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Einsatz von Video-Vignetten zur Forderung der Diagnosekompetenz

Ausgangspunkt

Diagnosekompetenz gilt als eine Basis adaptiven Unterrichts (Fischer, Veber & Rott 2014).
So kodnnen gut ausgeprégte Diagnosefahigkeiten von Lehrkréften (individuelle) Lernprozesse
bei Schiilerinnen und Schillern besonders unterstiitzen. Diagnosekompetenz ist daher eine
Voraussetzung fur qualitativ hochwertigen Unterricht und sollte bereits in der
Lehramtsausbildung geférdert werden (von Aufschnaiter et al. 2015).

Die vorliegende Studie beschéftigt sich daher mit der Entwicklung einer Lernumgebung —
einem Design-Based Research Ansatz (Barab & Squire 2004) folgend — um diagnostische
Kompetenz von Physiklehramtsstudierenden in Bezug auf Schilervorstellungen (SV) zu
fordern. Video-Vignetten scheinen dahingehend ein besonders vielversprechendes Werkzeug
zu sein, um Diagnosekompetenzen zu fordern (Blomberg et al. 2013; Tekkumru-Kisa, Stein
& Coker 2018). Unklarheit besteht jedoch noch bezliglich der Lernprozesse der Studierenden
bei der Arbeit an den Video-Vignetten. Daher fokussiert die vorliegende Studie jenen Aspekt.

Theoretischer Rahmen

Diagnosekompetenz umfasst einen breiten Fahigkeitsbereich einer Lehrkraft. So sehen
Ingenkamp und Lissmann (2008) in pdadagogischer Diagnostik alle diagnostischen
Téatigkeiten, die zur Ermittlung von Voraussetzungen und Bedingungen von Lehr- und
Lernprozessen dienen, um (individuelles) Lernen zu optimieren. Diese Breite an Téatigkeiten
lasst auf ein besonders ,,komplexes Biindel an Teilfdhigkeiten (von Aufschnaiter et al. 2015)
in Bezug auf Diagnosekompetenz schliefen. In der vorliegenden Arbeit wird
Diagnosekompetenz — angelehnt an Bldmeke et al. (2015) — als Kontinuum und besonders
unterrichtsnahe gesehen. Situationsspezifische Fahigkeiten (Wahrnehmung, Interpretation
und Antizipation von Handlungsmdglichkeiten) sind Vermittler zwischen Disposition
(kognitiv und motivationale Aspekte) und Performanz von Lehrpersonen (Blémeke,
Gustafsson & Shavelson 2015).

Diagnostizieren ist eine besonders herausfordernde Aufgabe fir (zukinftige) Lehrkrafte.
Angehende Lehrpersonen zeigen diverse Schwierigkeiten beim Diagnostizieren (z.B. Hoppe
et al. 2020; von Aufschnaiter & Alonzo 2018). Beispielsweise scheinen Lehramtsstudierende
zwar fahig zu sein, Aussagen von Schilerinnen und Schilern, die auf fiir den jeweiligen
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiler relevante SV hindeuten, wahrzunehmen, sie haben
aber Probleme, diese angemessen zu interpretieren (Hoppe et al. 2020). Lehramtsstudierenden
fallt es schwer, Schilerhandlungen und -aussagen, die Hinweise in Bezug auf deren
Denkprozesse geben, im Kontext zukinftiger Lernprozesse zu deuten (von Aufschnaiter &
Alonzo 2018).

Die entwickelte Lernumgebung zielt auf die Forderung der Diagnosekompetenz von
Lehramtsstudierenden in Bezug auf SV ab, da der Miteinbezug von SV ein essentieller Aspekt
qualitativ hochwertigen Physikunterrichts ist (Kattmann, Duit, GropengieRer & Komorek
1997). Als Basis fir die Entwicklung dieser Lernumgebung diente ein Diagnoseprozessmodell
von Klug et al. (2013), das an das Ziel der Férderung der Diagnosekompetenz in Bezug auf
SV adaptiert wurde (eine detailliertere Beschreibung findet sich bei Krumphals & Haagen-
Schiitzenhofer 2020): Grundsétzlich durchlauft eine Lehrkraft bei Diagnosen im Schulkontext
diesen dreiphasigen idealtypischen Prozess, welcher auch fiir die Diagnose von SV gilt: (1)
Pre-Actional- (Unterrichtsplanungsphase), (2) Actional- (Unterrichtsphase) und (3) Post-
Actional-Phase (Reflexionsphase).
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Leitend fiir die Entwicklung der Lernumgebung — einem Design-Based Research Ansatz
folgend — waren aus der Literatur abgeleitete Design-Prinzipien (DP):

DP1. Die Lernprozesse der Studierenden werden im Sinne des Konstruktivismus verstanden.
(Duit 1996)

DP2. Studierende sollen lernen sich von der Lehrpersonenperspektive ausgehend mehr auf die
fachliche Schilerperspektive zu fokussieren. (Levin, Hammer & Coffey 2009)

DP3. Vereinfachte Darstellungen von Diagnosesituationen und Diagnoseprozessen im
Unterricht sollen verwendet werden, um kognitive Uberforderung bei Studierenden zu
reduzieren. (Grossman et al. 2009)

DP4. Authentische Représentationen von Unterricht sollen den Studierenden kiinftig eine
leichtere Ubertragung auf Realsituationen im Unterricht ermdglichen. (Schubert, Friedmann
& Regenbrecht 2001)

DP5. Praxissituationen im Lehramtsstudium sollen gut dosiert sein, um bei Studierenden das
Versténdnis der Komplexitat von schulischen Lehr- und Lernprozessen zu fordern. (Blomberg
etal. 2013)

DP6. Studierende sollen situationsspezifische Schemata fiir Physikunterricht flr die Diagnose
von SV lernen, die in Zukunft in Realsituationen angewendet werden kénnen. (Livingston &
Borko 1989)

Einsatz der Video-Vignetten

Durch die Integration von Video-Vignetten in die Lernumgebung koénnen die Design-
Prinzipien gut umgesetzt werden. So wurden als Kernelemente der Lernumgebung Video-
Vignetten von Rath (2017) eingesetzt, in denen Schiilerinnen und Schiiler zu sehen sind (3-5
min), die in Gruppenarbeit eine Mechanik-Aufgabe (FCI-ltem — Hestenes, Wells &
Swackhamer 1992) diskursiv 16sen. Die eingesetzten Video-Vignetten ermdglichen die
Umsetzung von DP2-5. Insgesamt wurden drei Video-Vignetten eingesetzt an denen die
Studierenden je etwa 60 Minuten arbeiteten. Alle Trainingssessions verliefen nach dem
gleichen Schema, den drei Phasen des Diagnoseprozessmodells folgend:

1) a) Die Studierenden losen die Mechanik-Aufgabe (FCI-Item), die die Schulerinnen und
Schiiler in der Video-Vignette bearbeiten.

1) b) Die Studierenden brainstormen relevante SV in Bezug auf die Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler zu der zuvor geldsten Mechanik-Aufgabe (FCI-Item).

2) Die Studierenden diagnostizieren anhand zweimaligen Sehens der Video-Vignette SV.

3) Die Studierenden diskutieren Uber identifizierte SV und planen den weiteren Unterricht.
Durch diese Teilschritte wird ein Diagnoseprozess simuliert und die Studierenden durchlaufen
immer wieder dasselbe Schema, das sie auch in ihrem zukinftigen Lehrberuf anwenden
kénnen (DP6).

Ausgewahlte Forschungsfrage und Untersuchungsdesign

Im Zentrum dieses Forschungsprojekts stehen die Lernprozesse der Studierenden und wie
diese in formalen Lerngelegenheiten positiv beeinflusst werden kdnnen. Die (bergeordnete
Forschungsfrage ist: Welche Elemente der Lernumgebung mit integrierten Trainings-Video-
Vignetten konnen als forderlich oder hinderlich in Bezug auf die Lernprozesse der Ph-LA-
Studierenden zur Diagnose von SV identifiziert werden? AuBerdem waren wir an Handlungen
bzw. Handlungsmustern von Studierenden interessiert.

Um diesen Fragen nachzugehen wurden vier Studierendengruppen (je 4-5 Studierende) bei
der Arbeit an den Video-Vignetten gefilmt. Diese Video-Aufnahmen wurden transkribiert und
mit einer ethnologisch-hermeneutischen Methode, der Dichte-Beschreibung (Geertz 1973;
Angele 2015), analysiert. Ein Ziel dieser Methode ist es, Handlungsmuster und Intentionen zu
rekonstruieren und zu verstehen. Die Analyse wurde in vier Schritten durchgefiihrt (Abb.1).
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Ausgewahlte Ergebnisse
Der folgende exemplarische Abschnitt zeigt einen Teilausschnitt der Analyse einer
Trainingssequenz. Die Studierenden befinden sich dabei in einer Gruppendiskussionsphase

tber jene SV, die sie beim Ansehen der Vignette zuvor individuell sammelten.

0. Transkript

1. Micro-Sequenzierung

2. Interpretation und Rekonstruktion

3. Verdichtete
Bedeutungszuordnung

Situation: Sammlung der
identifizierten
Schiilervorstellungen aus der
Video-Vignette.

$1 zu $3: Irgendwas hast du
noch mit Schwung gehabt,
aber ich habe es nicht ganz
verstanden.

$3: Das ist genau das.
Schwere sind...
Entschuldigung: Schwere
sind schneller als leichte, ich
glaube, das ist das.

S4 (zu $3): Aber das ist doch
nicht mit Schwung, weil
Schwung wiirde ja
bedeuten, dass sie weiter
fliegen, oder?

$3: Aber ich weiR nicht
genau was mit Schwung

Gemeinsame Sammlung der identifizierten SV
aus der Video-Vignette

S$1 fragt bei $3 noch nach, da dieser noch
anfangs in die Diskussion eine mogliche SV
einbrachte, die etwas mit ,,Schwung” zu tun
hatte (siehe oben).

$3: Antwortet, dass er genau die SV meinte,
die vorhin besprochen wurde. (Bereits im
Abschnitt in dem SV aus der Literatur gelesen
‘wurden, fragte S3 leise nach dem Begriff
Schwung — die Frage wurde nicht in der
Gruppe diskutiert s.0.)

S4: Entgegnet, dass er glaubt, die SV Schwere
sind schneller als leichte Objekte (beim freien
Fall) hatte nichts mit Schwung zu tun, da sie
dann ja weiter fliegen wiirden. Ist sich aber
unsicher.

$3: fiihrt noch einmal an, dass er nicht wiisste
‘was bei der angegebenen Schiilervorstellung
mit Schwung gemeint ist.

S1 will (wie vorgegeben) alle moglichen
identifizierten SV aus dem Trainingsvideo
sammeln und wusste noch, dass $3 etwas mit
Schwung anmerkte und fragte deshalb danach.

S3: Weil nicht was mit Schwung gemeint ist
und will dies nicht offensichtlich zugeben.
Daher versucht er sich rauszureden indem er
einfach sagt, er hatte eine bereits identifizierte
SV damit gemeint.

S4: Scheint diese Verkniipfung aber nicht
logisch zu sein, sodass Schwung nicht zu der
Vorstellung schwere sind schneller als leichte
Objekte. Er begriindet seine Uberlegung
fachlich mit einer Auswirkung, dass dann
Objekte weiter fliegen wiirden (zusatzlicher
Impuls). Scheint sich jedoch nicht 100% sicher
zu sein, da er doch noch ein Oder anfiihrt.

$3: Gibt nun zu, dass er nicht wiisste was mit
Schwung gemeint ist, da S4 identifizierte, dass
hier etwas nicht passt und von ihm eine
Erklarung wiinscht.

S3 kann den Begriff Schwung weder
fachlich noch fachdidaktisch in
Bezug auf Lernprozesse
interpretieren.

§3 versucht seine Liicke vor den
anderen Studierenden zu
verstecken, indem er einfach eine
andere bereits zuvor genannte SV
anfiihrt und diese in Verbindung
mit Schwung setzt.

S4 entdeckt die Inkonsistenz, da fiir
ihn das aus fachlicher Sicht keinen
Sinn ergibt, er ist sich aber
unsicher.

Weil 54 von S3 fordert seine
Uberlegung zu begriinden und 53
dies nicht kann, gibt S3 zu, nicht zu
wissen was mit Schwung gemeint
ist. Er hat Schwierigkeiten mit dem
Begriff aus fachlicher und
fachdidaktischer Sicht.

gemeint ist.

Abb. 1: Analyseausschnitt — Studierende diskutieren tber identifizierte SV

Die Ergebnisse zeigen fachliche und fachdidaktische Licken der Studierenden ebenso wie
verschiedene Strategien der Studierenden diese zu verbergen. Beispielsweise sind sprachliche
und begriffliche Schwierigkeiten zu erkennen, die darauf hindeuten, dass Studierende
unzureichende Fahigkeiten in Bezug auf fachliche und fachdidaktische Aushandlungsprozesse
aufweisen. Zudem versuchen Studierende u.a. durch verkiirzte AuRerungen, ohne tiefere
Erklarung, ihre Licken zu verbergen. Beides fuhrt in weiterer Folge zu Schwierigkeiten in
den Gruppendiskussionen.

In Bezug auf Kenntnisse zu SV zeigen die Studierenden unterschiedliche Niveaus. So werden
bei der Sammlung von SV keine bis tlw. mehr als funf SV genannt. Jedoch scheinen diese
Kenntnisse wenig Uber das Reproduktionsniveau hinauszugehen, da die Studierenden SV
hinsichtlich der Auswirkungen auf Lernprozesse oft nur unzureichend interpretieren kénnen.
Grundsatzlich durchlaufen die Studierenden, wie intendiert, den simulierten Diagnoseprozess
— dem Diagnoseprozessmodell folgend — beim Training mit den Video-Vignetten.
Lernforderlich scheinen die fachlichen und fachdidaktischen Klarungen innerhalb der
Gruppendiskussionen zu sein. Im Verlauf der Trainingssessions nennen Studierende
tendenziell mehr SV und greifen bei fachlichen Diskussionen auf tlw. in anderen
Trainingssessions erworbenes fachliches Wissen zuriick.

Diskussion und Ausblick

Die Studie liefert erste Hinweise zu Lernschwierigkeiten von Studierenden in Bezug auf
Diagnose bei der Verwendung von Video-Vignetten. Um diesen Hindernissen
entgegenzuwirken wurden im weiteren Design-Zyklus fachliche Klarungen auf Hausaufgaben
ausgelagert, sodass jede/r Studierende genug Zeit hat, um sich fachlich tiefergehend mit dem
Thema Mechanik auseinanderzusetzen. Auferdem wurden stabile Peer-Gruppen gebildet,
damit die Studierenden leichter und schneller Vertrauen untereinander aufbauen kénnen und
Hemmungen bzgl. des Zeigens von Wissensliicken gegeniiber ihren Peers abbauen.

Im néchsten Design-Zyklus wurden die Design-Prinzipien angepasst bzw. ausgebaut. In
Bezug auf die dem Diagnoseprozessmodell folgende Intervention, wurden keine Anderungen
vorgenommen, da die Ergebnisse bisher keine diesbeziiglichen Hinweise zeigten.
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