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Diagnostische Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden mithilfe
von Videovignetten fordern — Der Einfluss von Feedback

Das Bestimmen von Langen, Flachen- und Rauminhalten ist ein wichtiger
Bestandteil im Mathematikunterricht und tragt in vielféltiger Weise zum re-
flektierten Umgang mit der Umwelt bei. Schiilerinnen und Schiiler sollten in
diesem komplexen Lernprozess adaquat unterstiitzt werden. Um Studierende
auf diese Anforderung im Lehrerberuf vorzubereiten, sollen sie bereits wéh-
rend ihrer Ausbildungsphase die Mdglichkeit erhalten, Strategien und die
damit verbundenen Fahigkeiten und Schwierigkeiten von Schilerinnen und
Schuler beim Bestimmen von Langen, Flachen- und Rauminhalten angemes-
sen zu beurteilen und darauf aufbauend, Férdermalinahmen zu gestalten.
Mithilfe des Videotools ViviAn wird Uberprift, ob diagnostische Fahigkei-
ten von Mathematik-Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Langen, Fla-
chen- und Rauminhaltsbestimmung geférdert werden kénnen. Daruber hin-
aus soll untersucht werden, welchen Einfluss der Zeitpunkt des eingesetzten
Feedbacks hat.

Diagnose von Schulerarbeitsprozessen beim Bestimmen von Langen,
Flachen- und Rauminhalten

Das Bestimmen von Langen, Flachen- und Rauminhalten ist fester Bestand-
teil im Mathematikunterricht und wird tber die Schullaufbahn hinweg mehr-
mals thematisiert (vgl. KMK Bildungsstandards 2007, Kuntze 2014). Um
Langen, Flachen- und Rauminhalte zu bestimmen, wenden Schilerinnen und
Schuler Strategien an, die zu einem facettenreichen Kompetenzzuwachs fiih-
ren konnen. Diese Strategien wurden aus verschiedenen Konstrukten (u.a.
Franke & Ruwisch 2003, Kuntze 2014, Benz et al. 2015) abgeleitet und wer-
den im Folgenden beschrieben. Das Bestimmen von Langen, Flachen- und
Rauminhalte beginnt bereits in der Grundschule mit dem Vergleichen von
Gro6len. Durch das Nebeneinander- und Aufeinanderlegen oder Ineinander-
stellen von Objekten kdnnen diese direkt miteinander verglichen werden.
Kdnnen Objekte aufgrund ihrer Form nicht direkt miteinander vergleichen
werden, missen diese erst zerlegt oder erganzt werden. Durch das Zerlegen
in oder Erganzen mit kongruente(n) Teilobjekte(n) konnen die Objekte ein-
facher miteinander verglichen werden. Sind zwei Objekte an verschiedene
Orte oder Zeiten gebunden, kdnnen diese mithilfe eines dritten Objektes als
Vermittler, auch als beweglicher Vergleichsreprasentant bezeichnet, mitei-
nander verglichen werden. In der 5. Jahrgangstufe werden die Strategien
dann durch das Messen erweitert. Messen ordnet Objekten erstmals MaRzah-
len zu und folgt einer einheitlichen Grundstruktur: Im ersten Schritt muss
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eine Einheit gefunden werden, die unabhéngig von Zeit und Raum ist. Im
zweiten Schritt muss diese Einheit wiederholt ausgelegt und gezahlt werden,
falls das zu Messende groRer als die MaReinheit ist. Wenn keine nattrliche
Malzahl das zu Messende vOllig erfassen kann, muss die Einheit im dritten
Schritt verfeinert werden. Messen kann mit selbstgewéhlten und vorgegebe-
nen bzw. standardisierten MaReinheiten vollzogen werden, wobei besonders
letzteres den Aufbau von Groélienvorstellungen fordert. Langen, Flachen-
und Rauminhalte kdnnen auch mithilfe von Formeln berechnet werden, wel-
che im spateren Verlauf auch als Grundlage fur die Betrachtung von funkti-
onalen Zusammenhangen genutzt werden kdnnen (vgl. Kuntze 2014). Wenn
das Bestimmen von GroRen vorschnell auf die Nutzung von Formeln redu-
ziert wird, treten bei der Anwendung der Strategien haufig Schilerfehler auf,
die sich beispielweise durch das Verwechseln von MaR- und Figurenbegrif-
fen, Formeln und Maleinheiten &uBern (vgl. Kuntze 2014). Lehrkréfte soll-
ten in der Lage sein, die Strategien sowie die damit verbundenen Fahigkeiten
und Schwierigkeiten zu diagnostizieren, um Schulerinnen und Schiler ada-
quat fordern zu kdnnen. Durch eine genaue Analyse des Lernprozesses wird
der Lernstand des Schilers bzw. der Schilerin wahrend des Lernprozesses
fortlaufend diagnostiziert, weshalb diese Art der Diagnose in der Literatur
h&ufig als Prozessdiagnose bezeichnet wird (vgl. Horstkemper 2006). Neben
der Analyse des Lernprozesses dient die Diagnose aber auch der Gestaltung
des Lernprozesses. Sie ist die Grundlage flr die Anpassung des Lehrprozes-
ses an die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schuler (vgl. Horstk-
emper 2006, Schrader & Helmke 2001). Die Prozessdiagnose hat daher fur
die Steuerung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen eine grol3e Bedeu-
tung (vgl. von Aufschnaiter 2007). Folglich sollten Studierende bereits wéh-
rend ihrer universitaren Ausbildung die Mdglichkeit erhalten ihre diagnosti-
schen Fahigkeiten hinsichtlich der Strategien zur Langen, Flachen- und
Rauminhaltsbestimmung zu entwickeln. Dartiber hinaus sollten Studierende
beim Diagnostizieren unterstiitzt und geférdert werden (vgl. von Aufschnai-
ter 2007). Ein wesentlicher Bestandteil dieses Lernprozesses kann dabei das
Feedback sein, welches die Studierenden nach dem Diagnostizieren von
Schiilerarbeitsprozessen erhalten (vgl. Krause 2007).

Feedback

Aus lernpsychologischer Sicht soll Feedback einem Lernenden Informatio-
nen zu seinem aktuellen Lernstand hinsichtlich des angestrebten Zielzu-
stands aufzeigen und ist somit sehr wertvoll fur den Lernprozess (vgl. Hattie
& Timperley 2007). In der Literatur wird zwischen verschiedenen Feedback-
arten unterschieden: Die einfachste Rickmeldung gibt dem Lernenden die
Information, ob seine Antwort richtig oder falsch ist. Dartiber hinaus kann
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der Lernende auch tiber das richtige Ergebnis informiert werden. Neben der
richtigen L6sung kann der Lernende jedoch auch noch zusétzliche Informa-
tionen erhalten, die er bereits aus der Instruktionsphase kennt, beispielsweise
durch zusétzliche Erklarungen der Aufgabenldsung, oder sogar Aspekte die
ihm bisher unbekannt sind, beispielweise durch neue Présentationen der
Lerninhalte (vgl. Krause 2007; Kulhavy & Stock 1989). Hinsichtlich des
Zeitpunktes des Feedbacks nach einer erbrachten Leistung wird in der Lite-
ratur zwischen sofortiger und verzogerter Riickmeldung unterschieden (vgl.
Lipowsky 2015). Die bisherigen Ergebnisse, beziglich der Wirksamkeit
Wirkung der Art des Feedbacks auf die Leistung der Lernenden, sind sehr
uneinheitlich. In der Literatur wird beschrieben, dass die Wirksamkeit des
Feedbacks von weiteren Variablen (u.a. kognitive und motivationale As-
pekte, Selbstwirksamkeitserwartung der Lernenden, Umgang der Lernenden
mit dem Feedback) abhéngig ist (vgl. Lipowsky 2015, Krause 2007).

Methode und Forschungsdesign

Mithilfe einer Interventionsstudie wird untersucht, ob diagnostische Fahig-
keiten von Lehramtsstudierenden hinsichtlich der von Schilerinnen und
Schulern genutzten Vergleichs-, Mess- und Berechnungsstrategien gefordert
werden kdnnen und welchen Einfluss das eingesetzte Feedback auf die Ent-
wicklung der diagnostischen Fahigkeiten hat. Dafiir wird das Videotool Vi-
VviAn (Videovignetten zur Analyse von Unterrichtsprozessen, vgl. Bartel &
Roth 2017) eingesetzt, das eine Analyse von videografierten Schillerarbeits-
prozessen ermoglicht. In einem Pre- und Posttest wird mit zwei Videovig-
netten die diagnostische Fahigkeit der Lehramtsstudierende erhoben. In der
Intervention bearbeiten die Studierenden funf Trainingsvignetten, in denen
sie nach der Bearbeitung der jeweiligen Diagnoseauftrage Feedback in Form
einer Musterlésung mit zusatzlichen Informationen aus der Instruktions-
phase erhalten. Da der Zeitpunkt des Feedbacks einen wesentlichen Einfluss
auf den Lernzuwachs haben kann, werden die Studierende in zwei Experi-
mentalgruppen unterteilt, die verzogertes Feedback bzw. sofortiges Feed-
back erhalten. Die Studierenden aus der Experimentalgruppe 1 (EG1) erhal-
ten das Feedback als gebuindelte Riickmeldung nach der Bearbeitung aller
Diagnoseauftrége fir die jeweilige Trainingsvignette. Die Studierenden aus
der Experimentalgruppe 2 (EG2) hingegen erhalten nach der Beantwortung
von jedem Diagnoseauftrag sofort eine Riickmeldung. Um Wechselwirkun-
gen mit weiteren Einflussfaktoren zu untersuchen, werden zu Beginn und am
Ende der Studie Fragebdgen eingesetzt, in denen unter anderem praktische
Vorerfahrungen, Motivation der Studierende, die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und der empfundene Nutzen des Feedbacks erhoben werden.
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Erste Ergebnisse

Die Experimentalgruppen wurden hinsichtlich der Zeit, die sie auf dem
Feedback der Trainingsvignette 1 und der Trainingsvignette 5 verbringen,
verglichen. Der Mann-Whitney-U-Test zeigt, dass EG2, die sofortiges Feed-
back erhalten hat, l&nger auf dem Feedback der Trainingsvignette 1 verweilt
als EGL1, die verzogertes Feedback erhalten hat, W = 1246,p = 0.033,d =
0.332. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei der Analyse der Verweildauer
auf dem Feedback der Trainingsvignette 5. Auch hier zeigt der Mann-Whit-
ney-U-Test, dass Studierende der EG2 mehr Zeit auf dem Feedback verbrin-
gen als Studierende der EG1, W = 964,p = 0.008,d = 0536. Dies deutet
darauf hin, dass sofortiges Feedback zu tieferer Auseinandersetzung anregt.
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