zuwachs an
deklarativ-konzeptionellem Diagnosewissen als in beiden anderen Gruppen. Aufderdem erga-
ben sich insbesondere Vorteile der GEProS-Mafénahme in den Bereichen intrinsische Motiva-
tion und Interesse sowie Nachteile der lehrendenzentrierten Mafdnahme im Bereich des stra-
tegischen Wissens. GEProS als Beispiel fiir eine digitale Simulation scheint daher einhergehend
mit Ergebnissen bisheriger Studien eher als andere Fordermafinahmen mit selbstbestimmter

Motivation assoziiert zu sein. Eine lehrendenzentrierte Mafdnahme scheint insbesondere den

1 Im Originalmanuskript wurde angelehnt an die englische Bezeichnung ,problem-based learning* die
Bezeichnung ,problembasiertes Lernen“ verwendet. Zwecks Einheitlichkeit wird in diesem Manteltext
die im Deutschen iiblichere Bezeichnung ,problemorientiert” genutzt.
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Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens als Disposition diagnostischer Kompetenz besser
zu fordern als andere Fordermafdnahmen.

Diese Befunde miissen vor dem Hintergrund der didaktischen, theoretischen und inhalt-
lichen Rahmung der Studie sowie der untersuchten Konstrukte und deren Operationalisierung
eingeordnet werden. Auf didaktischer Ebene wurden alle drei Mafdnahmen vollstandig online
als Videokonferenz realisiert. Es stellt sich daher die Frage, inwiefern sich die Befunde aus die-
ser Studie gegebenenfalls auf ein Prasenzformat iibertragen lassen. Auf theoretischer Ebene
haben insbesondere die diagnostische Kompetenz und damit zusammenhédngende Aspekte die
Rahmung der Studie vorgegeben. Ein starkerer Fokus auf die instruktionalen Ansétze hinter
den drei Mafnahmen wiirde daher eine sinnvolle Ergadnzung fiir die theoretischen Rahmung
der drei Mafdnahmen in zukiinftigen Untersuchungen bieten. Auf inhaltlicher Ebene wurde die
Wirksamkeit von GEProS in dieser Studie anhand des Fallbeispiels zum Thema LRS untersucht.
Es ist daher noch offen, ob dhnliche Effekte auch in Bezug auf andere Fallbeispiele in GEProS
und damit andere Urteilsgegenstidnde gezeigt werden konnen. Auf Ebene der untersuchten
Konstrukte wurden als Indikatoren fiir die diagnostische Kompetenz das deklarativ-konzepti-
onelle sowie strategische Diagnosewissen herangezogen. Dariiber hinaus ware jedoch auch die
Untersuchung weiterer Merkmale wie der Selbstwirksamkeit denkbar, die als Anndherung an
die Erfassung diagnostischer Kompetenz auf nicht-kognitiver Ebene betrachtet werden kann.
Weiterhin muss die Form der Operationalisierung des deklarativ-konzeptionellen Diagnose-
wissens beriicksichtigt werden: Der Wissenstest wurde als Multiple-True-False-Test mit 41
Items umgesetzt. Jedes Item bestand in einer Aussage, die mit ,wahr* oder ,falsch“ bewertet
werden musste. Dabei wurde die korrekte Beantwortung der einzelnen True-False-Items er-
fasst. Mehrere True-False-Items waren zwar demselben Itemstamm zugeordnet, die Auswer-
tung erfolgte jedoch auf Ebene der Einzelitems. So lag der Fokus in primar auf der Erfassung
einzelner Wissenselemente, wohingegen die Vernetzung der einzelnen Wissenselemente
durch diese Form der Operationalisierung nicht erfasst wurde. Durch den hohen Anwendungs-
bezug von GEProS konnte miteinander vernetztes Wissen jedoch moglicherweise starker
durch GEProS gefordert werden als einzelne Wissenselemente (vgl. Taylor & Chi, 2006). Um
die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf weitere Kontexte zu untersuchen, wurden die beschrie-
benen Punkte auf didaktischer, theoretischer und inhaltlicher Ebene sowie Ebene der unter-

suchten Konstrukte und deren Operationalisierung in Studie 2 adressiert.
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6.2 Studie 2: Vergleich von GEProS mit einer problemorientierten und einer
lehrendenzentrierten Mallnahme zur Férderung diagnostischer Kompetenz und

selbstbestimmter Motivation am Beispiel von ADHS

Analog zu Studie 1 hatte Studie 2 zum Ziel, die Vor- und Nachteile der digitalen Simulation
GEProS fiir die Forderung diagnostischer Kompetenz in der Lehrkraftebildung im Vergleich mit
einer analogen, problemorientierten sowie einer lehrendenzentrierten Férdermafinahme zu
ermitteln. Wie bereits in Studie 1 wurden auch hier die Effekte der Mafdnahmen hinsichtlich
des deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens und der Motivation untersucht. Dariiber hin-
aus wurden die Limitationen von Studie 1 auf didaktischer (Prasenz- anstelle von Onlinefor-
mat), theoretischer (starkerer Fokus auf instruktionalen Ansdtzen der Mafdnahmen im Gegen-
satz zur diagnostischen Kompetenz) und inhaltlicher Ebene (Fallbeispiel ADHS anstelle von
LRS) sowie auf Ebene der untersuchten Konstrukte (Selbstwirksamkeit als abhdngige Variable
erganzt) und deren Operationalisierung (Fokus des Wissenstests auf vernetzten Wissensele-
menten im Gegensatz zu einzelnen Wissenselementen) in Studie 2 adressiert.

Es wurden Daten von N = 155 Lehramtsstudierenden varianzanalytisch zu drei Mess-
zeitpunkten ausgewertet. Die Studierenden nahmen an Seminaren zum Thema Diagnostik und
Forderung im Schulkontext teil und wurden seminarweise auf die Experimental- (GEProS)
oder eine von zwei Kontrollgruppen (analoges, problemorientiertes Lernen mit Textfallen und
lehrendenzentriert) verteilt. Sowohl GEProS als auch die analoge, problemorientierte Maf3-
nahme lassen sich als Formen indirekter Instruktion einordnen, in denen Lernende Lésungen
und Informationen selbstindig generieren (vgl. Marici¢ et al., 2022), die lehrendenzentrierte
Mafinahme hingegen als Form direkter Instruktion, in der Lernende anhand vorgegebener In-
formationen und Beispiele lernen (vgl. Renkl, 2015). Thema der beiden aufeinanderfolgenden
Seminarsitzungen, in denen die Interventionen in Prasenz durchgefiithrt wurden, waren das
Erkennen und Beurteilen von Symptomen der ADHS. Untersucht wurde die Effektivitdt von
GEProS in Bezug auf das deklarativ-konzeptionelle Diagnosewissen, die Motivation und die
Selbstwirksamkeit der Studierenden hinsichtlich der diagnostischen Kompetenz. Im Multiple-
Choice-Test zur Erfassung des deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens beinhaltete ein
Gesamtitem jeweils mehrere Antwortoptionen, von denen eine oder mehrere korrekt sein
konnten. Die Auswertung erfolgte auf Ebene der Gesamtitems, sodass der Fokus auf der Erfas-
sung miteinander vernetzter Wissenselemente lag.

Die Ergebnisse zeigen, dass GEProS im Vergleich zur analogen, problemorientierten
Mafsnahme mit grofderem Interesse und einer geringeren externalen Regulation einherging.
Bei beiden Mafnahmen handelt es sich um Formen der indirekten Instruktion, weshalb diese

Unterschiede in der didaktischen Umsetzung - digitale Simulation versus analog / textbasiert
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- begriindet scheinen. Alle drei Untersuchungsgruppen konnten dartiber hinaus ihre Selbst-
wirksamkeit hinsichtlich des Erkennens und Beurteilens von Symptomen der ADHS iiber die
drei Messzeitpunkte steigern. Ersichtlich wurde jedoch, dass sich GEProS als Form der indirek-
ten Instruktion weniger gut als die lehrendenzentrierte Fordermafinahme (direkte Instruk-
tion) eignet, um den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens im Bereich der Diagnostik
von ADHS zu férdern - auch hinsichtlich miteinander vernetzter Wissenselemente. Dies steht
allerdings im Einklang mit Forschungsergebnissen zu direkten und indirekten Instruktionsfor-
men (Moreno, 2004) sowie mit gemischten Befunden hinsichtlich der Effekte digitaler Simula-
tionen auf den Wissenserwerb (Cant & Cooper, 2010). Eine Mdglichkeit, den Erwerb deklara-
tiv-konzeptionellen Diagnosewissens als zentraler Disposition diagnostischer Kompetenz in
GEProS zu fordern, bietet der sogenannte testing effect durch die Implementierung eines Quiz

in GEProS.

6.3 Studie 3: Forderung des Wissenserwerbs in der digitalen Simulation GEProS durch

den testing effect

Ziel von Studie 3 war es daher zu untersuchen, ob der testing effect in GEProS genutzt werden
kann, um den Wissenserwerb zu unterstiitzen. So sollte die Frage beantwortet werden, wie der
Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens als Disposition diagnostischer Kompetenz durch
eine digitale Simulation geférdert werden kann. Erwartet wurde, dass ein in einer digitalen
Simulation implementiertes Quiz zu einem groferen Erwerb von deklarativ-konzeptionellem
Diagnosewissen fiihrt als eine Kontrollbedingung. Eine Stichprobe von N = 66 Lehramtsstudie-
renden wurde randomisiert der Experimental- oder Kontrollgruppe zugewiesen. Beide Grup-
pen arbeiteten mit GEProS. Wahrend die Experimentalgruppe ein in GEProS integriertes Quiz
iiber die Lerninhalte absolvierte, fertigte die Kontrollgruppe eine Mind Map tiber die Lernin-
halte an. Daten wurden zu zwei Messzeitpunkten unmittelbar vor und nach dem Experiment,
das etwa drei Stunden dauerte, erhoben. Ein Teil der Stichprobe (n = 28) nahm auféerdem etwa
sechs Wochen nach dem Experiment an einer Follow-Up-Befragung als drittem Messzeitpunkt
teil.

Sowohl die Experimental- als auch die Kontrollgruppe profitierten hinsichtlich des Er-
werbs deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens von der Arbeit mit GEProS. Erwartungs-
konform war der Wissenserwerb in der Experimentalgruppe jedoch signifikant héher als in
der Kontrollgruppe. Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt ging das deklarativ-
konzeptionelle Diagnosewissen in der Experimentalgruppe allerdings leicht zuriick. Ein Quiz
in einer digitalen Simulation kann also den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewis-

sens mittels testing effect fordern, scheinbar jedoch nicht langfristig.
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7 Diskussion

Digitale Simulationen sind ein vielversprechendes Tool, um diagnostische Kompetenz im Lehr-
amtsstudium effektiv und praxisnah zu férdern. Bisher existierende digitale Simulationen in
der Lehrkraftebildung sind jedoch oft wenig authentisch und selten systematisch evaluiert. In
Bezug auf diagnostische Kompetenz steht zudem haufig die Férderung fachspezifischer Ur-
teilsgegenstande im Vordergrund, weshalb sich bisher existierende Férdermaf3nahmen oft nur
fiir einen kleinen Teil angehender Lehrkréfte eignen. Der Erwerb deklarativ-konzeptionellen
Diagnosewissens - eine zentrale Disposition diagnostischer Kompetenz - bleibt zudem meist
unbeachtet. In dieser Arbeit wurde daher eine digitale, problemorientierte Simulation zur For-
derung diagnostischer Kompetenz mit Fokus auf den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diag-
nosewissens entwickelt und im Rahmen von drei Studien evaluiert. Im Fokus der digitalen Si-
mulation GEProS stehen das Erkennen und Beurteilen von Symptomen unterschiedlicher Lern-
und Verhaltensauffalligkeiten von Schiiler*innen.

Um GEProS zu evaluieren, wurde zunachst der Vergleich mit einer analogen, problem-
orientierten sowie einer lehrendenzentrierten Mafdnahme hinsichtlich der Férderung von de-
klarativ-konzeptionellem und strategischem Diagnosewissen sowie selbstbestimmter Motiva-
tion in den Blick genommen. Dies geschah zum einen am Beispiel der Verhaltensauffalligkeit
ADHS als Urteilsgegenstand (Studie 1) und zum anderen am Beispiel der Lernauffalligkeit LRS
(Studie 2). Darauf aufbauend lag der Fokus in der letzten Studie auf der Férderung des dekla-
rativ-konzeptionellen Wissenserwerbs durch die digitale Simulation. Dazu wurde basierend
auf dem testing effect ein Quiz in die digitale Simulation implementiert und hinsichtlich des

Erwerbs deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens evaluiert (Studie 3).

7.1 Beantwortung der Forschungsfragen

Die im Rahmen dieser Arbeit aufgestellten Forschungsfragen konnen nun wie folgt beantwor-

tet werden:

(1) Inwiefern kann eine digitale Simulation einen Mehrwert fiir die Forderung diagnostischer
Kompetenz im Rahmen der universitdaren Lehrkraftebildung in Bezug auf zeitlich stabile,

facheriibergreifende Urteilsgegenstande generieren?

In der universitaren Lehrkraftebildung werden Lehr-Lernformate benétigt, die die Anwen-
dung theoretischen Wissens auch in grofden Lehrveranstaltungen praxisnah ermoglichen, um
Studierende auf padagogische Handlungssituationen in der Schule vorzubereiten und den
Kompetenzerwerb zu unterstiitzen (Romer et al., 2018; Seifert et al., 2018). Dies gilt insbeson-

dere fiir den Aufbau diagnostischer Kompetenz, die von hoher Relevanz fiir die personliche
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und akademische Entwicklung von Schiiler*innen und die adaptive Unterrichtsgestaltung ist.
Wenngleich bereits Mafnahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz existieren (s. Ta-
belle 1, S. 14 ), wird die Beurteilung zeitlich stabiler und facheriibergreifender Urteilsgegen-
stdnde, wie Lern- und Verhaltensauffalligkeiten von Schiiler*innen, bisher nur selten geférdert.

Als digitale, problemorientierte Simulation adressiert GEProS diese Punkte und soll so-
mit einen Mehrwert fiir die universitire Lehrkraftebildung im Vergleich zu traditionelleren
Lehr-Lernformaten generieren. Dazu wurde GEProS in den Studien 1 und 2 mit einer lehren-
denzentrierten sowie einer analogen, problemorientierten Mafdnahme zur Férderung deklara-
tiv-konzeptionellen und strategischen Diagnosewissens sowie selbstbestimmter Motivation
und Selbstwirksamkeit verglichen. GEProS kann ebenso wie die analoge, problemorientierte
Mafdnahme als Form indirekter Instruktion verstanden werden, die lehrendenzentrierte Maf3-
nahme hingegen als Form direkter Instruktion. Als Beispiele fiir zeitlich stabile, ficheriiber-
greifende Urteilsgegenstinde standen in den beiden Studien jeweils unterschiedliche Lern-
und Verhaltensauffilligkeiten im Fokus: In Studie 1 sollte die Beurteilung von Symptomen von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten als Lernauffalligkeit geférdert werden, in Studie 2 hingegen
die Beurteilung von Symptomen der ADHS als Verhaltensauffalligkeit. So kann die Forschungs-
frage auf Basis zweier inhaltlich unterschiedlicher Fallbeispiele in GEProS beantwortet wer-
den. Dariiber hinaus wurden die drei Férdermafinahmen in Studie 1 vollstindig online als Vi-
deokonferenz realisiert, in Studie 2 hingegen als Prasenzformat. Damit kénnen zur Beantwor-
tung der Forschungsfrage zwei unterschiedliche didaktische Zugdnge herangezogen und der
Anwendungsbereich der Ergebnisse entsprechend ausgeweitet werden. Die Ergebnisse der
beiden Studien zeigen, dass GEProS insbesondere auf Ebene der selbstbestimmten Motivation
Vorteile im Vergleich mit den beiden traditionelleren Lehr-Lernformaten bietet. So hiangt GE-
ProS starker als beide andere Mafdnahmen mit einem erhohten Interesse und dem Auftreten
intrinsischer Motivation zusammen und weniger stark mit externaler Regulation. Ein grofieres
Interesse von Studierenden kann mit besseren Lernergebnissen verbunden sein (Schiefele et
al, 1992) und in dieser Hinsicht die universitare Lehrkriftebildung bereichern. Hinsichtlich
des Erwerbs deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens bietet GEProS in der in den Studien
1 und 2 eingesetzten Version jedoch keine Vorteile gegeniiber den beiden anderen Férdermaf3-
nahmen: Der Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens wurde durch die lehren-
denzentrierte Mafdnahme jeweils starker gefordert. Das deklarativ-konzeptionelle Diagnose-
wissen wurde in den Studien 1 und 2 unterschiedlich operationalisiert. Die dhnlichen Ergeb-
nisse beider Studien deuten daher darauf hin, dass sich die lehrendenzentrierte Mafdnahme
sowohl fiir den Erwerb einzelner als auch miteinander vernetzter Wissenselemente besser eig-
net als diese Version von GEProS. Sowohl GEProS als auch die analoge, problemorientierte

Mafinahme bieten jedoch verglichen mit der lehrendenzentrierten Mafinahme Vorteile



34

hinsichtlich des Erwerbs strategischen Wissens. Zusammenfassend zeigen die Studien 1 und 2,
dass eine digitale Simulation insbesondere auf Ebene der selbstbestimmten Motivation und
teilweise des strategischen Wissens einen Mehrwert fiir die Férderung diagnostischer Kompe-
tenz im Rahmen der universitaren Lehrkraftebildung generieren kann - und zwar hinsichtlich
zweier unterschiedlicher Urteilsgegenstande (Lern- bzw. Verhaltensauffalligkeit) und didakti-
scher Zuginge (Online- bzw. Prasenzformat). Unterschiedliche Ergebnisse im Bereich der
intrinsischen Motivation in den beiden Studien deuten darauf hin, dass sich GEProS in der Kom-
bination Onlineformat / LRS noch starker als in der Kombination Prasenzformat / ADHS dazu
eignet, Studierende intrinsisch zu motivieren. Denkbar ist, dass das Lernen per Videokonferenz
zu einem starkeren Selbstbestimmungserleben fiihrte als das Lernen in Prasenz, das zwangs-
laufig mit grofderer Fremdbestimmung (Ort und Gestaltung der Lernumgebung kénnen nicht
beeinflusst werden) einhergeht. Moglicherweise war das LRS-Fallbeispiel auch authentischer
gestaltet als das ADHS-Fallbeispiel und konnte dadurch ein starkeres Gefiihl von Immersion
und selbstbestimmtem Handeln schaffen (vgl. Bormann & Greitemeyer, 2015). Hinsichtlich der
Forderung des deklarativ-konzeptionellen Wissenserwerbs — sowohl in Bezug auf einzelne als
auch miteinander vernetzte Wissenselemente - eignet sich eine digitale Simulation in den in
diesen Studien eingesetzten Formen jedoch weniger gut als eine lehrendenzentrierte Férder-
mafinahme. Dies traf jedoch nicht auf die analoge, problemorientierte Mafdnahme zu. Diese Er-
gebnisse lassen daher vermuten, dass die Vor- und Nachteile von GEProS nicht auf den indirek-
ten instruktionalen Ansatz zurlickgehen, der auch der analogen, problemorientierten Maf3-
nahme zugrunde liegt. Sie scheinen vielmehr mit der Adaption des problemorientierten Lern-

prozesses in Form einer authentischen digitalen Simulation verbunden zu sein.

(2) Wie kann insbesondere der Erwerb deklarativ-konzeptionellen Wissens als Disposition

diagnostischer Kompetenz durch eine digitale Simulation geférdert werden?

Deklarativ-konzeptionelles Wissen spielt eine zentrale Rolle als Disposition diagnostischer
Kompetenz und sollte daher in einer digitalen Simulation zur Férderung diagnostischer Kom-
petenz adressiert werden. Die Studien 1 und 2 haben allerdings gezeigt, dass GEProS in der
dort eingesetzten Form nicht so gut wie eine lehrendenzentrierte Mafinahme dazu geeignet ist,
den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens zu férdern. Auf der theoretischen
Grundlage des testing effects wurde GEProS in Studie 3 daher um ein interaktives Quiz erganzt
und experimentell mit einer Version von GEProS ohne Quiz verglichen. Es zeigten sich Vorteile
fiir die Experimentalgruppe beim Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens gegen-
tiber der Kontrollgruppe, die anstelle des Quiz eine Mind Map erarbeitete. Dieser Effekt hielt
jedoch nicht iiber einen langeren Zeitraum an, was auf die insgesamt relativ kurze Dauer der

Interventionen (ca. drei Stunden) zuriickzufiihren sein konnte.
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Ein Quiz bietet insgesamt eine sinnvolle Ergdnzung im Rahmen einer digitalen Simula-
tion zur Forderung diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden. Die Einbeziehung
komplexerer Fragetypen in das Quiz oder die Anpassung des Schwierigkeitsgrads an das Fa-
higkeitsniveau der Lernenden (Heitmann et al., 2018) konnten die Wissensspeicherung beim
Lernen in einer digitalen Simulation weiter verbessern. Die Implementierung eines Quiz in eine
digitale Simulation scheint den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens durch
den testing effect zu unterstiitzen und Vorteile gegentiber anderen, komplexen Lernaktivitaten
wie der Erarbeitung einer Mind Map zu bieten. Das in dieser Arbeit verwendete Quiz kann hin-
sichtlich der langfristigen Wissensspeicherung jedoch noch weiter optimiert werden.

Zusammenfassend zeigt die Beantwortung der beiden Forschungsfragen, dass die digi-
tale Simulation GEProS insbesondere zur Unterstiitzung selbstbestimmter Motivation beim
Lernen effektiv zu sein scheint: Im Vergleich mit den beiden anderen Lehr-Lernformaten sind
beim Lernen mit GEProS Interesse und intrinsische Motivation am hdchsten, externale Regula-
tion hingegen am niedrigsten ausgepragt. In der durch ein Quiz erginzen Version ist GEProS
auflerdem auch effektiv, um den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens zu for-

dern.

7.2 Beitrage zu theoretischen und Forschungsansidtzen in der Lehrkraftebildung

Diese Arbeit tragt auf Basis der drei durchgefiihrten Studien und des entwickelten integrati-
ven Modells diagnostischer Kompetenz (s. Abbildung 1, S. 7) auf mehreren Ebenen zur Lehr-
kraftebildung bei. Hinsichtlich der Theoriebildung leistet sie einen Beitrag durch das integra-
tive Modell, das bisherige Ansatze zur Modellierung diagnostischer Kompetenz vereint und
dabei empirisch nachgewiesene Zusammenhange, insbesondere mit diagnostischem Wissen,
fokussiert. Gegeniiber bisherigen Ansatzen bietet das integrative Modell Vorteile hinsichtlich
der hohen Praxisrelevanz des Modells durch die Konkretisierung einzelner Komponenten wie
den drei Wissensarten und zentralen diagnostischen Aktivitdten (Sammlung und Analyse von
Informationen, Merkmalseinschatzung) sowie der Fundierung des Modells durch empirisch
nachgewiesene Zusammenhinge zwischen diagnostischer Kompetenz beziehungsweise der
Urteilsakkuratheit und Diagnosewissen (Kramer et al., 2021), diagnostischen Aktivitdten
(Brandl et al., 2021) sowie motivationalen Dispositionen (Klug, Bruder & Schmitz, 2016). Ein
weiterer Vorteil ergibt sich aus der Integration im Gegensatz zur Exklusion verschiedener An-
satze wie prozessorientierter Modelle, Dispositionen diagnostischer Kompetenz, diagnosti-
schen Aktivitaten und der Urteilsakkuratheit (im Rahmen der Merkmalseinschatzung).

Auch auf den Ebenen von Forschung und Praxis leistet die entwickelte digitale Simula-
tion GEProS wesentliche Beitrage zur Lehrkraftebildung. Mit GEProS ist eine Mafdnahme zur

Forderung diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden entstanden, die im
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Gegensatz zu vielen existierenden Férdermafinahmen in diesem Bereich sowohl facher- als
auch schulformiibergreifend im Rahmen der Sekundarstufe I einsetzbar ist. In GEProS steht
die Diagnostik von Anzeichen fiir im Kindes- und Jugendalter typische Lern- und Verhaltens-
auffalligkeiten als Urteilsgegenstand im Zentrum. Damit wird die Diagnostik in Bezug auf ei-
nen zeitlich stabilen Urteilsgegenstand trainiert, die potenziell andere Anforderungen an die
diagnostizierende Person stellt als die Diagnostik situativer Urteilsgegenstiande, die in den
meisten Fordermafinahmen adressiert wird. Dariiber hinaus wird mit GEProS, ergianzt durch
ein implementiertes Quiz, der Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens als zent-
raler Disposition diagnostischer Kompetenz gefordert. In den meisten bisher existierenden
Fordermafinahmen wurde der Wissenserwerb entweder ausgeklammert oder schlicht vo-
rausgesetzt. Er ist jedoch wesentlicher Bestandteil des problemorientierten Lernprozesses
und sollte daher Teil einer Mafnahme zur Forderung diagnostischer Kompetenz sein - insbe-
sondere, da der diagnostische Prozess in diversen Veroffentlichungen explizit als Prozess des
Problemldsens verstanden wird (Fischer et al., 2014; Heitzmann et al., 2019; Hesse & Latzko,
2017; Kramer et al., 2021).

GEProS tragt auch durch die Umsetzung als digitale Simulation zu Forschung und Praxis
in der Lehrkriftebildung bei. Im Gegensatz zu den meisten bisher existierenden digitalen Si-
mulationen in der Lehrkraftebildung erfiillt GEProS alle fiinf Merkmale von Simulationen und
legt insbesondere Wert auf eine authentische Darstellung, die in vielen digitalen Simulationen
nicht erreicht wird, jedoch Vorteile fiir die Immersion und das Verantwortungsgefiihl der
Lernenden mit sich bringen kann. GEProS wurde im Rahmen dieser Arbeit in drei experimen-
tellen beziehungsweise quasi-experimentellen Studien unter Beriicksichtigung mehrerer ab-
hangiger Variablen iiber jeweils drei Messzeitpunkte evaluiert. Eine solch umfangreiche und
systematische Evaluation liegt nach Kenntnisstand der Autorin bisher fiir keine andere digi-
tale Simulation in der Lehrkréftebildung vor. So ist mit GEProS eine digitale Simulation ent-
standen, die nachweislich besser als inhaltlich vergleichbare Lehr-Lernformate selbstbe-
stimmte Formen von Motivation und durch ein Quiz auch den Erwerb deklarativ-konzeptio-
nellen Diagnosewissens fordern kann.

Fiir die Durchfithrung zukiinftiger Forschungsvorhaben und den Einsatz von Maf3nah-
men zur Forderung diagnostischer Kompetenz und digitaler Simulationen in der Lehrkrifte-
bildung sollen nachfolgend einige Vorschlage gemacht werden, die im Rahmen dieser Arbeit

nicht berticksichtigt werden konnten.

7.3 Implikationen fiir Forschung und Praxis

Die Vielzahl unterschiedlicher Modelle und Konzeptionalisierungen erschwert die Erfassung

diagnostischer Kompetenz. Im Rahmen der drei Studien in dieser Arbeit wurde diagnostische
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Kompetenz aufgrund empirisch nachgewiesener Zusammenhange primar tiber die kognitive
Disposition ,Wissen“ operationalisiert. Dariiber hinaus wurde in Studie 2 die Selbstwirksam-
keit in Bezug auf diagnostische Kompetenz erfasst. Es wurden jedoch keine weiteren mogli-
chen Dispositionen diagnostischer Kompetenz wie Werte oder Uberzeugungen oder das diag-
nostische Verantwortungsbewusstsein (s. Klingsieck, 2017) untersucht. Die Einbeziehung
dieser Merkmale in der Erfassung diagnostischer Kompetenz sollte daher in zukiinftigen For-
schungsvorhaben beriicksichtigt werden. Des Weiteren bietet sich auch die qualitative Erfas-
sung diagnostischer Kompetenz an: So konnten beispielsweise mithilfe des Lauten Denkens
(s. Konrad, 2020) nicht sichtbare diagnostische Aktivititen von Lehrkraften und Lehramts-
studierenden abgebildet und analysiert werden, die in nachfolgenden Untersuchungen auch
quantitativ erfasst werden kénnten. Wesentlich in der Erfassung diagnostischer Kompetenz
scheint vor allem die Beriicksichtigung der Ausfiithrung diagnostischer Aktivitdten wie der
Sammlung und Analyse von Informationen. Dieser Aspekt bringt jedoch aufgrund seiner
Komplexitiat besondere Herausforderungen mit sich. Der Einsatz von Situational Judgement
[tems, wie sie auch in Studie 1 verwendet wurden, konnte dazu dienen, diagnostische Aktivi-
taten realitatsnah abzubilden und zu untersuchen. Dartiber hinaus sollten digitale Simulatio-
nen zur Forderung diagnostischer Kompetenz entsprechend (weiter-)entwickelt werden, um
damit auch die Ausfiihrung diagnostischer Aktivititen der Lernenden zu erfassen, wie teil-
weise schon geschehen (Kaiser & Moller, 2017). Von zentraler Bedeutung ist aufderdem die
Untersuchung von Kausalzusammenhdngen zwischen Dispositionen und Aktivitdten diagnos-
tischer Kompetenz und der diagnostischen Leistung (z. B. in Form der Urteilsakkuratheit),
beispielsweise mit Strukturgleichungsmodellen. Umfangreicheres Wissen {liber die tatsachli-
chen Einfllisse angenommener Dispositionen und Aktivitidten auf die Urteilsakkuratheit kann
zukiinftig eine zielgerichtetere Entwicklung von Férdermafinahmen erméglichen.

Neben der Erfassung und Operationalisierung diagnostischer Kompetenz muss grund-
legend das Heranziehen der Urteilsakkuratheit als Leistungsindikator fiir diagnostische Kom-
petenz infrage gestellt werden. Die Urteilsakkuratheit ist letztlich nur eines von vielen Zielen
der Forderung diagnostischer Kompetenz. Weitere Ziele konnten die Entwicklung eines diag-
nostischen Verantwortungsbewusstseins und der Aufbau konstruktiver Beziehungen zwi-
schen Lehrkraft und Schiiler*innen, Eltern und Kolleg*innen sein. Die Urteilsakkuratheit gilt
zudem als Voraussetzung fiir die adaptive Unterrichtsgestaltung. Dennoch muss eine Lehr-
kraft, die Merkmale ihrer Schiiler*innen korrekt einzuschatzen vermag, diese Kompetenz
nicht zwangslaufig auch zur adaptiven Unterrichtsgestaltung nutzen. Oberstes Ziel diagnosti-
scher Kompetenz und professioneller Kompetenz von Lehrkraften allgemein ist schlussend-

lich das erfolgreiche Lernen aller Schiiler*innen, zu dem eine hohe Urteilsakkuratheit
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beitragen kann - jedoch immer nur im Zusammenspiel mit weiteren Dispositionen, Kompe-
tenzen und Umweltbedingungen.

Die Auseinandersetzung mit bisher existierenden Mafdnahmen zur Férderung diagnos-
tischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden und die Entwicklung einer solchen Maf3nahme
haben ergeben, dass insbesondere die Férderung des Wissenserwerbs als zentrale Disposi-
tion diagnostischer Kompetenz starkere Beachtung finden muss. Potenzial bietet die Kombi-
nation mit Quizelementen wie in GEProS, aber auch eine stirkere Orientierung von Forder-
mafinahmen am problemorientierten Lernen. Neben dem deklarativ-konzeptionellen Diagno-
sewissen sollte aufderdem zukiinftig auch der Aufbau strategischen und konditionalen Wis-
sens in Mafdnahmen zur Férderung diagnostischer Kompetenz adressiert werden, um unter-
schiedliche Wissensarten im Sinne konstruktivistischen Lernens miteinander zu vernetzen
und zu festigen. So kénnte beispielsweise das Lernen anhand authentischer Praxissituatio-
nen, die unterschiedlichste Rahmenbedingungen abbilden und von angehenden Lehrkraften
eine Begriindung fiir ihre Entscheidungen im diagnostischen Prozess fordern, zum Aufbau
strategischen und konditionalen Wissens beitragen.

Wenngleich die Entwicklung effektiver Mafnahmen zur Férderung diagnostischer
Kompetenz von Lehramtsstudierenden von grofRer Bedeutung fiir die Professionalisierung
zukinftiger Lehrkrafte ist, so sollte diagnostische Kompetenz auch im Rahmen von Fort- und
Weiterbildungen fiir im Beruf stehende Lehrkrifte geférdert werden. Dazu eignen sich digi-
tale Simulationen wie GEProS aufgrund ihrer facheriibergreifenden Gestaltung und Adaptivi-
tat durch die digitale Umsetzung besonders gut.

Insgesamt verdeutlicht diese Arbeit den Bedarf an fundierten Mafdnahmen zur Foérde-
rung diagnostischer Kompetenz und das grofde Potenzial digitaler Simulationen fiir die Lehr-
kréftebildung. Beide Aspekte sollten daher auch zukiinftig in der Entwicklung von Férder-

mafinahmen fiir (angehende) Lehrkrafte Berticksichtigung finden.

7.4 Kritische Reflexion

Aus der Gestaltung der Studien sowie der theoretischen Rahmung dieser Arbeit und der digi-
talen Simulation GEProS ergeben sich zwangslaufig einige Limitationen, die im Folgenden er-
lautert und reflektiert werden.

Zundchst ist an dieser Stelle in Bezug auf das Design der Studien 1 und 2 dieser Arbeit
die Auswahl der drei Fordermafdnahmen zu nennen, die hinsichtlich ihres Potenzials fiir die
Forderung diagnostischer Kompetenz miteinander verglichen wurden. Kritisch betrachtet
werden kann daran, dass sich die drei Mafdnahmen - digital-simulationsbasiert, analog-prob-
lemorientiert und lehrendenzentriert - in mehr als einem Aspekt unterscheiden. Eine eindeu-

tige Zuriickfithrung der gefundenen Effekte auf die Lernmethode allein ist deshalb kaum
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moglich. In geringerer Auspragung trifft dies auch auf den Vergleich der beiden Versionen von
GEProS - mit beziehungsweise ohne Quiz - in Studie 3 zu: Studierende der Experimentalgruppe
erhielten Feedback zur Korrektheit der gegebenen Antworten sowie in Form einer Begriin-
dung fiir die richtige Antwort. Quiz und Feedback kamen nur in Kombination zum Einsatz; die
Kontrollgruppe erhielt zur Gestaltung der Mind Map kein Feedback. So unterschieden sich die
Versuchsbedingungen in zwei Aspekten. Die Problematik des Vergleichs unterschiedlicher
Lernmethoden oder medialer Zuginge wird als Anspielung auf das Ziel, die ,beste” Methode
ermitteln zu wollen, auch als sogenanntes horse-race paradigm bezeichnet (Salomon, 2002).
Durch unterschiedliche Lernmethoden kénnen auch unterschiedliche Lernziele erreicht wer-
den, was den Vergleich solch unterschiedlicher Lernmethoden in Bezug auf das Erreichen der-
selben Lernziele wenig sinnvoll erscheinen lasst. Renkl (2015) argumentiert dariiber hinaus,
dass die Wirksamkeit von Lernmethoden allein von der Qualitédt ihrer Implementierung ab-
hingt und grundsatzlich keine Lernmethode per se einer anderen tliberlegen ist. Um dennoch
eine Vergleichbarkeit der drei FordermafRnahmen in den Studien 1 und 2 zu erreichen, wurden
die Mafdnahmen hinsichtlich der Inhalte, des zeitlichen Umfangs, des Vorwissens der Lernen-
den und der verwendeten Sozialformen parallel gestaltet und dasselbe Fallbeispiel (virtuell
bzw. in Textform) in GEProS und der analogen, problemorientierten Mafnahme verwendet.

Als weiterer Kritikpunkt kann die inhaltliche Ausrichtung von GEProS angefiihrt werden,
die in erster Linie das psychologische Verstindnis von Lern- und Verhaltensauffilligkeiten,
dem diagnostischen Prozess und diagnostischer Kompetenz zugrunde legt. Die Betrachtung
der virtuellen Fallbeispiele erfolgt daher eher defizitorientiert in Anlehnung an die Internatio-
nale statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme, 10. Revi-
sion (ICD-10). Eine (sonder-)padagogische Perspektive, die beispielsweise die Merkmale und
Symptome der virtuellen Fallbeispiele anhand der Internationalen Klassifikation der Funktions-
fdhigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) einordnen wiirde, wurde in dieser Arbeit nicht ein-
bezogen. So wire denkbar, den Fokus in GEProS gar nicht auf einzelne, auffillige Fallbeispiele
zu richten, sondern die Lernvoraussetzungen aller 26 virtuellen Schiiler*innen im Detail zu
thematisieren. Wenngleich der Fokus der Studien im Rahmen dieser Arbeit auf der psycholo-
gischen Perspektive lag, erfiillt GEProS durch die umfangreiche Informationsgrundlage zu allen
virtuellen Schiiler*innen auch zu grofden Teilen die Voraussetzungen fiir die Einnahme einer
(sonder-)padagogischen Perspektive.

Abschliefiend soll an dieser Stelle das sich in Teilen unterscheidende Verstindnis diag-
nostischer Kompetenz in diesem Manteltext und in Studie 1 reflektiert werden. Basierend auf
empirisch festgestellten Zusammenhdngen zwischen Wissen und diagnostischer Kompetenz
(Konig etal.,, 2014; Kramer et al.,, 2021) wurde in diesem Manteltext insbesondere die Wissens-

anwendung wahrend des Sammelns und Analysierens von Informationen als diagnostische
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Kompetenz im engeren Sinne verstanden. Entstanden ist auf dieser Grundlage ein Modell di-
agnostischer Kompetenz (s. Abbildung 1, S. 7), das unterschiedliche Ansatze zur Modellierung
diagnostischer Kompetenz integriert. Es ordnet damit zusammenhingende Aspekte sowohl
zeitlich (Dispositionen > Wissensanwendung > Sammlung und Analyse von Informationen >
Merkmalseinschatzung > padagogische Entscheidung) als auch hierarchisch (deklarativ-kon-
zeptionelles Wissen > strategisches Wissen > konditionales Wissen). Der Fokus des Modells
liegt auf dem engen Verstindnis diagnostischer Kompetenz als Wissensanwendung beim Sam-
meln und Analysieren von Informationen. Diagnostisches Wissen ist damit notwendige Vo-
raussetzung fiir das Ausfiihren diagnostischer Aktivitaten. Verfiigt die diagnostizierende Per-
son Uiber ausreichendes diagnostisches Wissen, kann dies in einem hohen Niveau der durchge-
fithrten diagnostischen Aktivitdten und letztlich einer hohen Urteilsakkuratheit resultieren.
Verfiigt sie hingegen liber kein diagnostisches Wissen, kann sie keine diagnostischen Aktivita-
ten durchfithren. Auf den diagnostischen Prozess wirken motivationale und affektive Merk-
male der diagnostizierenden Person ein, die jedoch im Gegensatz zum Wissen nicht unmittel-
bar an der Ausfiihrung diagnostischer Aktivitdten beteiligt sind. Beispielsweise werden moti-
vationale Aspekte, wenn sie als Dispositionen oder Pradiktoren diagnostischer Kompetenz
verstanden werden, in den wenigen Untersuchungen zu Zusammenhdngen mit diagnostischer
Kompetenz iiberwiegend intrinsisch operationalisiert (Klug, 2011; Klug, Bruder & Schmitz,
2016, s. auch Prediger, 2010). Es ist jedoch ebenso denkbar, dass eine ausschliefdlich durch
externale Anreize motivierte Lehrkraft ihr Diagnosewissen erfolgreich im diagnostischen Pro-
zess anwendet und eine hohe Urteilsakkuratheit erzielt - dieser Zusammenhang ist jedoch bis-
her nicht empirisch gesichert. In jedem Fall wird jedoch diagnostisches Wissen bendtigt, um
diagnostische Aktivitdten durchzufiihren. Kontrar zu diesem Verstdndnis wurden motivatio-
nale und affektive Merkmale in Studie 1 noch als wesentliche Aspekte diagnostischer Kompe-
tenz aufgefasst (vgl. Bartel & Roth, 2020; Prediger, 2010). Im Zuge der weiteren Auseinander-
setzung mit dem Konstrukt im Rahmen dieser Dissertation hat sich diese Auffassung allerdings
konkretisiert: So werden motivationale und affektive Merkmale nun als Dispositionen diagnos-
tischer Kompetenz, jedoch nicht als direkt an diagnostischer Kompetenz beteiligte Aspekte

verstanden.

7.5 Fazit

Diagnostisch kompetente Lehrkrafte konnen ihren Unterricht an heterogene Lerngruppen an-
passen und so zum erfolgreichen Lernen von Schiiler*innen beitragen. Um bereits angehende
Lehrkrafte wahrend des Studiums mit diagnostischen Handlungssituationen vertraut zu ma-
chen und sie in der Entwicklung diagnostischer Kompetenz zu unterstiitzen, wurde im Rahmen

dieser Arbeit die digitale Simulation GEProS entwickelt und evaluiert. Dabei konnte
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herausgestellt werden, dass eine digitale Simulation im Vergleich zu analogen Lehr-Lernfor-
maten insbesondere mit selbstbestimmter Motivation einhergeht und in Ergdnzung mit einem
Quiz den Erwerb deklarativ-konzeptionellen Diagnosewissens, der wesentlich zur diagnosti-
schen Kompetenz beitrdgt, unterstiitzen kann. Die Kompetenzentwicklung in der Lehrkrafte-
bildung, die angesichts grofder Lehrveranstaltungen und weniger Moglichkeiten fiir Praxiser-
fahrungen enorme Herausforderung mit sich bringt, kann so von dem Einsatz einer digitalen

Simulation profitieren.
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