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Die Forderung diagnostischer Kompetenzen von Lehrkriften
— Ein theoriebasiertes Seminarkonzept mit praktischen
Ubungen

Lars Behrmann

Anhand neuerer theoretischer Modelle und empirischer Befunde zur diagnostischen
Kompetenz wurde ein Seminarkonzept erarbeitet, iber das Studierende theoretisches
und praktisches Wissen sowie Forderwissen zur diagnostischen Kompetenz von
Lehrkriften erwerben sollen. Es konnte gezeigt werden, dass die Studierenden am
Ende des Seminars bestimmten diagnostischen Tétigkeiten eine grofBere Relevanz
beimafen. Weiterhin gaben die Studierenden an, deutliche Wissenszuwéchse im
Hinblick auf oben genannte Wissenskomponenten erfahren zu haben. Die Befunde
weisen somit darauf hin, dass die mit dem Seminarkonzept verfolgten Ziele erreicht
werden konnten, wobei aufgrund verschiedener untersuchungsbedingter Ein-

schrankungen die Befunde zunachst vorsichtig mterpretiert werden sollten.

In Reaktion auf das unterdurchschnittliche Abschneiden deutscher Schiilerinnen
und Schiiler sowie die mangelhaften diagnostischen Fertigkeiten von Lehrkraften in der
PISA Studie aus dem Jahr 2000, wurde von der Kultusministerkonferenz festgelegt,
dass es zukiinftig ,,MaBBnahmen zur Verbesserung der Lehrertatigkeit, insbesondere im
Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer
Schulentwicklung® (KMK, 2001) geben miisse. Tatsachlich wurde durch die Befunde
aus PISA eine Reihe von Untersuchungen zur diagnostischen Kompetenz von Lehr-
kriften angeregt, in denen der Fokus vor allem auf die Urteilsakkuratheit gelegt wurde
(vgl. Schrader, 1989). Im Hinblick auf die Forderbarkeit diagnostischer Kompetenzen
von Lehrkraften wurde jedoch relativ wenig geforscht. Dies mag vor allem daran liegen,
dass erst in jiingeren Jahren vermehrt Arbeiten publiziert wurden, die die theoriebasierte
Entwicklung entsprechender FordermalBnahmen erlauben (vgl. Behrmann & van

Ophuysen, 2017, Herppich et al., 2017).
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Kompetenzen und diagnostische Kompetenz

Nach Klieme & Leutner (2006) sind Kompetenzen ,kontextspezifische
kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforde-
rungen in bestimmten Dominen beziehen™ (S. 7). Kompetenzen sind dabei prinzipiell
erlernbar, wenngleich diese hierflir ganz spezifisch trainiert werden miissen (Klieme &
Leutner, 2006). Eine Ubertragbarkeit von Kompetenzen in inhaltlich oder strukturell
dhnliche Bereiche klappt deshalb nur sehr bedingt (Behrmann & Glogger-Frey, 2017).
Um diagnostische Kompetenzen tramnieren zu konnen, muss somit zundchst klar

festgelegt werden, welche Prozesse bei diagnostischen Entscheidungen relevant sind.

Theoretische Modelle diagnostischer Kompetenz

Zur Forderung der diagnostischen Kompetenz bedarf es emes theoretischen
Modells, das entscheidende und trainierbare Aspekte dieser beschreibt. Exemplarisch
fiir solche theoretischen Modelle kénnen das NEDIKO-Modell (,,Netzwerk Diagnos-
tische Kompetenz™; Herppich et al., 2017) oder das Vier-Komponenten-Modell der
padagogischen Diagnostik (vgl. Behrmann & van Ophuysen, 2017) stehen.

Das Vier-Komponenten-Modell

Das Vier-Komponenten-Modell der pidagogischen Diagnostik basiert auf der
Idee, dass padagogische Entscheidungen m ihrer Qualitit verbessert werden konnen,
indem die Qualitit des diagnostischen Prozesses verbessert wird. Dies ist grundsatzlich
der Fall, auch dann, wenn kein objektives Kriterum fiir die Qualitdt einer diagnos-
tischen Entscheidung verfligbar ist (wie z.B. bei einer Schulformempfehlung). Im
Modell wird beschrieben, mit welchen Mitteln die Prozesse der Informationserfassung
und der Informationsverarbeitung verbessert werden kénnen. Dariiber hinaus weist das
Modell darauf hin, dass die zu verarbeitenden Daten sowie die daraus zu folgernden
Urteile bestimmten Qualitdtskriterien entsprechen sollten, um eine addquate Urteils-

qualitat sicherstellen zu kénnen.

Das NEDIKO-Modell
Das NEDIKO-Modell ist am wissenschaftlichen Kompetenzbegriff nach Klieme
und Leutner (2006) orientiert und besteht aus einem Rahmen- und einem Prozess-

modell. Im Rahmenmodell wird beschrieben, dass fiir eine addquate Diagnostik
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mnerhalb einer bestimmten diagnostischen Situation spezifische kognitive Leistungs-
dispositionen (d.h. verschiedene Wissenskomponenten) in unterschiedlichem Ausmal3
wirksam werden. Hierbei werden die kognitiven von den sonstigen Leistungsdisposi-
tionen (z.B. Motivation, Intelligenz etc.) gefiltert, was sich in der Qualitit der
Performanz #duBert. Das Prozessmodell fokussiert dagegen nicht auf den fiir eine
Diagnostik notwendigen Wissenskomponenten, sondern beschreibt die einzelnen

Teilschritte, die im Rahmen der diagnostischen Urteilsbildung abgelaufen werden.

Fragestellungen
Vor dem Hintergrund dieser neueren theoretischen Modelle wurde ein
Seminarkonzept entwickelt, mit dem Lehramtsstudierende zum einen mit dem Konzept
der diagnostischen Kompetenz vertraut gemacht werden sollen, zum anderen sollen
Inhalte vermittelt werden, die das Ableiten von Fordermafnahmen erlauben. Es stellen
sich somit folgende Fragestellungen:
1) Verandern sich wahrend des Besuchs der Veranstaltung die Einschitzungen der
Studierenden beziiglich der Relevanz diagnostischer Tatigkeiten?
2) Verdndern sich wihrend des Besuchs der Veranstaltung die Einschédtzungen der
Studierenden im Hinblick auf ihr theoretisches Wissen zur diagnostischen
Kompetenz, ihr Praxiswissen sowie ithr Wissen zu Maflnahmen zur Forderung der

diagnostischen Kompetenz?

Methode

Durchfiihrung der Untersuchung

Im Wintersemester 2017/18 wurde das Seminarkonzept in zwei Parallel-
veranstaltungen erprobt, die mit wochentlichen Sitzungen a 90 Minuten iiber das
Semester hinweg stattfanden. Je Veranstaltung nahmen 25 Studierende teil. Die
Datenerhebung fand iiber das Ausfiillen eines Fragebogens sowohl in der ersten als auch

in der letzten Veranstaltungssitzung statt.

Die Veranstaltung
Nach Studienordnung fiir Lehramtsstudierende im Masterstudium an der WWU
muss es im Seminar moéglich sein, eine Priifungsleistung in Form eines Referats zu

erbringen. Aus diesem Grund werden bis auf einen Wiederholungstermin (Sitzung 04)

229



m der Mitte des Semesters alle inhaltlichen Semmartermine von den Studierenden

gestaltet. Die inhaltliche Passung des Referats wird vorab durch den Dozenten gepriift.

Inhaltliche Ausrichtung der Termine
Sitzung 01: Die Urteilsakkuratheit

In der ersten inhaltlichen Seminarsitzung wird zunichst thematisiert, wie in der
Regel diagnostische Kompetenzen in bisherigen Studien operationalisiert wurde
(Komponenten der Urteilsakkuratheit, vgl. Schrader, 1989). Anschliefend wird auf die
Defizite dieser Erhebungsmethode hingewiesen und erarbeitet, warum {iber die
Erforschung der Urteilsakkuratheit kaum MaBnahmen zur Férderung der diagnostischen

Kompetenzen abgeleitet werden konnen.

Sitzung 02-03: Theoretische Modelle

In der zweiten und dritten Sitzung lernen die Studierenden verschiedene
theoretische Modelle padagogischer Diagnostik und diagnostischer Kompetenz kennen
(z.B. Behrmann & van Ophuysen, 2017; Herppich et al., 2017). Es wird erarbeitet,
welche Modelle sich in welcher Form zur Ableitung von Ma3nahmen zur Forderung

diagnostischer Kompetenz eignen.

Sirzung 05-06: Urteilsprozesse, Urteilsfehler und Expertiseentwicklung

In der fiinfien und sechsten Sitzung wird besprochen, was Expertenlehrkrifte
ausmacht und was sie von Novizen unterscheidet (vgl. Bromme, 2014). Dariiber hinaus
wird thematisiert, dass im Verlauf des diagnostischen Prozesses verschiedene

Urteilsfehler auftreten konnen und wie ein addquater Umgang mit ithnen aussehen kann.

Sitzung 07-08: Datenqualitiit und Dokumentation in der Praxis

In der siebten Sitzung wird thematisiert, in welchen Situationen diagnostische
Informationsquellen den Giitekriterien (Objektivitit, Reliabilitdt, Validitdt) entsprechen
sollten. Sitzung acht thematisiert dagegen die Notwendigkeit, Leistungen regelmifig,

z.B. iiber einen Lehrerkalender, zu dokumentieren.
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Sitzung 09: Instruktionsstrategien zur Forderung der Diagnostik
Die neunte Sitzung ist darauf ausgerichtet, den Studierenden Instruktions-
strategien an die Hand zu geben, mit denen Schiilerleistungen akkurater diagnostiziert

werden konnen (vgl. Herppich, Altmann, Wittwer & Niickles, 2017).

Sitzung 10-11: Die Bereitstellung diagnostischer Ergebnisse

In der zehnten Sitzung lernen die Studierenden, dass sich mit bereitgestellter
formativer Diagnostik die Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern verbessern
lassen, sofern die Lehrkraft die gewonnenen Informationen bei der Unterrichtsplanung
beriicksichtigt (Forster & Souvignier, 2014). In Sitzung 11 wird herausgearbeitet, dass
eine dhnliche Wirkung auch durch die Bereitstellung von Vergleichsarbeiten (VERA)
erzielt werden kann, sofern die Lehrkrifte wissen, wie diese zu mterpretieren sind (vgl.

Koch, 2011).

Instrumente
Die Relevanzeinschitzungen diagnostischer Tatigkeiten

Der Fragebogen zur Einschitzung der Relevanz diagnostischer Tétigkeiten (S.
van Ophuysen, personliche Korrespondenz, 28.09.2017) umfasst 6 Items. Hierbei
werden sechs Aussagen zu diagnostischen Handlungen im Hinblick auf thre Wichtigkeit
im Rahmen der Ubergangsempfehlung auf einer 4-Punkt Likert Skala eingeschitzt (gar
nicht wichtig — sehr wichtig). Je zwei Items lassen sich zu einer inhaltlichen Kategorie
zusammenfassen:

e Reflektieren der Diagnostik (Bsp. Item: ,, Die Richtigkeit meiner Einschditzung
im Laufe der Zeit immer mal wieder kritisch hinterfragen.”; a. = .27)

e Planung der Diagnostik (Bsp. Item: ,, Vielfdltige Methoden (z.B. Beobachtung,

Befragung, Tests) nutzen, um handlungsrelevante Informationen zu erfassen.”,
o =.43)

e Dokumentation der Diagnostik (Bsp. Item: ,, Informationen iiber die SuS so
notieren, dass sie langfristig zur Verfiigung stehen“; a.= 27)

Da nur eme geringe Itemanzahl vorlag, wurden niedrige Reliabilitdtskoef-

fizienten akzeptiert.

Das Fihigkeitsselbstkonzept zur diagnostischen Kompetenz
Uber 15 eigens konstruierte Items auf einer 4-Punkt Likert Skala (stimme

iiberhaupt nicht zu — stimme voll und ganz zu) schitzen die Studierenden ein, in
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welchem Umfang spezifische diagnostikrelevante Kenntnisse und Fahigkeiten bei ihnen
vorhanden sind. Hierbei bilden die Items drei inhaltliche Skalen ab:

e Theoriewissen zur diagnostischen Kompetenz (Bsp.-Item: ,, Ich kenne die

wesentlichen Giitekriterien bei psychometrischen Erhebungsinstrumenten. *;
7 Items, Cronbachs o = .64)

e Praxiswissen zur diagnostischen Kompetenz (Bsp.-Item: ,, Ich kenne die
Schwéichen schriftlicher Priifungen und weifs, wie ich mit diesen umgehen
kann. *“; 6 Items, Cronbachs o = .62)

e  Wissen zur Forderung der diagnostischen Kompetenz (Bsp.-Item: ,, Ich kenne
verschiedene Ansatzpunkte, an denen die diagnostische Kompetenz gefordert
werden kann. *“, 2 Items, Cronbachs a = .34)

Aufgrund der teilweise geringen Anzahl von Items und deren inhaltlicher
Heterogenitit wurde akzeptiert, dass Reliabilitdtskoeffizienten niedrig ausfallen.

Das Fahigkeitsselbstkonzept wurde nur bei der Datenerhebung am Ende der
Veranstaltung erfasst. Um Aussagen iiber die Entwicklung des Fahigkeitsselbstkonzepts
zuzulassen, wurde jedes Item nicht nur beziiglich des aktuellen Wissens, sondern auch

im Hinblick auf das Wissen vor dem Besuch der Veranstaltung eingeschétzt.

Ergebnisse

Mittels t-Tests fiir abhdngige Stichproben wurde zunichst iiberpriift, inwiefern
sich die Relevanzeinschitzungen diagnostischer Téatigkeiten nach dem Besuch der
Veranstaltung verdndert haben. Es lieBen sich beziiglich des Reflektierens der
Diagnostik keine signifikanten Verdnderungen nachweisen (#(48) = .538; p = .593. d =
0.08). Dagegen zeigten sich sowohl fiir die Planung (#(48) = 3.083; p < .01; d = 0.44) als
auch fiir die Dokumentation diagnostischer Tatigkeiten (#(48) = 6.714; p < .001; d =
0.96) deutliche Anstiege in der Relevanzeinschiatzung (vgl. Tabellel).

Um zu tberpriifen, ob es i der retrospektiven Wahrnehmung bedeutsame
Verdnderungen im diagnostikbezogenen Fahigkeitsselbstkonzept {iber den Semester-
verlauf gegeben hat, wurden erneut t-Tests fiir abhdngige Stichproben eingesetzt. In
allen drei gepriiften Bereichen — dem Theoriewissen (#(47) = 27.753; p < .001; d =
4.01), dem praktischen Wissen (#(47) = 23.425; p < .001; d = 3.38) sowie dem Wissen
zu Mallnahmen zur Férderung der diagnostischen Kompetenz (#(47) = 22.642; p < .001;

d = 3.27) waren signifikante Anstiege zu verzeichnen.
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Tab. 1: Deskriptive Daten sowie Ergebnisse der Messwiederholungsanalysen und
Pria-Post-Effektstirken

Merkmal Zeitpunkt  Zeitpunkt
t1 t2 P df p d
M (SD) M (SD)
Relevanzeinschiatzungen
diagnostischer Tatigkeiten
Reflektieren 3.84(0.30) 3.86(0.28) 0.538 48 .593 0.08
Planung 3.43(043) 3.61(042) 3.038 48 004 0.44
Dokumentation 3.56(0.45) 396(0.13) 6.714 48 001 0.96

Fahigkeitsselbstkonzept zur
diagnostischen Kompetenz

Theoriewissen 1.70 (0.42) 3.50(0.29) 27.753 47 001 4.01

Praxiswissen 1.71 (0.45) 3.36(0.37) 23452 47 001 338

Forderungswissen 1.22(047) 3.14(0.46) 22.642 47 .001 3.27
Diskussion

Es konnte gezeigt werden, dass den Lehramtsstudierenden am Ende des
Semesters bestimmte diagnostische Tatigkeiten relevanter als vorher erschienen.
Beziiglich des Reflektierens der Diagnostik zeigten sich jedoch keine Verdnderungen.
Es ist denkbar, dass sich dies auf emen Deckeneffekt zuriickfiihren ldsst: Bereits zum
pra-Zeitpunkt lag der Mittelwert mit 3.84 Punkten schon sehr dicht am maximal
moglichen Wert von 4 Punkten. Das heifit also, dass es den Studierenden schon vor
Besuch des Seminars sehr wichtig war, ihre eigenen Emschitzungen immer wieder
kritisch zu priifen. Insgesamt werden also die Studierenden im Verlauf des Seminars fiir
die Wichtigkeit bestimmter diagnostischer Handlungen sensibler oder die Relevanz-
zuschreibung verbleibt auf einem hohen Ausgangsniveau.

Das Fahigkeitskonzept im Hinblick auf das theoretische, das praktische und das
Forderwissen zur diagnostischen Kompetenz stieg nach retrospektiver Einschidtzung der
Studierenden bedeutsam an. Dies zeigt offenbar, dass im Verlauf des Seminars deutliche
Wissenszuwachse erlebt wurden. Die Studierenden zeigten allerdings auch nur ein
geringes Vorwissen. Das ldsst vermuten, dass sie sich wihrend ihres Studiums kaum mit
dem Konzept der diagnostischen Kompetenz befasst hatten, was wiederum die grof3en
Effekte erklaren konnte. Die Befunde sollten jedoch vorsichtig bewertet werden: Durch
die fehlende ,echte Messwiederholung zum Fahigkeitsselbstkonzept ist es denkbar,
dass die Studierenden ihren tatsdchlichen Wissenszuwachs iiberschétzt haben. Weiterhin

ist es aufgrund des Untersuchungsdesigns (keme Kontrollgruppe) nicht moglich,
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Kausalschliisse im Hinblick auf die Wirksamkeit des Seminarbesuchs zu ziehen. Auf der
anderen Seite erscheint es recht unwahrscheinlich, dass die gefundenen Verdnderungen
bei den Studierenden auch ohne den Besuch des Seminars und die damit verbundene
Beschiftigung mit dem Thema stattgefunden hétten. Es liegt somit die Vermutung nahe,
dass iiber das theoriebasierte Seminarkonzept tatsdchlich erfolgreich Wissen {iber die
Grundlagen diagnostischer Kompetenz und ihrer Férderung vermittelt werden konnten.
Da allerdings die Datenlage mit bislang nur zwei durchgefiihrten Veranstaltungen noch
relativ schwach ist, sollte anhand weiterer Seminardurchfiihrungen gepriift werden, ob
die beschriebenen Befunde stabil replizierbar sind. Zu guter Letzt wiare es wiinschens-
wert, im Langsschnitt zu untersuchen, inwieweit die Studierenden die gelernten Inhalte
auch tatsdchlich in ihr Berufsleben iiberfithren. Dies ist notwendig, da erst dann vom
tatsdchlichen Anstieg einer Kompetenz ausgegangen werden kann, wenn diese sich auch

in realen Situationen nachweisen ldsst (vgl. Klieme & Leutner, 2006).
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