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Diagnostisches Denken durch epistemische Aktivitaten
konzeptualisieren und durch Vergleichsprozesse foérdern

Diagnostische Kompetenz

Da die diagnostische Kompetenz als Grundlage von Unterrichtsqualitat be-
trachtet und der positive Einfluss auf das Lernen von Schiiler*innen nachge-
wiesen wurde (Anders et al., 2010), gilt sie als eine der prominentesten und
zentralsten Kompetenzen von Lehrkraften (Baumert & Kunter, 2006). Wie
die Forschung jedoch zeigen konnte, sind die diagnostischen Kompetenzen
von Lehrkréften eher niedrig (Stahnke et al., 2016), aber trainierbar (Cherni-
kova et al., 2020). Dies hat zu verschiedenen Versuchen gefihrt, die diag-
nostische Kompetenz (angehender) Lehrkréfte zu fordern. Dabei gibt es ver-
schiedene Ansatze, diagnostische Kompetenzen zu modellieren. Sie wird zu-
meist als ein Zusammenspiel verschiedener Facetten konzeptualisiert. Dazu
gehdren im Modell von Loibl et al. (2020) Spezifika der jeweiligen Situation,
Charakteristika der diagnostizierenden Person wie zum Beispiel die kogniti-
ven Leistungsdispositionen, das diagnostische Denken und das diagnosti-
sche Verhalten. Das diagnostische Denken ist das Zentrum der Konzeptuali-
sierung von Loibl et al. (2020) und wird in die Teilaspekte ,,Wahrnehmen*,
»lnterpretieren® und ,,Entscheiden® unterteilt.

Die genauere Konzeptualisierung des diagnostischen Denkens ist nicht ein-
heitlich und muss von Forschenden spezifiziert werden (Loibl et al., 2020).
Im vorliegenden Projekt wird auf zwei Konzeptualisierungen verwiesen.
Erstens wird das Modell von Nickerson (1999) genutzt, welcher einen Pro-
zess zur Einschatzung des Wissens eines Anderen durch Anndaherung und
Anpassung beschreibt. Nach Nickerson beginnt dieser Prozess beim eigenen
Wissen. Durch das sukzessive Abgleichen und Anpassen mit Aspekten wie
zum Beispiel den ungewohnlichen Aspekten des eigenen Wissens oder den
spezifischen Informationen tber das Wissen einer spezifischen Gruppe ge-
langt eine Person zu einer Einschatzung des Wissens des Gegenlibers. Zwar
ist das Modell von Nickerson (1999) nicht explizit fir die Diagnostik ent-
worfen, jedoch wurde es an verschiedenen Stellen bereits erfolgreich genutzt
um den diagnostischen Prozess zu konzeptualisieren (z.B. Philipp & Gobeli-
Egloff, 2022). Zweitens werden die von Fischer et al. (2014) identifizierten
epistemischen Aktivitaten der Diagnostik genutzt. So wird zum Beispiel mit
den Aktivitaten ,.identifying a problem®, ,,generating hypothesis* und ,,ques-
tioning“ auf die Teilprozesse Wahrnehmen und Interpretieren des diagnosti-
schen Denkens geschlossen (Loibl et al., 2020). Beispielsweise identifizieren
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die angehenden Lehrkrafte einen Rechenfehler in einem Schilerdokument
(,,identifying a problem* — Wahrnehmen) und stellen eine Hypothese (ber
die Ursache flr diesen Rechenfehler auf (,,generating hypothesis* — Interpre-
tieren).

Stahnke et al. (2016) konnten in einer Literaturstudie feststellen, dass Lehr-
krafte schwache Ergebnisse in den Bereichen des Wahrnehmens und Inter-
pretierens des diagnostischen Denkens erzielen. Zuséatzlich konnten Sie her-
ausarbeiten, dass es noch wenige Studien gibt, die beide Bereiche gleichzei-
tig in den Blick nehmen. Diese Erkenntnisse und die Feststellung, dass diag-
nostische Kompetenzen geférdert werden konnen, stellen die Bedeutsamkeit
der Entwicklung wirksamer Forderungsanséatze fir die diagnostische Kom-
petenz (angehender) Lehrkrafte insbesondere fiir die Facetten des diagnosti-
schen Denkens heraus. Chernikova et al. (2020) konnten in einer Meta-Stu-
die bereits verschiedene Aspekte herausarbeiten, die sich positiv auf den di-
agnostischen Kompetenzerwerb bei angehenden Lehrkréaften auswirken.
Hierbei haben sich sowohl verschiedene Aspekte des Scaffolding als auch
die Problemorientierung als wirksam erwiesen.

Methode

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Experimentalstudie mit
angehenden Lehrkraften an der Universitat Kassel im Pre-Post-Test-Design.
Die Studie hat das Ziel, die diagnostische Kompetenz beziiglich des diag-
nostischen Denkens wirksam zu fordern. Es wurde mit Experimentalgruppen
gearbeitet, bei deren Konzeption die von Chernikova et al. (2020) herausge-
arbeiteten Aspekte der wirksamen Forderung diagnostischer Kompetenz ein-
bezogen und um (Teil-)Prozesse des Modells von Nickerson (1999) erweitert
wurden. Im Zentrum der Interventionen stehen offene Lernangebote der
Arithmetik. Offene Lernangebote eignen sich besonders gut zur vielfaltigen
Analyse, da sie die Wahrnehmung und Interpretation von verschiedenen
Kompetenzbereichen ermdglichen und dabei Uber eine evaluative Einord-
nung in ,,Richtig“ oder ,,Falsch* oder die Wahrnehmung bzw. Interpretation
eines spezifischen Fehlers hinausgehen. Dariiber hinaus kénnen die offenen
Lernangebote zur Arithmetik sowohl von Grundschiler*innen als auch von
Studierenden des Grundschullehramts substantiell gelost werden, sodass die
LOsungsprozesse vergleichbar sind.

In der Studie wurde mit drei unterschiedlichen Experimentalgruppen gear-
beitet. Diese werden durch folgende Aspekte des Scaffolding unterstitzt. Die
Studierenden innerhalb der Gruppen arbeiten fallbasiert (providing examp-
les), das Prozesswissen wird unterstutzt (providing prompts) und es findet
ein stetiger Vergleich statt (including reflection phases) (Chernikova et al.,
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2020). Die Experimentalgruppen unterscheiden sich durch an dem Prozess
nach Nickerson (1999) orientierten Vergleichen. Die Studierenden in
Gruppe 1 beschaftigen sich mit Aspekten des eigenen Wissens, indem sie
offene Lernangebote lI6sen und ihre Ldosungen untereinander vergleichen.
Die Studierenden in Gruppe 2 beschaftigen sich mit dem Wissen der spezi-
ellen Gruppe, indem sie verschiedene Schiler*innenlésungen zu den offenen
Lernangeboten analysieren und ihre Analysen vergleichen. Die Studierenden
in Gruppe 3 losen ein offenes Lernangebot und vergleichen ihre Ldsungen
untereinander. Anschliefend analysieren sie Schiler*innendokumente zu
dem gleichen Lernangebot und vergleichen ihre Analysen. Der Aufbau der
Experimentalgruppe 3 kombiniert die Elemente der Gruppen 1 und 2 und
folgt demnach schematisch dem oben geschilderten Prozess nach Nickerson
(1999). Schliellich beschaftigen sich die Studierenden in Gruppe 4 mit ei-
nem grundsatzlich anderen Thema der Mathematik-Didaktik und gelten so-
mit als Kontrollgruppe.

Die Diagnose-Tests umfassen zwei offene Lernangebote mit zugehdrigen
Schuler*innendokumenten. Eines der zwei Lernangebote wurde vom Pre-
zum Post-Test ausgetauscht, um Lerneffekte bei der doppelten Messung ein-
grenzen zu kénnen. Die Aufgabe an die teilnehmenden Studierenden lautet:
»Analysiere das Schiler*innendokument®. Die Analysen der Studierenden
wurden zum einen nach den epistemischen Aktivitaten und zum anderen in
Bezug auf drei in den Schiler*innenlésungen sichtbaren und von den Stu-
dierenden adressierten Kompetenzbereichen codiert. Dies wurde anschlie-
Rend statistisch ausgewertet.

Gruppe 1

Gruppe 2

Gruppe 3

Kontrollgruppe

Pre-Test

Pre-Test

Pre-Test

Pre-Test

Anfertigen eigener
Ldsungen zu offe-

Analyse von Schu-
ler*innen-Ldsun-

Anfertigen eigener
Ldsungen und Ver-

Andere Themen
der Mathematik-

nen Lernangeboten gen zu offenen gleich der Losun- Didaktik
und Vergleich der | Lernangeboten und | gen mit Kommili-
Ldsungen mit Vergleich der Ana- | ton*innen des Se-
Kommiliton*innen lysen minars. Anschlie-
des Seminars Rende Analyse von
Schiler*innen-Lo6-
sungen und Ver-

gleich
Post-Test Post-Test Post-Test Post-Test

Tab. 1: Design der Studie
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Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass das diagnostische Den-
ken, welches durch die epistemischen Aktivitaten konzeptualisiert ist, gefor-
dert werden konnte. Weiter hat sich gezeigt, dass die Analyse von Schi-
ler*innendokumenten und der Vergleich dieser am effektivsten ist. Ahnlich
bis gleich effektiv ist die Verbindung der beiden Treatment-Varianten, die
in Gruppe 3 der Schwerpunkt war. Das Generieren eigener Lésungen und
der Vergleich dieser mit Kommiliton*innen liefert weniger gute Entwick-
lungsergebnisse, allerdings bessere als die der Kontrollgruppe. Die Unter-
schiede zeigen sich am deutlichsten in den epistemischen Aktivitaten, die
dem Teilprozess des ,,Interpretierens* zuzuordnen sind.
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