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Einleitung

Die akkuraten Beurteilungen der Leistungen Lernender sowie ihrer individuellen Lern-
voraussetzungen und —fortschritte gehéren zu den wichtigsten Aufgaben und Kompetenzen
Lehrender (Kaiser & Mdller, 2017, S. 56), denn solche Beurteilungen bilden die Basis fir
die angemessene Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung des Unterrichts
(McElvany et al., 2009, S. 223). Somit ist es naheliegend, anzunehmen, dass sich die
Féhigkeit zur akkuraten Einschéatzung leistungsbezogener Merkmale positiv auf den Lern-
zuwachs der Lernenden auswirkt (Méller et al., 2016, S. 16). Demzufolge sind zuverléssige
Analysen zur diagnostischen Kompetenz (angehender) Lehrer*innen von groRer Bedeutung.

Theorie

In der empirischen Bildungsforschung ist es tblich, die diagnostische Kompetenzen anhand
der Ubereinstimmung eines Urteils mit der tatsachlichen Auspragung des zu beurteilenden
Merkmals zu operationalisieren (Schrader & Praetorius, 2018, S. 93). Diese grundlegende
Definition der Urteilsgenauigkeit bildet unter anderem den Kern des Heuristischen Modells
der Akkuratheit diagnostischer Urteile von Lehrkréaften (Stidkamp, Kaiser & Méller, 2012,
S. 756; Sudkamp & Praetorius, 2017, S. 34). Dieses Modell beschreibt zwei Gruppen von
Variablen, welche das Urteil eines Lehrenden beeinflussen: ndmlich Lehrermerkmale und
Urteilsmerkmale. Darliber hinaus beschreibt das Modell zwei weitere Gruppen von
Variablen, die die Schilerleistungen beeinflussen: namlich Schilermerkmale und
Testmerkmale. Allen vier Gruppen von Variablen ist gemein, dass sie die Urteilsgenauigkeit
unmittelbar oder zumindest mittelbar beeinflussen.

Entsprechend der Ausfiihrungen Schraders (1989, S. 86-89) ist die Genauigkeit eines Urteils
anhand dreier statistischer Kennwerte zu bestimmen; der Rangkomponente, der
Niveaukomponente und der Differenzierungskomponente. Die Rangkomponente beschreibt
die Ubereinstimmung der durch einen Beurteiler gebildeten leistungsbezogenen Rangfolge
der Lernenden mit der tatséchlichen leistungsbezogenen Rangfolge der Lernenden. Neben
der Fahigkeit, die Leistungen der Schiiler*innen richtig einzuordnen, ist auch von Interesse,
wie genau Lehrer*innen das mittlere Leistungsniveau einer Lerngruppe (z.B. einer Klasse)
beurteilen. Die Einschatzung des mittleren Leistungsniveaus wird mit Hilfe der
Niveaukomponente beschrieben. Die Differenzierungskomponente beschreibt das Verhaltnis
zwischen der geschatzten Streuung der Schiilerleistungen und der tatsachlichen Streuung der
Schiilerleistungen (Schrader, 1989, S. 86-89).

Uber diese drei Komponenten der Urteilsgenauigkeit hinaus beschreibt Schrader (1989,
S. 57) unterschiedliche Urteilsdimensionen, die sich in Bezug auf die zu beurteilenden
Merkmale unterscheiden. Entsprechend dieser Darlegungen Schraders (1989, S. 57) sind
personenbezogene und aufgabenbezogene  Urteilsdimensionen zu unterscheiden.
Personenbezogene Urteile beschreiben die Beurteilungen der leistungsbezogenen Merkmale



einzelner Schilerinnen und Schuler. Aufgabenbezogene Urteile beziehen sich auf die
Einschédtzungen der Schwierigkeit einzelner Aufgaben.

Auf Basis dieser theoriegeleiteten Uberlegungen, zielt unsere Arbeit auf folgende
Forschungsfragen ab:

1. Wie gut gelingt es angehenden Lehrer*innen, die Leistungen simulierter
Schiuler*innen akkurat zu beurteilen, wenn sie personenbezogene und
aufgabenbezogene Beurteilungen vornehmen missen?

2. Inwiefern unterscheiden sich die Genauigkeiten der Leistungsbeurteilungen, wenn
unterschiedliche Schwierigkeitsniveaus von Aufgaben bei der Beurteilung der
Schiler*innen differenziert zu beachten sind?

Methode

Um unsere Forschungsfragen zu untersuchen, haben wir den Simulierten KlassenRaum
Chemie (SKR-C; siehe Bolte et al., 2021; 2011), eine fachspezifische Version des
Simulierten Klassenraums (SKR), weiterentwickelt. Beim SKR handelt es sich um ein
digitales Tool zur Simulation komplexer und dynamischer Interaktionen zwischen
Lehrenden und Lernenden (Stidkamp, 2010; Kaiser et al., 2013). Im SKR-C interagieren die
Versuchsteilnehmer mit 12 simulierten Schiler*innen (sechs Jungen, sechs Madchen),
indem sie ihnen Fragen oder Aufgaben stellen. Daraufhin melden sich die simulierten
Schiiler*innen in Abhéangigkeit der im Voraus festgelegten Motivationsparameter.
Aufgerufene Schiler*innen antworten nun entsprechend ihrer vorab eingestellten
Leistungsparameter. Nach einer gewissen Zeit (in dieser Studie nach 20 Minuten) beurteilen
die Probanden die Leistungen der simulierten Schiler*innen Uber alle Aufgaben hinweg
sowie differenziert nach Schwierigkeitsniveaus. Auf der Basis der Beurteilungen der
Proband*innen und der voreingestellten Leistungsparameter der simulierten Schiiler*innen
wird anhand der Beurteilungskomponenten nach Schrader (1989, S. 86-89) die
Urteilsgenauigkeit der Proband*innen berechnet.

FUr unsere Studie haben wir einen Katalog von Aufgaben und Fragen entworfen, die fir die
Klassen 7 und 8 geeignet sind und sich drei Schwierigkeitsniveaus zuordnen lassen. Wir
haben fiir jede der eigens konstruierten Aufgaben je drei Antworten entwickelt. Die drei
korrespondierenden Antworten repréasentieren drei Qualitdtsniveaus, die den Kategorien
»fachlich richtig®, ,jin Teilen fachlich richtig/unvollstandig“ und ,fachlich falsch*
zuzuordnen sind. Um in Erfahrung zu bringen, wie akkurat die Probanden die
Aufgabenschwierigkeiten beurteilen, haben wir unseren Versuchsteilnehmer*innen den
Katalog der Fragen/Aufgaben bereits vor dem Start des SKR-C vorgelegt und sie
aufgefordert, die Aufgaben beziiglich ihres Anforderungsniveaus zu beurteilen.

Die Schiler*innen des SKR-C wurden paarweise (jeweils zwei Jungen und zwei Madchen)
drei Leistungsniveaus zugewiesen. Entsprechend ihrer Leistungsniveaus wurden den
simulierten Schiiler*innen jeweils neun Leistungsparameter zugewiesen (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Verteilung der Leistungsparameter der Schiler*innen fiir verschiedene Schwierigkeitsniveaus (linke Zahl gibt die
Wahrscheinlichkeit einer "fachlich richtigen” Antwort an; mittlere Zahl gibt die Wahrscheinlichkeit einer "In Teilen
richtigen/unvollstandigen” Antwort; rechte Zahl gibt die Wahrscheinlichkeit einer “fachlich falschen™ Antwort an).

Leichte Aufgabe | Mittlere Aufgabe | Schwierige Aufgabe
Starke Schiiler*innen 100/0/0 75/15/10 50/30/20
MittelmaBige Schiiler*innen 75/15/10 50/30/20 25/35/40
Schwache Schiiler*innen 50/30/20 25/35/40 0/0/100




Ergebnisse

Insgesamt haben 17 Lehramtsstudierende im Masterstudiengang an unserer Untersuchung
teilgenommen. Die Ergebnisse unserer Studie sowie die Ergebnisse einer ausgewéhlten
Referenzuntersuchung sind der Tabelle 2 zu entnehmen.

Tabelle 2: Ergebnisse dieser Studie differenziert nach Beurteilungskomponenten und Schwierigkeitsniveau sowie Ergebnisse
einer ausgewahlten Referenzuntersuchung.

g Schwierigkeitsniveau Bolte et al. (2021)
8 unabhéngig Niedrig Mittel Hoch Nawi Chemie
Rangkomponente 1 0,23 0,32 0,17 0,21 0,37 0,54
Niveaukomponente 0 -0,04 -0,13 0,20 0,33 0,04 0,01
Differenzierungs-
komponente 1 1,13 0,88 0,84 0,96 0,49 0,61

Die vergleichsweise niedrig ausfallenden Rangkomponenten deuten darauf hin, dass es
unseren Probanden nur in geringem MaRe gelungen ist, die korrekte leistungsbezogene
Rangfolge der Schiller*innen zu bilden. Dieser Befund deckt sich insofern mit unseren
Erwartungen, als dass unsere Versuchsteilnehmer im Gegensatz zu vorangegangenen
Untersuchungen  mehr  Beurteilungsdimensionen  berlicksichtigen  mussten,  also
anspruchsvollere diagnostische Leistungen zu erbringen hatten. Die Ergebnisse zur
Niveaukomponenten zeigen, dass unsere Probanden das mittlere Leistungsniveau der
Schiler*innen insgesamt eher unterschdtzt haben. Die differenzierte Betrachtung der
Niveaubeurteilungen deutet darauf hin, dass die Versuchsteilnehmer dazu neigen, mit
zunehmendem Anforderungsniveau das mittlere Leistungsniveau zu Gberschétzen. Mit Blick
auf die Differenzierungskomponente der schwierigkeitsunabhangigen Beurteilung der
Leistung zeigt sich eine Tendenz zur Uberschatzung der Leistungsstreuungen. Gleichzeitig
deuten die nach Aufgabenschwierigkeit  differenzierten Analysen der
Differenzierungskomponenten auf eine leichte Unterschatzung der Streuung der Leistungen
hin. Der Vergleich mit der Referenzuntersuchung von Bolte et al. (2021) l&sst erkennen, dass
es unseren Probanden deutlich besser gelang, die Streuung der Schiiler*innen-Leistungen
akkurat zu beurteilen. Dieser Umstand lésst sich vermutlich dadurch erkléren, dass den
Probanden in unserer Untersuchung Aufgaben verschiedener Schwierigkeitsniveaus zur
Verfiigung standen; das mag eine akkurate Erfassung der Schiler*innen-Leistungen
erleichtert haben.

Fazit & Ausblick

Der SKR-C ermdglicht einen differenzierteren Einblick in die Auspragungen diagnostischer
Kompetenzen (angehender) Chemie-Lehrer*innen. In nachfolgenden Studien werden wir der
Frage nachgehen, inwiefern Interdependenzen  zwischen den  Genauigkeiten
personenbezogener und aufgabenbezogener Beurteilungen bestehen. Darliber hinaus wollen
wir untersuchen, inwiefern sich diagnostische Kompetenzen angehender Chemie-
Lehrer*innen zu verschiedenen Ausbildungszeitpunkten (z.B. in der ersten und der zweiten
Ausbildungsphase) unterscheiden. AufRerdem werden wir Uberprufen, inwiefern sich
diagnostische Kompetenzen angehender Lehrer*innen mit Fach Chemie verdndern, wenn
diese den SKR-C mehrmals durchlaufen.
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