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1 Einleitung

But learning about a method or learning to justify a method is not the same thing as learn-

ing to do the method with a class of students [...]. (Grossman et al. 2009: 275)

Das Zitat verweist auf eine zentrale Differenz professionellen Handelns: Zwischen dem
Wissen dber eine Methode und der Fahigkeit, diese im konkreten Unterrichtsgeschehen
handlungsfahig umzusetzen, besteht ein Unterschied. Professionelle Kompetenz er-
schopft sich demnach nicht im deklarativen Wissen, sondern realisiert sich erst in der
situativen Praxis. Grossman et al. (2009) betonen damit die Kluft zwischen theoreti-
schem Methodenwissen und performativer Umsetzung im Unterricht. Das zeigt sich be-
sonders deutlich im Bereich diagnostischen Handelns von Lehrkraften. Die Einschatzung
individueller Lernvoraussetzungen mittels geeigneter Diagnoseverfahren stellt eine
zentrale Facette professioneller Kompetenz von Lehrkraften dar (vgl. Baumert und Kun-
ter 2006; Hascher 2008; Schrader 2011, 2013) und muss bereits in der ersten und zweiten
Phase der Lehrkraftebildung angebahnt werden. Eine wesentliche Voraussetzung fur die
Forderung sprachlicher Fahigkeiten von Schiiler*innen ist die Erhebung der Lernvoraus-
setzungen. Nur wenn Lehrkréfte die Starken und Schwachen ihrer Schiler*innen wahr-
nehmen, analysieren und reflektieren, kénnen sie ihren Unterricht auf die individuellen
Fahigkeiten und Lernschwierigkeiten einzelner Kinder abstimmen und passende Lern-
gelegenheiten auswahlen (vgl. Hardy et al. 2019; Kramer et al. 2021). Vor diesem Hinter-
grund kommt der Fahigkeit, Lernstande im Bereich des Lesens angemessen zu diagnos-
tizieren, eine besondere Bedeutung zu, da Lesekompetenz als grundlegende Vorausset-
zung fur erfolgreiches Lernen in nahezu allen Unterrichtsfachern gilt. Die lernprozessbe-
gleitende Diagnostik im Bereich Sprache ist daher als Kernpraktik' (vgl. Grossman et al.

2009) von Deutschlehrkraften zu sehen.

Das Dissertationsvorhaben fokussiert exemplarisch die lernprozessbegleitende Diag-
nostik im Kompetenzbereich Lesen als eine zentrale professionelle Tatigkeit und reale
Berufsanforderung. Dass Leseforderung in besonderem Mal3e von einer systematischen
Diagnostik der Lernvoraussetzungen profitiert, wird in der Literatur vielfach betont (vgl.
z. B. Forster et al. 2018; Forster und Souvignier 2019; Paleczek und Seifert 2020; Greiner-
Dochelt und Mendel 2022; Seifert et al. 2022). Entscheidend ist, unglinstige

' Mit Kernpraktiken wird auf das im englischsprachigen Diskurs etablierte Konzept der Core Prac-
tices Bezug genommen. Die beiden Begriffe werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
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Lernentwicklungen friihzeitig zu erkennen und nicht erst bis zum Scheitern zu warten
(,,wait to fail”, Forster und Souvignier 2019: 147). Je friiher FérdermalRnahmen ergriffen
werden, desto hoher ist die Aussicht auf eine positive Entwicklung. Dies kann durch
Lernprozess- bzw. Lernverlaufsdiagnostik gewahrleistet werden, deren Ziel sowohl eine
diagnosebasierte, differenzierte Forderung als auch eine adaptive Unterrichtsplanung
ist. Dartber hinaus sind diagnostische Fahigkeiten der Lehrpersonen essenziell, um
passgenaues Feedback geben zu konnen, das wiederum eine zentrale Voraussetzung fir
den Lernerfolg der Schiiler*innen darstellt (vgl. Hattie 2009: 170). Aufgrund ihrer hohen
Relevanz fur den Lehrkrafteberuf wird diagnostische Kompetenz ,als eine Schllssel-
kompetenzin Lehr- und Lernkontexten” (Artelt und Grasel 2009: 157) angesehen. Gleich-
zeitig weisen empirische Befunde darauf hin, dass die lesediagnostischen Fahigkeiten
von Lehrkraften insgesamt nur moderat ausgepragt sind und haufig mit Unsicherheiten
verbunden bleiben (vgl. u. a. Valtin et al. 2010; Karing et al. 2011; Schmitterer und Brod
2021; Hertel et al. 2024). Hertel et al. (2024) analysierten, wie prazise Lehrkréafte in inklu-
siven Klassen das Leseverstandnis von Schuler*innen auf Wort-, Satz- und Textebene
einschatzen. Die Ergebnisse zeigen insgesamt nur eine mittlere Beurteilungsgenauig-
keit, wobei die Ubereinstimmung zwischen Lehrer*innenurteilen und Testleistungen auf
Satz- und Textebene hoher ausfiel als auf Wortebene. Wahrend sich auf Wortebene le-
diglich geringe Zusammenhange zeigten, ergaben sich auf Satz- und Textebene mode-
rate Korrelationen. Dies weist darauf hin, dass Lehrkrafte grof3ere Schwierigkeiten ha-
ben, die Dekodierfahigkeit zuverlassig einzuschéatzen, als das Ubergreifende Lesever-
standnis (Hertel et al. 2024: 308). Ahnliche Befunde berichten Paleczek et al. (2015:
2204f.), die zeigen konnten, dass Lehrpersonen dazu neigen, Leseverstandnis und Deko-
dierfahigkeit eher als einheitliches Gesamtmerkmal zu beurteilen, anstatt einzelne Teil-

kompetenzen des Lesens differenziert zu berucksichtigen.

Fur eine gezielte und differenzierte Forderung ist insbesondere eine prazise Einschat-
zung der einzelnen Teilfahigkeiten der Lesekompetenz erforderlich. Im Hinblick auf die
zentrale Bedeutung diagnostischer Kompetenz fur eine adaptive Unterrichtsgestaltung
wird daher ein gezielter Trainingsbedarf fiir Lehrkrafte angenommen (vgl. Karing et al.
2011: 169). Da diagnostische Fahigkeiten jedoch nicht erst im Berufsalltag entstehen,
sondern bereits in der Ausbildung angebahnt werden sollten, riickt die Frage in den Fo-
kus, wie entsprechende Fahigkeiten schon bei angehenden Lehrkraften entwickelt und

gefordert werden konnen. Insgesamt besteht ein deutliches Forschungsdesiderat



hinsichtlich der Frage, wie lesediagnostische Fahigkeiten als Kernpraktik in der ersten
Phase der Lehrerbildung angebahnt werden konnen und welche Bedeutung dabei un-
terschiedlichen Lehr- und Lernarrangements sowie individuellen Voraussetzungen der

Studierenden zukommt.

Zu den individuellen Voraussetzungen professionellen Lehrer*innenhandelns zahlen
auch die Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkraften. In der Forschung zu Uberzeu-
gungen wird davon ausgegangen, dass diese in engem Zusammenhang mit unterricht-
lichem Handeln stehen und daher auch fiir Fragen der Lehrer*innenbildung und Profes-
sionalisierung von besonderer Relevanz sind (vgl. Philipp 2007: 257f., 263). Entspre-
chend werden Uberzeugungen in der Professionsforschung als zentraler Bestandteil
professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen betrachtet, da sie die Wahrneh-
mung, Interpretation und Gestaltung von Unterricht malRgeblich beeinflussen (vgl. Ko-
nig 2012). Vergleichsweise wenig thematisiert wird jedoch die Frage, ob und inwiefern
die Reflexion eigener Uberzeugungen Professionalisierungsprozesse tatsachlich unter-
stlitzen kann und wie mit Erkenntnissen zu Uberzeugungen von (angehenden) Lehrper-
sonen in der Lehrkraftebildung weitergearbeitet werden kann (vgl. Zachow et al. 2025:
11). Ausgehend vom deutschdidaktischen Kontext reflektiert Wieser (2025: 31f.), welche
Beitrége die bisherige Forschung zu Uberzeugungen leisten konnte, und identifiziert zu-
gleich weiterhin bestehende Desiderate. Die Autorin betont dabei, dass angesichts der
grol3en Anzahl vorliegender deutschdidaktischer Studien kein Anspruch auf Vollstandig-
keit erhoben werden kann, sondern ein konzeptioneller und methodischer Uberblick an-
gestrebt wird, der insbesondere der Identifikation zentraler Forschungstendenzen dient
(vgl. Wieser 2025: 34). Eine zentrale Erkenntnis Wiesers besteht darin, dass fachdidakti-
sche Forschung Uberzeugungen von Lehrenden nicht vorschnell normativ bewerten
sollte. Stattdessen sei es notwendig, deren Zusammenhang mit Lerninhalten, Lehr-Lern-
prozessen sowie institutionellen Rahmenbedingungen zu untersuchen (vgl. Wieser

2025: 43).

An die skizzierten Problemlagen knlpft die vorliegende Arbeit an: Es wird untersucht,
wie Studierende des Fachs Deutsch (der Lehramter Grundschule und sonderpadagogi-
sche Forderung) im Verlauf von Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen mit einem
Lehrangebot im Bereich der lernprozessbegleitenden Diagnostik bzw. der adaptiven Le-

seforderung umgehen. Wie miussen passende Lerngelegenheiten aussehen und



gestaltet sein, damit angehende Lehrkrafte (maximal) davon profitieren? Dieses Deside-
rat greift das Dissertationsvorhaben auf, indem es ein entsprechendes Lernformat fur
diese erste Phase der Lehrkraftebildung entwickelt und Aneignungsweisen von Studie-
renden untersucht. Durch Orientierung an einer Kernpraktik soll eine (bessere) Verbin-
dung zwischen Theorie und Praxis erreicht werden (vgl. Yilmaz und Kleickmann 2018:
150f.). Unter Kernpraktiken im Sinne des Core-Practice-Ansatzes werden zentrale, wie-
derkehrende und erlernbare professionelle Handlungsweisen von Lehrpersonen ver-
standen, die als grundlegend fur die erfolgreiche Gestaltung von Unterricht gelten. Sie
beziehen sich auf konkrete Tatigkeiten des Unterrichtshandelns, die sich identifizieren,
beschreiben, eintiben und reflektieren lassen und daher eine wichtige Rolle in der Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrafte spielen (vgl. Grossman et al. 2009; McDonald
et al. 2013). Das Lernformat zielt darauf ab, bereits im Studium Lernrdume zu er6ffnen,
in denen angehende Lehrkrafte systematisch und zugleich orientiert an den praktischen
Anforderungen diagnostische Fahigkeiten (fiir den Kompetenzbereich Lesen) aufbauen
konnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass Diagnosekriterien theoretisch vermittelt
werden konnen und angehende Lehrkrafte durch die Verbindung mit praktischen Erfah-
rungen relevante Wissensbestande in diesem Bereich erwerben (vgl. Fraefel 2022: 17).
Zur Forderung des Wissenserwerbs sollten Praxisbeziige bei der didaktischen Gestal-
tung von Lehrveranstaltungen beriicksichtigt werden (vgl. Buch und Sparfeldt 2020: 43).
Das Praxissemester? bietet sich in besonderer Weise als ein solcher Lernraum an, da
hier Auswahl und Nutzung diagnostischer Instrumente handlungsentlastet erprobt und
reflektiert werden konnen. Im Vorbereitungs- und Begleitseminar zum Praxissemester
Deutsch werden deshalb zugrundeliegendes theoretisches Wissen und handlungsnahe

Fahigkeiten aufeinander bezogen vermittelt.

Die ubergeordnete Fragestellung dieser Arbeit lautet:
Wie eignen sich Studierende die Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik im Be-
reich Lesen im Rahmen eines Praxissemesterkurses an?

Zur Bearbeitung dieser Fragestellung sind zwei Forschungsfragen leitend:

2 Der Begriff bezieht sich auf das finfmonatige Praxissemester in Nordrhein-Westfalen, das in
Kapitel 6.1 ausfuhrlich dargestellt wird.



» Forschungsfrage |: Zu welchen Bearbeitungen fiihren fallbasierte Vignetten zur
lernprozessbegleitenden Diagnostik?
» Forschungsfrage Il: /n welchem Verhéltnis stehen fachliches Vorwissen, Uberzeu-

gungen und Aneignungsweisen zur Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik?

Die Datengrundlage der vorliegenden Studie bilden Fallbearbeitungen zur Lesediagnos-
tik und Leseférderung von insgesamt 29 Deutschstudierenden im Master. Die zwei zu
bearbeitenden Vignetten enthielten jeweils eine Fallsituation zur Auswahl geeigneter Le-
sediagnoseverfahren sowie eine Fallsituation zur Entscheidung lber eine passende Le-
seforderung. Daruiber hinaus verfassten alle 29 Teilnehmer*innen einen Essay uber ihre
Uberzeugungen zur lernprozessbegleitenden Diagnostik. Die empirische Untersuchung
erfolgt demnach in einem hochschuldidaktischen Kontext, in dem die angehenden Lehr-
krafte im Rahmen eines Seminars mit diagnostischen Vignettenformaten arbeiten, deren
Nutzung und Bearbeitung systematisch analysiert werden. Angesichts des umfangrei-
chen explorativen Datenmaterials, das einer Strukturierung und Systematisierung be-
darf, erscheint eine Typenbildung methodisch sinnvoll (vgl. Schmidt-Hertha und Tippelt
2011: 23). Die Analyse der individuellen Bearbeitungen flihrt entsprechend zur Konstruk-
tion unterschiedlicher Bearbeitungstypen und tragt damit zur Beantwortung der ersten
Forschungsfrage bei. Die Datenerhebung zur zweiten Forschungsfrage erfolgt tber ei-
nen Fragebogen zum fachlichen Vorwissen sowie Uber den Essay zur Erfassung der
Uberzeugungen zur lernprozessbegleitenden Diagnostik. Die Zusammenschau aller Da-
ten erlaubt schlieRlich Aussagen zum Verhéltnis zwischen fachlichem Vorwissen, Uber-

zeugungen und Aneignungsweisen im Kontext der lernprozessbegleitenden Diagnostik.

Der Aufbau dieser Arbeit gliedert sich in einen literaturbasierten theoretischen und einen
empirischen Teil: In Kapitel 2 wird die lernprozessbegleitende Diagnostik im Bereich Le-
sen als zentraler Bestandteil professionellen Lehrerhandelns in den Blick genommen.
Zunachst werden zentrale Grundlagen des Kompetenzbereichs Lesen dargestellt, um ein
Verstandnis fur die Anforderungen und Teilbereiche von Lesekompetenz zu schaffen.
Darauf aufbauend werden diagnostische Zugange sowie Moglichkeiten der Forderung
in den Blick genommen. AnschlieBend steht die lernprozessbegleitende Diagnostik
selbst im Fokus. Dabei werden grundlegende Begriffe geklart und die diagnostische
Kompetenz von Lehrkraften als wesentliche Voraussetzung thematisiert. Abschlie3end

wird in Abschnitt 2.2.3 ein Prozessmodell eingeflihrt, das als Orientierungsgrundlage fir
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ein professionelles Vorgehen beim Diagnostizieren von Lesekompetenz dient. Das Mo-
dell biindelt die zuvor dargestellten theoretischen und praktischen Aspekte und zeigt auf,
wie diagnostische Prozesse systematisch geplant, durchgefihrt und reflektiert werden
konnen. Kapitel 3 beschaftigt sich mit der professionellen Aneignung von Kernpraktiken.
Kapitel 4 widmet sich der Rolle von Uberzeugungen im Aneignungsprozess. Neben einer
Begriffsbestimmung werden berufsbezogenen Uberzeugungen (angehender) Lehrkréfte
zur Diagnostik dargestellt. Auf Grundlage der theoretischen Rahmung wird in Kapitel 5
ein Zwischenfazit formuliert, Forschungsdesiderata benannt und daraus die konkreten
Forschungsfragen abgeleitet. Das methodische Vorgehen, die Datengrundlage und das
Design der Untersuchung werden im Detail in Kapitel 6 dargestellt. Zuvor wird das Lehr-
konzept des Seminars — eingebettet in die Struktur des Praxissemesters in Nordrhein-
Westfalen — erlautert. Kapitel 7 prasentiert die Befunde zu den Forschungsgegenstan-
den: Vignettenbearbeitungen, Uberzeugungen und Vorwissen. Im Rahmen der Befund-
darstellung zu den Auseinandersetzungen mit den Vignetten (vgl. Kap. 7.1) werden vier
Bearbeitungstypen vorgestellt, die sich aus der Analyse ergeben. In Kapitel 7.4 werden
die einzelnen Dimensionen anschlieBend im Hinblick auf den zweiten Untersuchungs-
schwerpunkt zueinander in Beziehung gesetzt. Kapitel 8 fasst die zentralen Erkenntnisse
der Untersuchung zusammen und ordnet sie in den Forschungsstand ein. In Kapitel 9
werden die Ergebnisse weiterfuhrend diskutiert sowie Konsequenzen und Perspektiven

fir Forschung und Lehrkraftebildung aufgezeigt.

Ziel der Arbeit ist es, empirisch fundierte Erkenntnisse zur Professionalisierung ange-
hender Lehrkrafte im Bereich der lernprozessbegleitenden Diagnostik zu gewinnen und
Impulse fir die theoriegeleitete Gestaltung universitarer Lerngelegenheiten zur Aneig-
nung diagnostischer Kernpraktiken zu geben. Moglich wird dies durch eine explorative
Beschreibung der Lernprozesse von Studierenden im Bereich der lernprozessbegleiten-
den Diagnostik bzw. der adaptiven Leseforderung in der Doméane Lesen. Damit wird die
bislang noch wenig untersuchte Prozessperspektive auf Professionalisierung eingenom-

men.
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2 Lernprozessbegleitende Diagnostik im Bereich Lesen

2.1 Der Kompetenzbereich Lesen

In diesem Kapitel wird der Kompetenzbereich Lesen mit dem Ziel umrissen, die Ent-
scheidung fur den exemplarischen Fokus auf das Lesen zu begriinden und die fachliche
Grundlage fur die Entwicklung eines Lehrkonzepts zu schaffen (vgl. Kap. 6.1). Das Kapitel
eroffnet mit einer curricularen Einordnung des Kompetenzbereichs Lesen (vgl. Kap.
2.1.1). Darauf aufbauend wird Lesekompetenz als mehrdimensionales Konstrukt be-
trachtet und zentrale Teilfdhigkeiten werden herausgestellt (vgl. Kap. 2.1.2). Im weiteren
Verlauf werden ausgewahlte Verfahren der Lesediagnostik sowie Fordermaoglichkeiten
der Lesekompetenz dargestellt (vgl. Kap. 2.1.3 und 2.1.4), die zugleich als Bezugspunkte
fir die in dieser Arbeit verwendeten Vignetten zur Diagnostik und Forderung dienen (vgl.

Kap. 6.3.1).

2.1.1 Curriculare Perspektive auf den Kompetenzbereich Lesen

Da in der vorliegenden Arbeit der Fokus auf dem Erwerb lernprozessbegleitender Diag-
nostik im Bereich Lesen liegt, wird an dieser Stelle zunachst auf die Bildungsstandards
eingegangen, um die curriculare Perspektive einzubringen. Die Bildungsstandards im
Fach Deutsch aus den Jahren 2003 und 2004 sind indes Uberarbeitet worden, da sie nicht
mehr dem aktuellen Stand der Forschung entsprachen. Im Zuge dieser Weiterentwick-
lung wurden die Standards fur den Ersten und den Mittleren Schulabschluss in einem
gemeinsamen Dokument zusammengefiihrt. Zudem wurde die bisher ausschliel3liche
Zuordnung des Umgangs mit 7exten und Medien zum Kompetenzbereich Lesen aufge-
hoben. Dies geschah vor dem Hintergrund, dass der Umgang mit Texten und anderen
Medien auch in anderen sprachlichen Handlungsfeldern — etwa beim Schreiben oder
Sprechen Uber Texte — eine zentrale Rolle spielt. Darliber hinaus erfolgte eine starkere
Ausdifferenzierung basaler Fahigkeiten in allen prozessbezogenen Kompetenzbereichen
(vgl. KMK 2023: 10ff.).

Im Rahmen des Lehrplans fiir das Fach Deutsch in Nordrhein-Westfalen [NRW] wird das
Lesen nicht nur als kognitiver Verstehensprozess beschrieben, sondern als eigenaktiver
Vorgang der Sinnkonstruktion verstanden (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes NRW 2021: 16). Dabei wird deutlich, dass Lesekompetenz weit Giber das funktio-

nale Textverstehen hinausgeht: Sie bildet die Grundlage fir die Zielperspektive eines
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genussvollen und selbstbestimmten Lesens sowie fur die aktive Auseinandersetzung
mit der Welt durch Texte. In diesem Zusammenhang werden zusatzlich affektive und
motivationale Aspekte betont; insbesondere das Vertrauen in die eigenen Lesefahigkei-
ten sowie die Freude am Lesen. Diese Komponenten sind entscheidend, um Schiler*in-
nen nachhaltig zum Lesen zu motivieren und ihnen ein positives Selbstbild als Lesende
zu vermitteln. Als Lesefahigkeiten gelten das fllissige Lesen, der sichere Umgang mit
Lesetechniken, das Verstehen von Texten sowie der gezielte Einsatz von Strategien zur
Forderung des Leseverstehens (vgl. KMK 2022b: 16ff.). Die vorherigen Ausfiihrungen
machen deutlich, dass es sich bei der Lesekompetenz um eine grundlegende Fahigkeit
handelt, auf der fast alle Lernprozesse aufbauen und die somit fiir alle Facher und Le-
bensbereiche von zentraler Bedeutung ist. Das soll im Folgenden fiir einzelne Bereiche

verdeutlicht und belegt werden.

Grundlage fiir den Wissenserwerb
*= In nahezu allen Fachern (Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte, etc.)
mussen Schiler*innen Texte lesen und verstehen, um neues Wissen zu erwer-
ben. Ohne Lesekompetenz ist es schwierig, Informationen aus Lehrblichern, Ar-

beitsblattern oder digitalen Quellen zu verarbeiten (vgl. McElvany 2010: 185).

Forderung des kritischen Denkens
= Lesekompetenz geht liber das bloR3e Verstehen von Texten hinaus. Sie umfasst
auch das kritische Bewerten von Inhalten, die Fahigkeit, Argumente zu analysie-
ren und zwischen Fakten und Meinungen zu unterscheiden - eine Fertigkeit, die

in allen Fachern und im Alltag von Bedeutung ist (vgl. Artelt et al. 2005).

Verstehen komplexer Zusammenhéange
= In Fachern wie Geschichte, Biologie oder Geographie mussen oft komplexe Zu-
sammenhédnge verstanden werden, die in Texten dargelegt sind. Lesekompetenz
erleichtert das Erfassen solcher komplexen Informationen und hilft dabei, diese
richtig zu deuten und anzuwenden (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2021:

31ff.).

Forderung der Sprach- und Ausdrucksfahigkeit
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Durch das Lesen wird der Wortschatz erweitert und die Sprachfahigkeit gefordert
(vgl. Duff et al. 2015; Ludewig et al. 2022). Das wirkt sich positiv auf das Schreiben
und Sprechen aus, was in allen Fachern, insbesondere in Sprachen und Geistes-

wissenschaften, wichtig ist.

Selbststandiges Lernen und Problemlosen

Lesekompetenz ist eine Schliisselkompetenz fur das selbststandige Lernen. Schi-
ler*innen, die gut lesen konnen, sind in der Lage, sich selbststdndig neue Themen
zu erschliefl3en und Probleme in verschiedenen Bereichen zu I6sen, sei es in Ma-
thematik durch das Verstehen von Textaufgaben (vgl. Schukajlow 2013: 125) oder

in Kunst durch das Verstehen von Anleitungen.

Digitale Kompetenz und Informationsverarbeitung

In der digitalen Welt ist die Fahigkeit, Informationen aus einer Vielzahl von Quel-
len zu finden, zu bewerten und zu nutzen, unerlasslich. Lesekompetenz umfasst
auch das Verstehen von digitalen Texten und Medien, was in allen Fachern wich-
tig ist, da digitale Medien in der Bildung eine immer gréBere Rolle spielen (vgl.
Ministerium flr Schule und Bildung des Landes NRW 2021).

In einer zunehmend digitalisierten Welt, in der Informationen jederzeit verfligbar
sind, gewinnt das kritische Lesen (vgl. Artelt et al. 2005: 20) mehr denn je an Be-
deutung. Mit dem Aufkommen von Kiinstlicher Intelligenz, automatisiert erzeug-
ten Texten und der Verbreitung von Falschnachrichten in sozialen Medien stehen
Leser*innen vor der Herausforderung, Inhalte nicht nur zu verstehen, sondern
auch deren Glaubwirdigkeit und Herkunft zu hinterfragen. Kritisches Lesen be-
deutet daher, Informationen aktiv zu priifen, zwischen Fakten und Meinungen zu
unterscheiden und die Absicht hinter einem Text zu erkennen. Diese Fahigkeit ist
heute nicht nur fur den schulischen Erfolg, sondern auch fiir eine reflektierte ge-

sellschaftliche Teilhabe unverzichtbar.

Transferfahigkeit und fachertbergreifendes Lernen

Eine gute Lesekompetenz unterstutzt das facherlibergreifende Lernen, indem
Schiiler*innen in der Lage sind, Informationen und Konzepte aus einem Fachge-
biet auf ein anderes zu libertragen (vgl. Bayerisches Staatsministerium flir Unter-

richt und Kultus 2021). Das Verstehen von Texten in einem Bereich (z. B.
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wissenschaftliche Texte in der Biologie) kann auch das Verstandnis fiir verwandte

Bereiche (z. B. Chemie) fordern.

Soziale Teilhabe und Personlichkeitsentwicklung
= Lesekompetenz fordert nicht nur den schulischen Erfolg, sondern auch die soziale
Teilhabe. Sie ermoglicht es Schiiler*innen, sich in gesellschaftlichen Diskussio-
nen zu engagieren, sich eigene Meinungen zu bilden und kritisch an Medien und
Literatur heranzugehen, was fiir die Personlichkeitsentwicklung von grol3er Be-

deutung ist.

Zusammengefasst ist die Lesekompetenz weit mehr als nur eine Fahigkeit im Deutsch-
unterricht. Sie ist ein Schliissel zur aktiven Teilhabe an Bildung und Gesellschaft und
eine Voraussetzung fiir den Erfolg in allen schulischen und beruflichen Bereichen (vgl.

Artelt et al. 2005: 5f.).

2.1.2 Lesekompetenz als mehrdimensionales Konstrukt

Lesekompetenz bezeichnet die Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art und
Komplexitat zu verstehen, zu nutzen, zu reflektieren und auf sie zu reagieren, um Wissen
zu erweitern und am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben (vgl. Organisation for Econo-
mic Co-operation and Development [OECD] 2019: 27f.). Sie umfasst dabei ein breites
Spektrum an kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten. Auf kognitiver Ebene reicht sie
von der grundlegenden Fahigkeit, geschriebene Sprache zu entschliisseln (Dekodie-
rung), bis hin zu vertieftem sprachlichen Wissen liber Wortschatz, Grammatik sowie
ubergeordnete sprachliche und textstrukturelle Merkmale, die fur das Textverstandnis
notwendig sind. Ebenso gehort dazu die Kompetenz, das Gelesene mit dem eigenen
Weltwissen zu verknlipfen, um Inhalte sinnvoll zu erschlieRen und einzuordnen (vgl.
OECD 2019: 28). Daruiber hinaus spielt die metakognitive Dimension eine zentrale Rolle:
Lesekompetente Personen verfligen lber ein Bewusstsein flr den eigenen Leseprozess
und setzen gezielt unterschiedliche Strategien ein, um Texte effektiv zu erfassen. Diese
metakognitiven Fahigkeiten werden aktiv, wenn Leser*innen ihr eigenes Leseverhalten
reflektieren, es gezielt steuern und an die jeweilige Leseabsicht oder -aufgabe anpassen
(vgl. OECD 2019: 28). Lesekompetenz ist demnach keine Fahigkeit ,aus einem Guss”,
sondern ein Blindel von Teilfahigkeiten, die auf unterschiedlichen Ebenen verortet sind

(vgl. Rosebrock 2012: 4).
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Im wissenschaftlichen Diskurs lassen sich unterschiedliche theoretische Zugange zur Be-
stimmung von Lesekompetenz unterscheiden. Grundlegend kann dabei zwischen kog-
nitionstheoretisch orientierten Modellen und Ansatzen der Lesesozialisationsforschung
differenziert werden (vgl. Hurrelmann 2002; Hurrelmann 2019: 22ff.). Erstere knlipfen
haufig an das angelsachsische Literacy-Konzept an und verstehen Lesekompetenz pri-
mar als funktionale Fahigkeit zur Verarbeitung schriftlicher Informationen. Ein promi-
nentes Beispiel hierfir stellt das Kompetenzmodell dar, das der PISA-Studie® zugrunde
liegt. Dieses ist vor allem auf die Erfassung und Messung von Leseleistungen ausgerich-
tet und fokussiert dementsprechend die kognitiven Prozesse des Textverstehens, insbe-
sondere im Umgang mit Sach- und Informationstexten (Hurrelmann 2019: 25). Lesen
erscheint in dieser Perspektive vorrangig als Informationsentnahme aus Texten. Kritisch
wird jedoch angemerkt, dass ein solches Verstandnis von Lesekompetenz zentrale Di-
mensionen des Lesens als kulturelle Praxis nur unzureichend berucksichtigt. Insbeson-
dere motivationale, emotionale und soziale Aspekte — etwa die Beweggrinde fiir das
Lesen, affektive Zugange zu Texten oder der Austausch tber Gelesenes — bleiben in kog-
nitionstheoretischen Modellen weitgehend ausgeblendet. Vor allem im Kontext schuli-
scher Leseforderung wird daher argumentiert, dass ein rein kognitiv ausgerichteter
Kompetenzbegriff zu kurz greift und um weitere Dimensionen erweitert werden sollte
(vgl. Hurrelmann 2002: 7ff.). In diesem Zusammenhang gewinnen Modelle der Leseso-
zialisationsforschung an Bedeutung. Diese verfolgen ein kulturwissenschaftlich orien-
tiertes Verstandnis von Lesen und begreifen Lesekompetenz als ein Biindel von Fahig-
keiten, das Uber kognitive Prozesse hinausgeht. Neben der Fahigkeit zur Textverarbei-
tung wird hier erstens die Lesemotivation als zentraler Bestandteil hervorgehoben.
Zweitens wird eine emotionale Dimension betont, die die Fahigkeit umfasst, Texte sub-
jektiv bedeutsam zu machen und mit eigenen Erfahrungen zu verknupfen. Drittens wird
die interaktive Dimension des Lesens berulcksichtigt, die sich in der Fahigkeit zur An-
schlusskommunikation Uber Texte und im Aushandeln von Bedeutungen mit anderen
manifestiert (vgl. Hurrelmann 2002: 13f.). Insgesamt erweitern diese Ansatze den Blick

auf Lesekompetenz, indem sie Lesen nicht ausschlie3lich als kognitiven Prozess,

3 PISA (Programme for International Student Assessment) ist eine internationale Schulleistungs-
studie, die regelmaBig die Lesekompetenz sowie weitere Kompetenzen von Schiler*innen im
internationalen Vergleich erfasst.
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sondern als aktiven und konstruktiven Akt der Bedeutungszuweisung verstehen, der in

soziale und kulturelle Handlungskontexte eingebettet ist (vgl. Hurrelmann 2019: 28).

Vor diesem Hintergrund bietet das Mehrebenenmodell von Rosebrock und Nix (2020)
als eines der bekanntesten fachdidaktischen Modelle im deutschsprachigen Raum einen
integrativen Zugang zur Beschreibung von Lesekompetenz. Ein zentraler Vorteil des Mo-
dells besteht darin, dass es einseitige Perspektivierungen vermeidet, indem es kognitive,
motivationale sowie soziale Dimensionen des Lesens systematisch zusammenfihrt (vgl.
F. Schmidt 2018: 43). Darliber hinaus erweist es sich als besonders anschlussfahig an
forderdiagnostische Kontexte, die auch im Fokus der vorliegenden Untersuchung ste-
hen, da einzelne Teilbereiche der Lesekompetenz differenziert in den Blick genommen
werden kdnnen. Schliellich ist das Modell nicht auf bestimmte Textsorten beschrankt,
sondern grundsatzlich breit anwendbar, wodurch es sich sowohl fir den Umgang mit
Sachtexten als auch mit literarischen Texten eignet (vgl. F. Schmidt 2018: 43). Das Mo-
dell umfasst die folgenden drei Ebenen (vgl. Rosebrock und Nix 2020: 13ff.):

* Prozessebene: Umfasst die kognitiven Vorgange beim Lesen, wie das Entziffern von
Wortern, Verstehen von Satzen und das Herstellen von Bedeutungszusammenhan-
gen im Text.

= Subjektebene: Bezieht sich auf die lesende Person — ihre Motivation, Lesebiografie,
Interessen und emotionalen Zugange zum Lesen.

= Soziale Ebene: Betrachtet das Lesen im gesellschaftlichen Kontext — also wie Lesen
in Schule, Familie oder Freizeit eingebettet ist und durch soziale Einfliisse gepréagt

wird.

Die Autor*innen des Modells betonen, dass es sich nicht um eine hierarchische Anord-
nung der drei Ebenen handelt, bei der eine Ebene wichtiger ware als die andere. Viel-
mehr stehen die Prozess-, Subjekt- und soziale Ebene fir unterschiedliche, aber gleich-
wertige Perspektiven auf das Lesen. Alle drei sind wesentlich fiir das Verstandnis von
Lesekompetenz und tragen in ihrer jeweiligen Funktion zum Erwerb und zur Férderung
dieser Kompetenz bei (vgl. Rosebrock und Nix 2020: 24ff.). Auf der Prozessebene um-
fasst Lesen mehrere aufeinander aufbauende Teilprozesse. Zunachst muss die wortliche
Textoberflache durch Wort- und Satzidentifikation erfasst werden, bevor Leser*innen
lokale Sinnzusammenhéange zwischen einzelnen Informationen herstellen konnen. Auf-

bauend darauf wird globale Koharenz gebildet, indem der tbergeordnete inhaltliche
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Zusammenhang eines Textes erschlossen wird; erst wenn dieser Gesamtzusammen-
hang mental reprasentiert ist, kann von Textverstehen gesprochen werden (vgl. Rose-
brock und Wirthwein 2014: 115). Im Kontext mentaler Repréasentation beschreibt Len-
hard (2019: 15) das sogenannte Situationsmodel/ als ,eine stark verdichtete, durch eige-
nes Vorwissen und Schlussfolgerungen angereicherte und in eigenen Worten reprodu-
zierte Zusammenfassung des Textinhaltes”. Flir das Textverstehen sind darliber hinaus
weitere Teilprozesse bedeutsam, etwa die Verknlipfung des Gelesenen mit dem eigenen
Vor- und Weltwissen, die Berticksichtigung von Anlass und Ziel der Lektire sowie Kennt-
nisse Uber Textsorten und Darstellungsstrategien (vgl. Gold 2018: 35f.). Unabhdngig von
unterschiedlichen Modellansatzen besteht weitgehend Einigkeit dartber, dass Lesever-
stehen auf dem Zusammenspiel hierarchisch organisierter Teilprozesse beruht, die sich
in niedrigere und hohere Verarbeitungsprozesse gliedern lassen (vgl. Lenhard 2019:

14ff.).

Leseflissigkeit als zentrale Teilfédhigkeit von Lesekompetenz

Im Folgenden wird die Leseflussigkeit als eigenstandige Dimension der Lesekompetenz
in den Fokus gerlickt. Rosebrock und Gold (2018: 7) akzentuieren seine Bedeutung fir
die Entwicklung von literaler Kompetenz. Auch die Lesefllissigkeit wird in der Forschung
nicht als isolierte Fahigkeit, sondern als Zusammenspiel mehrerer Teilaspekte verstan-
den. Gemeint ist damit die Fahigkeit, Texte weitgehend fehlerfrei, zligig, automatisiert
und mit angemessener Betonung zu lesen. Zentrale Indikatoren sind dabei insbesondere
die Dekodiergenauigkeit und die Automatisierung auf Wortebene sowie Lesegeschwin-
digkeit und prosodische Gestaltung auf Satz- und Textebene (vgl. Rosebrock und Gold
2018: 10f.; Rosebrock et al. 2019: 16ff.). Als Orientierungswert fiir eine hinreichende Le-
seflussigkeit wird haufig eine Lesegeschwindigkeit von etwa 100 Woértern pro Minute
angegeben®, wobei Texte zugleich weitgehend korrekt gelesen werden sollten. Ein kriti-
scher Schwellenwert liegt bei etwa 95 % korrekt gelesenen Wortern, da eine geringere
Genauigkeit das Textverstdndnis beeintrachtigen kann (vgl. Rottig et al. 2021: 28). Die
Angaben sind als ungefahre Richtgrof3en zu verstehen, da die Lesefllissigkeit wesentlich

von der Passung zwischen Text und Leser® beeinflusst wird (vgl. Gold 2018: 69). Eine gut

4 In der Literatur variieren die Angaben zur als ausreichend erachteten Lesegeschwindigkeit am
Ende der Grundschulzeit. Die meisten Angaben bewegen sich zwischen 100 und 180 WpM (z.
B. Holle 2010; Gailberger 2013).

® Ausfihrlich zur Passung von Textschwierigkeit und Lesefdhigkeiten vgl. Rosebrock et al. 2019:
65ff..
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entwickelte Lesefllissigkeit gilt als wichtige Voraussetzung flir weiterflihrende Verste-
hensprozesse beim Lesen. Wenn das Dekodieren von Wértern weitgehend automatisiert
erfolgt, konnen kognitive Ressourcen stéarker auf die inhaltliche Verarbeitung und das
Verstandnis des Textes gerichtet werden (vgl. Rosebrock et al. 2019: 15). Automatisiertes
Lesen setzt voraus, dass Worter durch wiederholte Wahrnehmung im Sichtwortschatz
gespeichert werden und dadurch ohne erneutes Dekodieren erkannt werden kdonnen.
Dieser direkte Zugriff auf Wortbedeutung und -aussprache wird in der Literatur auch als
lexikalischer Weg bezeichnet (vgl. Gold 2018: 19). Der Sichtwortschatz entwickelt sich
uber die Grundschulzeit hinaus und ist bei vielen Lernenden auch in den ersten Jahren
der Sekundarstufe noch nicht vollstdndig ausgebildet (vgl. Rosebrock und Gold 2018: 9).
Bei geringerer Automatisierung werden Worter verstarkt Gber den indirekten, nichtlexi-
kalischen Weg der Graphem-Phonem-Zuordnung erschlossen, wie ihn das Zwei-Wege-
Modell des Lesens beschreibt (vgl. Coltheart und Rastle 1994: 1197). In dem Fall wird ein
grolBer Teil der Aufmerksamkeit fur das Entziffern einzelner Worter bendtigt, wodurch
die gleichzeitige Verarbeitung von Bedeutungszusammenhéangen erschwert wird (vgl.
Rosebrock et al. 2010: 34; Gailberger und Nix 2013: 40; Rosebrock und Gold 2018: 9).
Gold (2018: 20) unterstreicht, dass ein flexibler Wechsel zwischen beiden Wegen kenn-
zeichnend fir kompetente Leser*innen ist, da auch getibte Leser*innen immer wieder
auf unbekannte Worter treffen, die zunachst lautierend erschlossen werden mussen.
Diese basalen Prozessleistungen sind kognitive bzw. mentale Operationen, die wahrend
des Lesens vollzogen werden mussen, um ein Textverstandnis zu ermoglichen (vgl. Ro-
sebrock und Wirthwein 2014: 113, 115; Gold 2018: 67). Sie stellen damit eine zentrale
Grundlage fir die Entwicklung von Lesekompetenz dar (vgl. Rosebrock et al. 2019: 12).
In diesem Zusammenhang betonen Rosebrock und Gold (2018: 10), dass neben der Le-
seflissigkeit auch der Einbezug von Sprach- und Weltwissen eine zentrale Rolle fir das
Textverstehen beim Lesen spielt. Kompetente Leser*innen nutzen bereits vorhandenes
Wissen sowie zuvor gelesene Informationen, um Erwartungen an den weiteren Satzver-
lauf zu bilden und nachfolgende Worter schneller und zutreffender verarbeiten zu kén-
nen. Fur Lehrkrafte ist es wichtig zu wissen, dass alle vier Komponenten der Leseflus-
sigkeit in einem ausreichenden Mal3 entwickelt sein miissen, damit Lernende Texte nicht
nur oberflachlich vorlesen, sondern deren Inhalte tatsdchlich konstruieren und zum Ler-
nen nutzen konnen. Bereits Beeintrachtigungen in einer einzelnen Teilkomponente kdn-
nen das Textverstehen deutlich erschweren oder verhindern, weshalb entsprechende

Schwierigkeiten erkannt werden mussen, um bei Bedarf gezielte FordermalRnahmen
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einleiten zu konnen (vgl. Rosebrock und Gold 2018: 12). Werden Defizite in der Leseflis-
sigkeit zu Beginn der Schullaufbahn nicht erkannt und geférdert, konnen sie sich mit
steigenden Anforderungen an das Lesen verstarken und langfristig zu wachsenden Leis-
tungsunterschieden fiihren. Daher ist ein friihzeitiger diagnostischer Blick der Lehrkrafte

auf die Leseflissigkeit der Lernenden erforderlich (vgl. Rosebrock und Gold 2018: 13).

Es lasst sich festhalten, dass die unterschiedlichen Modellierungen von Lesekompetenz
nicht nur theoretische Perspektiven markieren, sondern auch Konsequenzen fur die Le-
sediagnostik haben. Je nachdem, ob Lesekompetenz eher eng im Sinne kognitiver Ver-
arbeitungsprozesse oder weiter als kulturelle Praxis mit motivationalen, emotionalen
und sozialen Dimensionen gefasst wird, verschiebt sich auch der Fokus diagnostischer
Verfahren. Wahrend Prozesse der Textverarbeitung vergleichsweise gut erfassbar und
messbar sind, erweisen sich insbesondere Aspekte der Subjekt- und sozialen Ebene —
etwa Motivation, Einstellungen oder individuelle Leseerfahrungen - als deutlich schwe-
rer zuganglich. Gleichwohl sind diese fir ein umfassendes Verstiandnis von Lesekompe-
tenz bedeutsam, da Leser*innen ihre Erwartungen, ihr Vorwissen und ihre Haltungen
aktiv in den Leseprozess einbringen und diesen mal3geblich beeinflussen (vgl. F.
Schmidt 2018: 64). Insgesamt stellt die Mehrdimensionalitdt von Lesekompetenz somit
besondere Anforderungen an diagnostische Verfahren, da unterschiedliche Teilbereiche

differenziert erfasst werden miussen.

2.1.3 Diagnostik von Lesekompetenz: Instrumente und MaRnahmen

Im Folgenden wird eine strukturierte Darstellung diagnostischer Verfahren zur differen-
zierten Erhebung von Lesekompetenz vorgestellt. Die Vielzahl verfugbarer diagnosti-
scher Verfahren macht eine begriindete Auswahl erforderlich. Diese setzt fachdidakti-
sche Kenntnisse voraus, da diagnostische Instrumente entsprechend ihrer Funktion und
mit Blick auf eine klar definierte diagnostische Zielsetzung ausgewahlt werden. Eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit der (lernprozessbegleitenden) Diagnostik folgt in Kapitel

2.2.
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Formelle Verfahren®

Der Fokus wird hier auf individualdiagnostische Verfahren gerichtet, deren Ziel darin
besteht, die Lesekompetenz einzelner Schiler*innen im Vergleich zu einer normierten
Referenzgruppe zu erfassen. Im weiteren Verlauf werden schwerpunktmaf3ig Verfahren
zur Erfassung basaler Lesefahigkeiten, insbesondere der Leseflussigkeit, vorgestellt, da
diese mit Blick auf die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Vignetten eine zentrale
Rolle spielen (vgl. Kap. 6.3.1 und Kap. 6.4.2). Auf die Darstellung externer Vergleichsar-
beiten und grof3 angelegter Leistungsstudien, die der lbergreifenden Vergleichbarkeit
von Leseleistungen im Rahmen des Bildungsmonitorings dienen (wie PISA und VERA’),
wird im vorliegenden Zusammenhang verzichtet, da sie nicht Gegenstand der Untersu-
chung sind. Die Qualitat formeller Diagnoseverfahren wird traditionell anhand zentraler
Gutekriterien der klassischen Testtheorie bestimmt, insbesondere anhand von Validitét,
Reliabilitdat und Objektivitat (vgl. Doring 2023: 437ff.). Validitat bezeichnet dabei die in-
haltliche Gultigkeit der Messung, Reliabilitat die Zuverlassigkeit und Stabilitat der Ergeb-
nisse, und Objektivitat die Unabhangigkeit der Bewertung von der jeweiligen diagnosti-

zierenden Person (ausfihrlicher z. B. Helmke 2022: 243ff.).

Beispielhaft wird im Folgenden zunéachst das Salzburger Lese-Screening 2-9 (SLS; May-
ringer und Wimmer 2014) naher betrachtet.® Das Verfahren dient vor allem der Erfas-
sung der Lesegeschwindigkeit auf Satzebene: Die Schiler*innen beurteilen innerhalb
einer begrenzten Zeit einfache Aussagesatze hinsichtlich ihres Wahrheitsgehalts. Die
Leistung wird Uber die Anzahl der in drei Minuten korrekt beurteilten Satze bestimmt,
wobei ungenaues Lesen oder Raten zu Fehlern fihren kann. Vor dem Hintergrund der
zuvor angesprochenen fachdidaktischen Anforderungen muss jedoch beachtet werden,
dass dieses Verfahren nur einen Teilbereich der Lesekompetenz erfasst. Wahrend mit
dem SLS vor allem die Lesegeschwindigkeit bestimmt wird, miissen weitere Dimensio-
nen der Leseflissigkeit sowie das Leseverstehen mithilfe zuséatzlicher diagnostischer

Verfahren erfasst werden. Als weiteres standardisiertes Verfahren zur Diagnostik von

8 Eine ausflihrliche Erlauterung der Unterscheidung zwischen formellen und informellen diag-
nostischen Verfahren erfolgt in Kapitel 2.2.1.

7 Vergleichsarbeiten (VERA) sind bundesweite, standardisierte Tests in der 3. (VERA-3) und 8.
Klasse (VERA-8) zur Diagnose des Lernstands in Deutsch und Mathematik.

8 Weitere formelle Verfahren, die u. a. zur Erfassung der Leseflissigkeit genutzt werden kdnnen,
sind beispielsweise der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest (SLRT-II; Moll und Landerl 2010),
der Stolperwoérter Lesetest (Metze 2009) sowie die Wiirzburger Leise Leseprobe — Revision
(WLLP-R, Schneider et al. 2011).
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Lesekompetenz kann der ELFE Il (ein Leseverstdndnistest fur Erst- bis Siebtklassler —
Version I, Lenhard et al. 2017) herangezogen werden. Es handelt sich um ein formelles
Testverfahren fir Schiler*innen der ersten bis siebten Klasse, das eine differenzierte
Erfassung der LeseflUssigkeit, der Lesegenauigkeit sowie des Leseverstandnisses auf
Wort-, Satz- und Textebene ermoglicht. Der Test umfasst drei beziehungsweise vier Sub-
tests: In der Papier- und in der Computerversion werden die Bereiche Wortverstandnis,
Satzverstandnis und Textverstandnis tGberpruft; in der Computerversion wird zusatzlich
ein Test zur Lesegeschwindigkeit durchgeflihrt. Nach Gailberger und Nix (2013: 32) ist
der Einsatz formeller Diagnoseverfahren in der Praxis oft mit einem erhdhten zeitlichen
Aufwand verbunden, der sowohl die Durchflihrung als auch die Auswertung betrifft. As-
pekte der sozialen und subjektiven Ebene bediirfen einer gesonderten Erfassung. Hierzu
zahlen unter anderem die Lesemotivation sowie das Lese-Selbstkonzept der Kinder (vgl.
Rosebrock et al. 2019: 9). Wahrend kognitive Prozesse vergleichsweise leichter zu diag-
nostizieren sind, erweist sich die Erfassung dieser Facetten als aufwendiger, obwohl sie
fir die Entwicklung von Lesekompetenz gleichermalBen bedeutsam sind (vgl.
Hurrelmann 2019: 29; Lindauer und Schneider 2019: 122). Solche punktuellen Erhebun-
gen des aktuellen Leistungsstands mittels standardisierter Verfahren miissen durch wei-
tere diagnostische Analysen erganzt werden, um ein maoglichst vollstandiges Bild der
Leseleistung eines Kindes zu erhalten. Eine besondere Stellung unter den formellen Ver-
fahren nehmen dabei Lernverlaufsmessungen ein, da sie in erster Linie der Dokumenta-
tion von Lernentwicklungen dienen (vgl. Gold 2018: 96; Lenhard 2019: 100). Beispiele
hierflr sind die Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens (VSL; Walter 2013) sowie die

Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL; Walter 2010).

Informelle Verfahren

Gailberger und Nix (2013: 44) gehen von einem diagnostischen Blick aus, mit dessen
Hilfe nebenbei wichtige Erkenntnisse gewonnen werden kdnnen, die bei Bedarf gepruft
und ausdifferenziert werden. Auch Holle (2010: 58) spricht von der Notwendigkeit eines
diagnostischen Blicks fiir den alltaglichen Unterricht. Im Gegensatz zu den formellen
Verfahren liefern informelle Verfahren zwar weniger exakte diagnostische Ergebnisse,
ermoglichen jedoch eine umfassendere und zugleich deutlich flexiblere Riickmeldung
zur individuellen Leseentwicklung der Schiiler*innen. Im Mittelpunkt steht hierbei weni-
ger der Vergleich der Leseleistung mit einer Bezugsgruppe, sondern vielmehr ein intra-

individueller Vergleich. Entscheidend ist, ob sich die Leistung eines Kindes im Verhéltnis
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zu seinen bisherigen Ergebnissen verbessert oder verschlechtert hat (vgl. Gold 2018: 96).
Nachfolgend werden exemplarisch Verfahren zur Erfassung verschiedener Teilbereiche
der Lesekompetenz vorgestellt, wobei der Fokus erneut auf Verfahren zur Erhebung der
Lesefllissigkeit liegt, da diese im Hinblick auf die in den Vignetten behandelten Fallbei-
spiele eine zentrale Rolle spielen (vgl. Kap. 6.3.1). Zu den verbreiteten informellen Ver-
fahren zahlen Lautleseprotokolle (vgl. Rosebrock et al. 2019: 83), die sich empirisch als
geeignet zur Einschatzung der Lesefllissigkeit erwiesen haben (vgl. z. B. Rosebrock et al.
2010). Dabei lesen Schiiler*innen einen Text laut vor, wahrend die diagnostizierende
Person anhand eines festgelegten Notationssystems korrekt gelesene Woérter, Lesefeh-
ler, Auslassungen sowie stockend gelesene Worter protokolliert.® Auf dieser Grundlage
lassen sich unter anderem Dekodiergenauigkeit, Lesegeschwindigkeit und Hinweise auf
den Grad der Automatisierung des Leseprozesses erfassen (vgl. Rosebrock et al. 2019:
83f.). Nach der einminlitigen Lesephase wird durch die Lehrkraft festgehalten, bis zu
welcher Textstelle gelesen wurde; der aktuell begonnene Abschnitt wird dabei unabhéan-
gig davon noch zu Ende gelesen. Liegt die Anzahl der innerhalb einer Minute gelesenen
Worter unter einem Richtwert von etwa 100, kann dies als Hinweis auf eine nicht ausrei-
chend entwickelte Lesegeschwindigkeit gewertet werden. Die Dekodiergenauigkeit wird
uber die Zahl der Fehler und Auslassungen bestimmt; treten mehr als flinf Fehler auf,
gilt dies als Anzeichen fiir einen bestehenden Forderbedarf (vgl. Rosebrock et al. 2019:
84 f.). Erzielt ein Kind im Lautleseprotokoll insgesamt gute Werte, zeigt jedoch Schwie-
rigkeiten bei der Beantwortung inhaltlicher Fragen zum Text, kann es sinnvoll sein, zu-
satzlich die Intonation als vierte Dimension der Lesefllissigkeit zu berticksichtigen. Diese
lasst sich beispielsweise mithilfe entsprechender Checklisten zur Intonation erfassen

(vgl. Rosebrock et al. 2019: 86).

Neben Lautleseprotokollen kdnnen im Unterricht auch theoriegeleitete Beobachtungen
und Gesprache als informelle Diagnoseverfahren genutzt werden. Unterrichtsbeobach-
tungen stellen ein vergleichsweise unkompliziertes Mittel zur Einschdtzung von Lern-

stdnden dar, sofern sie nicht unsystematisch erfolgen, sondern auf fachlichen Kriterien

% Rosebrock et al. (2019: 85) weisen darauf hin, dass der Grad der Automatisierung nicht zwingend
gesondert erhoben werden muss, da sich die Automatisierungsleistung indirekt Uber die Lese-
geschwindigkeit mit erfassen lasst. Werden Worter nicht automatisiert erkannt, sondern mis-
sen muhsam erlesen werden, verlangert sich die bendtigte Lesezeit entsprechend. Bei Bedarf
kann der Grad der Automatisierung jedoch mithilfe eines eigenen Notationszeichens zusatzlich
festgehalten werden.
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beruhen. Zur strukturierten Dokumentation diagnostischer Informationen konnen dabei
kriteriengeleitete Beobachtungsraster eingesetzt werden (vgl. Bertschi-Kaufmann 2019:
112ff.). Welche Beobachtung in Bezug auf die Lesefliissigkeit auf welches Problem hin-

deutet, zeigt folgende Ubersicht von Rosebrock und Gold (2018: 12):

Lesefliissigkeit beobachten

Diese Beobachtung: weist auf Probleme mit der ...
Stocken vor Wortern > Automatisierung
unkorrigierte Fehler > Genauigkeit

langsamer als die Sprechgeschwindigkeit > Geschwindigkeit
Wort-far-Wort-Lesung, kleine Wortgruppen > Intonation

Tabelle 1: Beobachtbare Merkmale der Leseflissigkeit und ihre Zuordnung zu moglichen Problemlagen,
ein Uberblick aus Rosebrock und Gold (2018: 12)

Nach Hesse und Latzko (2017: 44) gehen diagnostische Urteile grundsatzlich auf Be-
obachtungs- und Wahrnehmungsprozesse zuruck, da die flir eine Beurteilung relevanten
Informationen zunachst Gber die Wahrnehmung erfasst werden. Das Autorenteam be-
tont zudem, dass Wahrnehmungsprozesse durch bereits vorhandene Erwartungen so-
wie durch spontane Interpretationen beeinflusst werden und daher als komplexe, mehr-
stufige Vorgange zu betrachten sind. Diagnostische Urteile sind dabei grundsatzlich an-
fallig fur Beurteilungsfehler oder -tendenzen, wie etwa den Halo-Effekt, Milde- oder
Strenge-Tendenzen, die Tendenz zur Mitte sowie erwartungsgeleitete Verzerrungen im
Sinne des Pygmalion-Effekts (vgl. Hesse und Latzko 2017: 47ff.), um nur einen Teil der
bekanntesten und haufig vorkommenden Urteilstendenzen und Beurteilungsfehler zu
nennen.' Solche Urteilstendenzen kdnnen dazu flihren, dass Lernstdnde nicht differen-
ziert wahrgenommen werden. Eine theoriegeleitete und kriterienbezogene Beobachtung
leistet einen Beitrag zur Erhohung der diagnostischen Genauigkeit. Die genannten Feh-
lerquellen sprechen jedoch nicht gegen den Einsatz von Beobachtungen im Unterricht.
Vielmehr erfordert die Entwicklung eines diagnostischen Blicks, dass Lehrkrafte mogli-
che Beurteilungstendenzen reflektieren, eigene Einschatzungen bei Bedarf korrigieren
und Beobachtungen durch weitere diagnostische Verfahren absichern (vgl. Hesse und
Latzko 2017: 51f.; F. Schmidt 2018: 121). Daraus ergibt sich zugleich die Notwendigkeit,
unterschiedliche diagnostische Verfahren zu kombinieren, um Entscheidungen auf eine

maoglichst breite Datengrundlage stiitzen zu kénnen. Diese breite Datengrundlage

'° Eine differenzierte Darstellung der genannten Beurteilungsfehler sowie ihrer Definitionen und
Wirkungsweisen findet sich bei Hesse und Latzko 2017: 471f.
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schliel3t neben kognitiven Leistungen auch soziale und subjektive Aspekte der Lesekom-
petenz ein, die — wie zuvor erwahnt — diagnostisch weniger unmittelbar zugédnglich sind.
Einblicke in Lesemotivation und Leseinteressen kdnnen beispielsweise durch Lesetage-
blicher gewonnen werden oder durch Gesprache mit den Lernenden, in denen Vorlieben
und Abneigungen gegenliber Themen, Textsorten oder Lektliren sichtbar werden und
fir die weitere Unterrichtsgestaltung genutzt werden kdonnen (vgl. Gailberger und Nix
2013: 44; F. Schmidt 2018: 119; Bertschi-Kaufmann 2019: 114f.). Die informellen Verfah-
ren erfolgen in der Regel im Unterrichtsgeschehen und orientieren sich stark an der in-
dividuellen Lernentwicklung einzelner Schiler*innen. Sie bieten die Moglichkeit, Lern-

prozesse kontinuierlich und kontextsensibel zu begleiten.

Gailberger und Nix (2013) zeigen anhand mehrerer Beispiele, dass je nach Diagnosesi-
tuation ein Zusammenspiel von theoriegeleiteter Beobachtung und ausgewahlten Test-
verfahren sinnvoll ist. Die dargestellten Uberlegungen verdeutlichen, dass angehenden
Lehrkraften sowohl Wissen tGber formelle als auch informelle Diagnoseverfahren vermit-
telt werden muss (fiir einen Uberblick formeller und informeller Diagnoseverfahren vgl.
u. a. Baumann 2003; Baurmann und Midller 2005; Holle 2010; Gailberger und Nix 2013;
Lenhard 2019).

2.1.4 Forderung von Lesekompetenz

Voraussetzung fiir eine didaktisch sinnvoll durchgefiihrte Leseforderung ist fachdidakti-
sches Wissen. Nur wer Verfahren zur Leseférderung kennt, kann diese situationsspezi-
fisch und fachgerecht einsetzen. Der Einsatz bewéahrter und empirisch erprobter Verfah-
ren und Methoden der Leseforderung ermaoglicht es, die unterschiedlichen Bereiche von
Lesekompetenz im Unterricht zielgerichtet zu unterstiitzen. Diese Vorgehensweise wird
in der didaktischen Fachliteratur als systematische Leseférderung bezeichnet (Rose-
brock und Nix 2020: 9). Demgegeniber zeigen empirische Befunde, dass Entscheidungs-
prozesse von Lehrkraften nicht immer systematisch und diagnostisch fundiert erfolgen,
sondern mitunter auf Intuition und Erfahrungswissen basieren. Dies kann dazu flihren,
dass FordermalRnahmen unzutreffend zugewiesen werden und Kinder Programme er-
halten, die nicht ihren spezifischen Bedurfnissen entsprechen, was wiederum die Wirk-
samkeit der Forderung beeinflusst (vgl. Schmitterer und Brod 2021: 360). Vor diesem
Hintergrund erscheint es umso wichtiger, Fordermal3nahmen gezielt an den einzelnen

Teilbereichen der Lesekompetenz auszurichten.
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Wie in Kapitel 2.1.3 dargestellt wurde, stellt fliissiges Lesen eine zentrale Voraussetzung
flr verstehendes Lesen dar. Daher kommt der Forderung der Lesefllissigkeit eine beson-
dere Bedeutung zu, weil sie ein wesentliches Teilziel einer umfassenden Leseforderpra-
xis bildet. Zur Forderung der Lesefllissigkeit haben sich insbesondere sogenannte Laut-
leseverfahren als wirksam erwiesen, darunter vor allem das Verfahren der Lautlesetan-
dems (vgl. Rosebrock et al. 2010, Rosebrock et al. 2019: 97). Dabei lesen zwei Schiler*in-
nen gemeinsam denselben Text wiederholt laut: Eine lesestarkere Person ubernimmt
zunachst die Rolle der Trainerin bzw. des Trainers, wahrend die leseschwachere Person
als Sportlerin bzw. Sportler mitliest (vgl. Gailberger und Nix 2013: 58). Durch das syn-
chrone Mitlesen, wiederholtes Lesen kurzer Textabschnitte sowie unmittelbare Riuckmel-
dungen bei Lesefehlern werden Genauigkeit, Lesegeschwindigkeit und Automatisierung
gezielt unterstutzt (vgl. Rosebrock et al. 2019: 124f.). Rosebrock und Gold (2018: 13) ver-
weisen auf zwei zentrale Ubungsprinzipien, die beim Lautlesetandem miteinander ver-
bunden werden. Zum einen wird durch die Lesepartnerin bzw. den Lesepartner unmit-
telbares Feedback ermdglicht, zum anderen sorgt die wiederholte Auseinandersetzung
mit Waortern und Wortgruppen daflir, dass diese durch mehrfaches aufmerksames Lesen
im Gedéachtnis verankert und zunehmend automatisiert erkannt werden kénnen. Ein wei-
teres Beispiel fiir ein Lautleseverfahren stellt das Lesetheater dar (vgl. Bauer et al. 2018;
Kutzelmann et al. 2018). Dabei werden dialogisch angelegte Erzahltexte in kurze Szenen
uberfihrt und mithilfe von Skripten szenisch gelesen. Das hierfiir notwendige wieder-
holte Lautlesen tragt zur Forderung der Leseflussigkeit bei und unterstiitzt somit auch
die Entwicklung der Lesekompetenz (vgl. Rosebrock et al. 2019: 124). Ein weiterer For-
deransatz besteht in sogenannten Vielleseverfahren, die auf der Annahme beruhen, dass
Lesefllssigkeit vor allem durch umfangreiche Leseerfahrung entwickelt wird. Durch hau-
figes Lesen erweitern Lernende ihren Sichtwortschatz, sodass sie im Laufe der Zeit im-
mer mehr Woérter unmittelbar erkennen konnen, ohne sie lautierend erschliel3en zu mus-
sen. Eine bekannte Form des Vielleseverfahrens ist das stille Lesen. Dabei werden im
Unterricht freie Lesezeiten eingeplant, in denen die Schiiler*innen selbstgewahlte Bu-
cher lesen. Kennzeichnend ist, dass diese Lesephasen ohne eine verbindliche Vor- oder
Nachbereitung im Unterricht stattfinden (vgl. Gold 2018: 74). Fiir Vielleseverfahren ist
die empirische Evidenz zur Wirksamkeit bislang weniger eindeutig. So konnten Rose-
brock et al. (2010: 50) in ihrer Studie zur Férderung der Lesefllissigkeit bei leseschwa-

chen Zwolfjahrigen innerhalb des Untersuchungszeitraums und unter den gewahlten
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Rahmenbedingungen keine signifikanten Effekte feststellen — weder in den erhobenen
Dimensionen der Prozessleistungen noch hinsichtlich der Lesemotivation oder des lese-
bezogenen Selbstkonzepts. Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch die Autor*innen
der Frankfurter Hauptschulstudie: Die Vielleseverfahren sind zur Forderung der Leseflis-
sigkeit nicht geeignet (vgl. Rosebrock et al. 2019: 124). Insbesondere fiir leseschwéachere
Schiler*innen konnen freie stille Lesezeiten problematisch sein, da sie ohne Unterstiit-
zung haufig Uberfordert sind, etwa bereits bei der Auswahl eines geeigneten, nicht zu
anspruchsvollen Textes. Weniger kompetente Leser*innen bendtigen wahrend des Le-
seprozesses in der Regel gezielte Unterstlitzung und Anleitung, weshalb unterschiedli-
che MalRnahmen der Unterstitzung durch die Lehrkraft — wie etwa Hilfe bei der Buch-
auswahl - idealerweise mit eingeplant werden (vgl. Gold 2018: 74ff.). Insgesamt zeigt
sich, dass Vielleseverfahren im Gegensatz zu Lautleseverfahren nur in geringem Mal3
uber Elemente der Anleitung, Kontrolle und Korrektur verfiigen, die fur eine gezielte For-
derung des Leseprozesses bedeutsam sind (vgl. Gold 2018: 79). Dennoch kann die Me-
thode durchaus positive Effekte haben, da manche Kinder auf diese Weise erstmals ein
Buch vollstandig lesen und dadurch neue Leseerfahrungen sammeln (vgl. Gold 2018:
77). Bei besonders leseschwachen Schuler*innen kann es erforderlich sein, Fordermal3-
nahmen auf einer grundlegenderen Ebene anzusetzen, insbesondere bei der Vermitt-
lung des alphabetischen Prinzips. Wenn die Dekodierprozesse noch nicht sicher be-
herrscht werden, kommt es beim Wortlesen haufig zu Ratestrategien, sodass gezielte
Forderprogramme notwendig werden. Diese verbinden in der Regel die Festigung der
Graphem-Phonem-Korrespondenzen mit Ubungen zur Lautanalyse sowie zur Silbener-

kennung und Silbengliederung (vgl. Gold 2018: 73).

Kann ein Kind bereits ausreichend flissig lesen, zeigt jedoch vor allem Schwierigkeiten
auf der Verstehensebene, sollten gezielt Lesestrategien eingetibt und entsprechende Hil-
fen zur Unterstitzung des Textverstandnisses bereitgestellt werden. Lesestrategien sind
bewusst einsetzbare, teilweise automatisierte kognitive Handlungsfolgen, die dazu die-
nen, Leseziele zu erreichen und das Textverstandnis zu sichern. Sie unterstitzen dabei,
Bedeutungen zu klaren, Zusammenhange im Text herzustellen, Verstandnisschwierig-
keiten zu bewaltigen und das Gelesene mit vorhandenem Vorwissen zu verknipfen (vgl.
Rosebrock und Nix 2020: 72ff.). Rosebrock und Nix (2020: 82ff.) weisen in diesem Zu-
sammenhang auf eine wichtige Unterscheidung zwischen Lesetechniken und Lesestra-

tegien hin. Von einer Strategie kann erst gesprochen werden, wenn eine Lesetechnik
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nicht nur als Arbeitsschritt ausgefuhrt wird, sondern bewusst im Hinblick auf ein Leseziel
eingesetzt wird. Lesestrategien kdnnen vor, wahrend und nach der Lektlire eingesetzt
werden und lassen sich nach ihrer Funktion unterscheiden. Ordnende Strategien dienen
dazu, Texte zu strukturieren und auf zentrale Aussagen zu reduzieren, wahrend elabo-
rierende Strategien das Gelesene mit Vorwissen verknupfen und uber die Textebene
hinaus vertiefen. Wiederholende Strategien zielen darauf ab, durch erneute Auseinan-
dersetzung mit dem Text das Verstandnis zu sichern und das Behalten zu unterstitzen
(vgl. Gailberger und Nix 2013: 61). Die beschriebenen Strategien gehéren zu den kogni-
tiven Lesestrategien. Erganzend dazu werden metakognitive Strategien unterschieden,
die der Planung, Steuerung und Kontrolle des Leseprozesses dienen und unter anderem
die bewusste Auswahl sowie den gezielten Einsatz geeigneter Strategien umfassen (vgl.

Gold 2018: 93f.; Lenhard 2019: 138; Rosebrock und Nix 2020: 86).

Ein entscheidender Aspekt besteht in der angemessenen Vermittlung von Lesestrate-
gien im Unterricht (vgl. Lenhard 2019: 139f.). Die Lesestrategievermittlung erfolgt in
mehreren aufeinander aufbauenden Phasen. Neben der expliziten Erklarung durch die
Lehrkraft kommt insbesondere der Modellierung eine zentrale Bedeutung zu. Dabei de-
monstriert die Lehrperson die Anwendung der jeweiligen Strategie durch lautes Denken
und macht den Prozess fiir die Lernenden nachvollziehbar (vgl. Philipp 2015: 112f.). Da-
ran schlie3t sich eine Phase des angeleiteten Ubens an, in der die Strategie schrittweise
eingelbt wird, bis sie schlie3lich selbststandig und ohne Unterstlitzung angewendet
werden kann (vgl. Gold 2018: 98). Diese Ubungsphase kann auch im Rahmen reziproken
Lernens erfolgen, bei dem die Schiiler*innen in Kleingruppen arbeiten und abwechselnd
die Rolle der Lehrkraft Gibernehmen, indem sie die Anwendung der Strategie anleiten
und einfordern. Haufig werden Strategien lediglich im Sinne eines deklarativen Wissens
daruber vermittelt, welche Strategien es gibt. Weniger haufig wird jedoch ausreichend
thematisiert, wann und mit welchem Leseziel bestimmte Strategien sinnvoll eingesetzt
werden kdnnen, sodass Lernende nicht immer in der Lage sind, diese gewinnbringend
anzuwenden. Artelt et al. (2005: 20) weisen darauf hin, ,[...] dass gute Leser/innen ihre
Lesestrategien an den Lesestoff und vor allem das Verarbeitungsziel anpassen”. Dar-
uber hinaus sollte bertcksichtigt werden, dass sich einzelne Lesestrategien unterschied-
lich gut fir verschiedene Textsorten eignen. Zu den bekanntesten und empirisch gut
untersuchten Programmen zur Vermittlung kognitiver und metakognitiver Lesestrate-

gien zdhlen Wir werden Textdetektive (Gold et al. 2004) und Wir werden Lesedetektive
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(Rdhl und Souvignier 2006). Letzteres richtet sich insbesondere an leistungsschwachere
Schiiler*innen und umfasst daher eine reduzierte Anzahl an Strategien. Viele Forder-
mafRnahmen kénnen in den ,normalen’ Leseunterricht integriert werden. Darauf weisen
beispielsweise Rosebrock et al. (2010: 47) hin und formulieren eine klare Forderung: ,[...]
und die Forderung des fllissigen Lesens muss da, wo es notwendig ist, zum Bestandteil
des Regelunterrichts werden”. Im Sinne einer adaptiven Unterrichtsplanung passt die
Lehrperson Lern- und Leseaufgaben an die Diagnoseergebnisse an. Souvignier et al.
(2016) stellen ein Forderkonzept zur diagnosebasierten individuellen Leseférderung vor.
Auch dem liegt die Forderung zugrunde, unterschiedlichen Entwicklungsstdanden mit un-
terschiedlichem Leseunterricht zu entsprechen, um Schiler*innen in ihrer Entwicklung
optimal zu fordern. Die dargestellten Anforderungen an diagnosebasierte Leseforderung
verdeutlichen, dass Lehrkrafte Uber differenzierte diagnostische Fahigkeiten verfligen
mussen. Damit rlickt die Frage nach diagnostischer Kompetenz und ihrer Professionali-

sierung in den Fokus.

2.2 Lernprozessbegleitende Diagnostik

Da die lernprozessbegleitende Diagnostik und deren Aneignung im Rahmen der univer-
sitdaren Lehrkraftebildung im Zentrum der vorliegenden Dissertation stehen, wird im Fol-
genden der professionsbezogene Diskurs zur diagnostischen Kompetenz naher betrach-
tet. Dabei werden sowohl Ansatze zu deren Erfassung und Férderung als auch die hierfir
erforderlichen Voraussetzungen einbezogen. Obwohl die lernprozessbegleitende Diag-
nostik bislang kaum in Bezug auf ihre Aneignung untersucht wurde, liegen Befunde dazu
vor, welche Fahigkeiten Lehrkrafte entwickeln miissen, um diagnostische Prozesse im
Unterrichtsalltag tatsachlich gestalten zu konnen. Diese Erkenntnisse bilden eine zent-
rale Grundlage fur die vorliegende Studie und werden im Folgenden systematisch auf-

gearbeitet.

2.2.1 Begriffsklarung: lernprozessbegleitende Diagnostik

Angesichts der terminologischen Vielfalt und der teilweisen Uberschneidungen in der
Verwendung zentraler Begriffe im Zusammenhang mit dem Diagnosebegriff wird zu-
nachst eine kontextspezifische Arbeitsdefinition entwickelt, die die begriffliche Grund-
lage der folgenden Ausfuhrungen bildet. Die begriffliche Klarung erfolgt hier auf einer
allgemeinen Ebene. Diagnoseverfahren und Malinahmen fiir den Bereich Lesen wurden

in Kapitel 2.1.4 vorgestellt. Im Folgenden werden insbesondere die Begriffe
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diagnostische Kompetenz, Diagnostik, Prozessdiagnostik, formative und summative
Evaluation, formelle und informelle Verfahren voneinander abgegrenzt, um die spezifi-

sche Perspektive und Funktion der Lernprozessdiagnostik zu verorten.

Im medizinischen Kontext ist es unmittelbar naheliegend, dass man von einem Arzt gute
diagnostische Fahigkeiten erwartet; d. h. er sollte zunachst alle Symptome genau erfas-
sen, diese richtig beurteilen und einordnen, um dann einen passenden Therapievor-
schlag machen zu kénnen. In den letzten Jahren sind die Erwartungen an Lehrkrafte,
uber diagnostische Kompetenzen zu verfligen, deutlich gestiegen. Diese Entwicklung ist
maligeblich auf die Ergebnisse nationaler und internationaler Vergleichsstudien wie
IGLU" und PISA zuriickzufiihren. Zusatzerhebungen haben gezeigt, dass viele Lehrkréafte
Schwierigkeiten haben, die Kompetenzen ihrer Schiler*innen adadquat einzuschatzen
(vgl. u. a. McElvany 2010: 184; F. Schmidt 2018: 88). Zugleich lasst sich feststellen, dass
Diagnostik mit einer erhohten Adaptivitat der Leseférderung sowie mit verbesserten Le-
sekompetenzen auf Seiten der Schiiler*innen einhergeht. Diagnostische Fahigkeiten gel-
ten dabei als ein zentraler Bestandteil der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkraften (vgl. z. B. Baumert und Kunter 2006: 489). Was Grausam in ihrer Dissertation
(2018: 60) als spezielle Anforderung an Lehrkrafte an Gemeinschaftsschulen beschreibt,
dirfte inzwischen nahezu alle Lehrkrafte herausfordern: ,[...] die Organisation von Un-
terricht in heterogenen Lerngruppen, die Individualisierung von Unterrichtsprozessen,
die Binnendifferenzierung im Unterricht sowie die differenzierende Leistungsbewertung
und -beurteilung”. Wie sie herausstellt, gelten die beiden Aspekte , individuelle Férde-
rung” und , Passung zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und gestellten Lern-
aufgaben” als zentrale Qualitatsmerkmale von Unterricht, bergen allerdings das Risiko
einer Uberforderung der verantwortlichen Lehrkréfte. Die diagnostische Kompetenz
kann neben anderen Aspekten dazu beitragen, diese ,Herkulesaufgabe” trotzdem be-
waltigen zu kdnnen (Grausam 2018: 62). Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, den
Begriff der Diagnostik genauer zu bestimmen und fur den vorliegenden Zusammenhang

begrifflich zu klaren.

" IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung, engl. PIRLS - Progress in International
Reading Literacy Study) ist eine internationale Schulleistungsstudie, die regelmaRig die Lese-
kompetenz sowie weitere Kompetenzen von Schiiler*innen im internationalen Vergleich er-
fasst.
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Der Begriff Diagnostik lasst sich etymologisch vom griechischen diagignoskein
(dlaytyvaokelv) ableiten und bedeutet in einem ersten Schritt ,,genau, durch und durch
erkennen, unterscheiden, beurteilen” (Dudenredaktion 2011: 414, Lemma Diagnose). Fir
den didaktischen Kontext ist jedoch eine enger gefasste Begriffsbestimmung erforder-
lich. Ingenkamp und Lissmann (2008: 13) definieren pddagogische Diagnostik wie folgt:
,Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzel-
nen Lernenden und den in der Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen
planmal3iger Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse fest-
gestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren®”. Die angefuhrte Definition er-
weist sich fir die vorliegende Arbeit insofern als anschlussfahig, als dass sie eine pro-
zessorientierte Perspektive auf diagnostisches Handeln integriert. Auch im Konzept der
Lernprozessdiagnostik, das in den letzten Jahren zunehmend an Aufmerksamkeit ge-
wonnen hat, steht die ,wiederkehrende Erfassung und Dokumentation individueller
Kompetenzentwicklung des einzelnen Lernenden bzw. der einzelnen Lernenden” (F.
Schmidt 2018: 94) im Zentrum. Im Unterschied dazu fokussiert die starker produktorien-
tierte Leistungsdiagnostik — auch als Statusdiagnostik bezeichnet (vgl. z. B. von Auf-
schnaiter et al. 2015: 741; Petermann und Wirtz 2023:1) — auf die punktuelle Erhebung
des aktuellen Lernstands. Anlass flir eine solche Form der Diagnostik sind haufig anste-
hende Selektions- oder Qualifikationsentscheidungen. Hierbei wird Gberprift, ob ein be-
stimmtes Lernziel zu einem definierten Zeitpunkt erreicht wurde, wahrend der dem Er-
gebnis vorausgehende Lernprozess in der Regel unbericksichtigt bleibt. Damit liegen
beiden Diagnoseformen unterschiedliche Zielrichtungen zugrunde, ohne dass sie sich
gegenseitig ausschliel3en. Wird etwa zu Beginn der Jahrgangsstufe 5 die Lernausgangs-
lage im Bereich Lesekompetenz erfasst, so kann diese statusbezogene Erhebung durch-
aus in nachfolgende diagnostische Prozesse einflieBen und zur Grundlage weiterflhren-
der Forderentscheidungen werden.' In der Fachliteratur finden sich neben dem Begriff
der Lernprozessdiagnostik (auch lernprozessbegleitende Diagnostik) verschiedene wei-
tere Bezeichnungen, die im Kern auf dieselbe Unterscheidung bzw. Schwerpunktsetzung
hinauslaufen: der Erhebung eines momentanen Ist-Zustands gegeniber einer langerfris-
tigen Beobachtung und Messung individueller Lernentwicklung. In einem von Hassel-
horn et al. (2014) herausgegebenen Band der Reihe Jahrbuch der padagogisch-psycho-

logischen Diagnostik — Tests und Trends wird der Begriff der Lernverlaufsdiagnostik

2 Fur eine vertiefende Auseinandersetzung siehe u. a. Hesse und Latzko (2017) sowie F. Schmidt
(2018).
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verwendet, der im Wesentlichen synonym zur Lernprozessdiagnostik gebraucht wird.
Auch Schaller et al. (2024: 37) greifen diesen Begriff auf und betonen das diagnostische
Potenzial verlaufsorientierter Erhebungen. Anhand verlasslicher Daten konne die Lehr-
kraft erkennen, welche Schiiler*innen vom (Lese-) Unterricht profitieren und welche we-
niger. Darauf aufbauend konne der Unterricht gezielt angepasst werden. Dartiber hinaus
verweist das Autorenteam auf die Moglichkeit, die erhobenen Verlaufsdaten zur Vorbe-
reitung und Unterstitzung von Elterngesprachen heranzuziehen (vgl. Schaller et al.
2024: 37). Grausam (2018: 71f.) beschreibt in ihrem Beitrag die Kompetenz einer indivi-
duellen Lernprozessberatung. Voraussetzung dafur sei, dass Lehrpersonen zunachst den
individuellen Lern- und Leistungsstand sowie mogliche Lernschwierigkeiten der einzel-
nen Lernenden diagnostizieren, den Unterstlitzungsbedarf erkennen und darauf aufbau-
end gezielte FordermalBnahmen anbieten. Auch in den bildungswissenschaftlichen
Standards fiir die Lehrkraftebildung der Kultusministerkonferenz wird auf den Aspekt
der Prozessdiagnostik verwiesen. Dort wird unter dem Kompetenzbereich Beurteilen fir
die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte naher spezifiziert: , Die Absol-
ventinnen und Absolventen kennen die Grundlagen und Formen der Lernprozessdiag-
nostik einschliel3lich technischer Realisierungen, deren Moglichkeiten und Grenzen [...]"

(KMK 2022a: 12).

Die Prozessdiagnostik mit Fokus auf individuelle Forderung ist anschlussfahig an das
Konzept der formativen Diagnostik™ (vgl. Joos 2018: 17; C. Schmidt 2018: 158). Es geht
um MalRnahmen der wiederholten Leistungsmessung mit dem Ziel der Modifikation von
entwicklungs- bzw. leistungsforderlichen Interventionen (vgl. u. a. Souvignier und Has-
selhorn 2018; Liebers et al. 2019). Wie die Prozessdiagnostik grenzt sich der Begriff der
formativen Leistungsdiagnostik deutlich von selektionsorientierten Leistungsiberpru-
fungen ab. Er fokussiert stattdessen die Optimierung von Lehr-Lernprozessen (vgl. Grau-
sam 2018: 122). Der international gebrauchliche Begriff formative assessment bezeich-
net einen fortlaufenden diagnostischen Prozess, bei dem Informationen tGber Lernstande
erhoben, interpretiert und zur Verbesserung laufender Lehr-Lernprozesse genutzt wer-
den (vgl. Ruiz-Primo und Furtak 2006; Shavelson et al. 2008). Auch Holle (2010) verwen-
det in Anlehnung an die internationale lesedidaktische Literatur zur Bezeichnung von

Einschatzungs- und Beurteilungsprozessen den Begriff assessment. Er unterscheidet vor

'3 Die Unterscheidung zwischen formativer und summativer Evaluation geht auf Scriven zuriick
(1991).
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diesem Hintergrund zwei diagnostische Grundrichtungen: die sogenannten psychomet-
rischen und edumetrischen Assessments. Die psychometrischen Bewertungen basieren
auf standardisierten Messverfahren und geben Informationen tGber den erreichten Stand
von Lesekompetenzen in Relation zur Kompetenzstruktur einer Vergleichsgruppe, wah-
rend edumetrische Einschatzungen haufiger auf nichtstandardisierten Messverfahren
basieren (vgl. Holle 2010: 59). In Bezug auf die Anwendungsmodalitaten unterscheidet
Holle (2010: 63f.) weiterhin zwei Anwendungen: formative und summative Assessments.
Diese Unterscheidung hangt an der Art der Zielsetzung und nicht an der Form des As-
sessments. Summative Assessments, in denen haufig mehrere Einzelleistungen zu einer
Gesamtleistung ‘aufsummiert’ werden, sollen die Lehrkraft dartiber informieren, welche
Schiiler*innen bestimmte Lernziele erreicht haben oder nicht; sie ist demnach produkt-
orientiert. Dieses Ziel kann beispielsweise im Zusammenhang mit administrativen Ent-
scheidungen stehen, etwa wenn auf Basis der summativen Bewertung lber die Verset-
zung einer Schiulerin bzw. eines Schiilers, die Ausstellung eines Abschlusszeugnisses
oder den Wechsel auf eine weiterfiihrende Schule entschieden wird. Wie bereits ange-
sprochen, geht es bei formativen Assessments dhnlich wie bei der Lernprozessdiagnos-
tik um die Passung von Lernbedtirfnissen und Lehrverfahren. Diese Verfahren sollen die
Lehrperson also darliber informieren, wie sich die Lernentwicklung eines Kindes dar-
stellt und ob sie durch den Unterricht positiv beeinflusst wird. Glogger-Frey und Herp-
pich (2017: 43) sprechen daher von einer Verwandtschaft beider Konzepte. Schmill
(2013: 23) verwendet den Assessmentbegriff in ihrer Studie sowohl flir formelle als auch

informelle Beobachtungsverfahren.

Diagnoseverfahren im schulischen Kontext lassen sich grundsatzlich in formelle und in-
formelle Verfahren unterscheiden (vgl. Kap. 2.1.3). Beide Anséatze zeichnen sich durch
unterschiedliche Merkmale, Zielsetzungen und Anwendungskontexte aus und bieten je-
weils spezifische Potenziale fiir die schulische Diagnostik. Formelle Diagnoseverfahren
basieren auf standardisierten Testverfahren, die unter kontrollierten Bedingungen
durchgefiihrt werden und haufig norm- oder kriteriumsorientiert sind (vgl. Buch und
Sparfeldt 2020: 40). Ziel dieser Verfahren ist eine objektive, reliable und valide Erfassung
von Lernstanden, Fahigkeiten oder Kompetenzen. Solche Verfahren ermaoglichen eine
Vergleichbarkeit der Ergebnisse — entweder im Hinblick auf festgelegte Kompetenzstu-
fen oder auf eine Referenzgruppe — und dienen vor allem der summativen Leistungsbe-

wertung. Die wissenschaftlich gepruifte Qualitat dieser Verfahren bietet eine hohe
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Durchfihrungs- und Auswertungsobjektivitat, allerdings sind diese in der Praxis oft mit
hohem Zeit- und Organisationsaufwand sowie hohen Kosten verbunden. Demgegen-
uber stehen informelle Diagnoseverfahren, die sich durch ihre Alltagsnahe und Flexibi-
litdt auszeichnen. Hierzu zahlen beispielsweise Beobachtungen, Analyse von Schiler*in-
nentexten oder informelle Gesprache. Die Beobachtung als zentrale Methode der Lern-
prozessdiagnostik mit ihren unterschiedlichen Arten wird von Ebert und Rix 2018: 276ff.)
ausflhrlich diskutiert. Gerade im Rahmen der formativen Diagnostik spielen informelle
Verfahren eine zentrale Rolle, da sie unmittelbare Rickmeldungen ermoglichen und so-
mit gezielte Forderentscheidungen unterstitzen kénnen. Dennoch sollte sich die Diag-
nosekompetenz von Lehrkraften nicht auf formelle Verfahren beschranken (vgl. Hesse

und Latzko 2017: 27).

Hascher (2008: 75) erweitert die gangige Zweiteilung in formelle und informelle Diag-
nostik um eine dritte Kategorie: die semiformelle Diagnostik. Diese beschreibt diagnos-
tische Handlungen im Schulalltag, die weder vollstdndig standardisiert sind noch aus-
schlieBlich auf impliziten Einschatzungen beruhen, jedoch eine gewisse Systematik auf-
weisen. Gerade im Rahmen der Lernprozessdiagnostik zeigt sich, dass eine strikte Tren-
nung der Verfahren wenig sinnvoll ist. Vielmehr erweist sich eine komplementare Nut-
zung von formellen und informellen Diagnoseverfahren als besonders gewinnbringend
(vgl. F. Schmidt 2018: 117, 121f.). Lernprozessdiagnostik zielt darauf ab, den individuel-
len Lernstand nicht nur punktuell, sondern kontinuierlich und kontextsensibel zu erfas-
sen, um daraus einerseits differenzierte Fordermal3nahmen abzuleiten sowie anderer-
seits den Unterricht adaptiv planen zu konnen. Unter adaptiver Unterrichtsplanung wird
dabei die systematische Anpassung von Lehr-Lernprozessen an die individuellen Lern-
voraussetzungen der Schiler*innen verstanden (vgl. Brihwiler 2017). Wahrend formelle
Verfahren dabei eine fundierte Grundlage zur Erfassung der Ausgangslage und zur lan-
gerfristigen Planung bieten kénnen, ermdglichen informelle Verfahren eine fortlaufende
Beobachtung und flexible Anpassung von Lernangeboten im Unterrichtsverlauf. Die In-
tegration beider Diagnoseformen innerhalb der Lernprozessdiagnostik unterstitzt somit
eine dynamische und lernforderliche Diagnostikkultur, die nicht nur die Ergebnisse, son-

dern vor allem die Prozesse des Lernens in den Blick nimmt.

Lernprozessbegleitende Diagnostik spielt im heutigen Unterricht eine zentrale Rolle: Sie

ermoglicht es Lehrkraften, den Lernstand ihrer Schiler*innen kontinuierlich zu erfassen
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und darauf abgestimmte FordermalRnahmen abzuleiten. Besonders im Kompetenzbe-
reich Lesen — einer grundlegenden Schlliisselkompetenz fiir schulischen und aul3erschu-
lischen Erfolg (vgl. Kap. 2.1) — ist eine prazise und systematische Diagnostik von hoher
Relevanz. Sie hilft dabei, individuelle Starken und Schwachen im Leseverstandnis frih-
zeitig zu identifizieren und den Unterricht entsprechend anzupassen. Dabei geht es nicht
nur um punktuelle Leistungskontrollen, sondern um eine kontinuierliche, in den Unter-
richt integrierte Beobachtung. Lernprozessdiagnostik wird so zum festen Bestandteil pa-
dagogischer Praxis — auch fur die Schuler*innen, denen sie eine regelmafige Riickmel-
dung uber ihren Lernfortschritt ermoglicht. Vor dem Hintergrund der oben genannten
Uberlegungen wird in Anlehnung an F. Schmidt (2018) fiir die vorliegende Studie fol-
gende Arbeitsdefinition festgelegt: Lernprozessbegleitende Diagnostik wird als kontinu-
ierlicher Vorgang verstanden, bei dem die jeweiligen Kenntnisse, Lernfortschritte und -
schwierigkeiten von Schuler*innen in Bezug auf einen konkreten Lerngegenstand erho-
ben und bewertet werden. Ziel dieses Vorgehens ist es, fundierte didaktische Entschei-
dungen zu treffen, Unterricht adaptiv zu planen und geeignete FérdermalRnahmen ein-
zuleiten (vgl. F. Schmidt 2018: 92). Fiir die Umsetzung der lernprozessbegleitenden Di-
agnostik bedarf es einer professionellen (Diagnose-) Kompetenz, , die sich auf die Ana-
lyse von Lernausgangslagen, die Begleitung des Lernens selbst bzw. auf die prozessbe-

zogene Beurteilung von Lernergebnissen [...] bezieht” (Ebert und Rix 2018: 268).

2.2.2 Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften: Erfassung und Forderung

Fir die vorliegende Arbeit ist eine konzeptionelle Klarung erforderlich, da diagnosti-
sches Handeln hier nicht im Sinne eines klassischen Kompetenzmodells gefasst wird.
Zahlreiche Studien weisen auf die Bedeutung diagnostischer Fahigkeiten fiir den Lehr-
beruf hin (vgl. u. a. McElvany et al. 2009; Schrader 2011; Leuders 2017). Wahrend in
kompetenzbasierten Ansatzen das vorhandene Denken und Vorwissen der Lernenden
kaum als Ressource anerkannt und entsprechend selten systematisch aufgegriffen wird,
liegt der Fokus primar auf der Anndherung an ein idealisiertes Expertenhandeln durch
Beobachtung und Imitation. Dabei gerat die inharente Unvorhersehbarkeit unterrichtli-
cher Situationen, und damit die Notwendigkeit, improvisationsfahig und flexibel agieren
zu konnen, weitgehend aus dem Blick. Diese situative Komplexitat wird im Core-Prac-
tices-Ansatz hingegen als konstitutives Merkmal des Lehrerhandelns verstanden und ge-
zielt in der Ausbildung bericksichtigt. Damit ist der Unterschied zwischen kompetenz-

orientierten Ausbildungsansatzen und der Herangehensweise mittels Kernpraktiken im
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Kern beschrieben (vgl. Forzani 2014: 364ff.). Auch Fraefel (2022: 19) weist auf die Unter-
scheidung zwischen dem Ansatz der Kernpraktiken und einer kompetenzorientierten
Perspektive hin, indem er hervorhebt, dass fur Kernpraktiken die gelingende Performanz
unterrichtlichen Handelns konstitutiv ist, wohingegen Kompetenzen lediglich das ent-

sprechende Handlungspotenzial beschreiben.

Flr das vorliegende Projekt wird der Zugang liber den Ansatz der Kernpraktiken gewahlt,
da es nicht Ziel ist, die lernprozessbegleitende Diagnostik als professionelle Kompetenz
zu konzeptualisieren. Eine detaillierte Untersuchung des Kompetenzerwerbs wirde vo-
raussetzen, dass bereits ein klar definiertes Kompetenzmodell existiert, das prazise be-
schreibt, welche Teilfahigkeiten zur Prozessdiagnostik gehoren. Eine solche empirisch
fundierte Modellierung liegt bislang nicht vor. Zwar existieren theoretische Annahmen
Uber die Zusammensetzung diagnostischer Kompetenzen (vgl. Kap. 2.2), jedoch fehlt es
an einer umfassenden empirischen Untersuchung, die diese Annahmen systematisch
uberprift. Die vorliegende Studie orientiert sich an bestehenden Erkenntnissen, liefert
jedoch keine kompetenzbezogene Untersuchung, wie sie beispielsweise von Blomeke et
al. (2013) durchgefiihrt wurde. Eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem Kompe-
tenzbegriff bieten beispielsweise Fraefel und Scheidig (2018: 353ff.) sowie Scheidig
(2020).

Die Erforschung diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften ist durch eine grundlegende
theoretische Spannung gepréagt. Einerseits wird diagnostisches Handeln als zentrale Vo-
raussetzung flr adaptiven Unterricht betrachtet, andererseits ist bislang nicht eindeutig
geklart, in welchem Ausmald diagnostische Prozesse tatsachlich zu einer Verbesserung
unterrichtlicher Entscheidungen beitragen. Vor diesem Hintergrund argumentieren
Praetorius et al. (2017: 99), dass eine analytische Trennung diagnostischer und padago-
gischer Aspekte von hoher theoretischer und praktischer Bedeutung sei, da bislang
keine eindeutigen Belege daflir vorliegen, dass diagnostische Urteile flir sich genommen
zu einer effektiveren Unterrichtsgestaltung fuhren. Diese Trennung basiert auf der An-
nahme, dass diagnostische und padagogische Prozesse unterschiedlichen kognitiven
Logiken folgen. Wahrend diagnostisches Handeln primar auf das Sammeln, Strukturie-
ren und Interpretieren von Informationen zielt, beziehen sich padagogische Prozesse auf
Entscheidungen Uber unterrichtliches Handeln. Die analytische Unterscheidung dient

somit zunadchst der praziseren Modellierung und empirischen Untersuchung
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diagnostischer Kompetenz. In diesem Zusammenhang weisen Herppich et al. (2017: 82)
darauf hin, dass diagnostische Handlungen im diagnostischen Prozess sowie die daraus
resultierende Diagnose als Performanz grundsatzlich messbar und quantifizierbar sind,
wohingegen die padagogische Entscheidung nicht mehr Teil der Diagnostik ist und da-
her keine direkten Rilickschllisse auf die diagnostische Kompetenz erlauben. Gleichzeitig
wird in der Forschung betont, dass diagnostische und pddagogische Handlungen im be-
ruflichen Alltag von Lehrkraften eng miteinander verwoben sind. So konnen padagogi-
sche Handlungen sowohl vor als auch nach diagnostischen Prozessen stattfinden und
teilweise gleichzeitig diagnostischen und padagogischen Zielen dienen (vgl. Kaiser et al.
2017: 114f1.). Diese enge Verschrankung erschwert insbesondere die empirische Erfas-
sung diagnostischer Kompetenz. Damit ergibt sich ein grundlegendes methodisches
Problem: Eine isolierte Erfassung diagnostischer Kompetenz ermoglicht zwar eine ana-
lytische Trennscharfe, entfernt sich jedoch von der Komplexitat realer Unterrichtssitua-
tionen. Umgekehrt fuhrt eine realitatsnahe Betrachtung unweigerlich zu einer Vermi-
schung diagnostischer und padagogischer Anteile. Dieses Spannungsfeld pragt die un-
terschiedlichen Ansétze zur Untersuchung diagnostischer Kompetenz maRRgeblich (vgl.

Kaiser et al. 2017: 115f.).

In Anlehnung an Behrmann und Glogger-Frey (2017: 137) lassen sich zentrale Anforde-
rungen an diagnostisches Handeln formulieren. Dazu gehoren die Fahigkeit, diagnosti-
sche Ziele situationsangemessen auszuwahlen, relevante von irrelevanten Informatio-
nen'® zu unterscheiden sowie geeignete Erhebungs- und Auswertungsverfahren einzu-
setzen. Diese Anforderungen lassen sich zugleich als aufeinander bezogene kognitive
Teilprozesse beschreiben, die vom Wahrnehmen relevanter Informationen tber deren
Interpretation bis hin zur Vorbereitung von Entscheidungen reichen. Diese Teilprozesse
bieten einen analytischen Zugang zur Untersuchung diagnostischen Handelns und bil-
den zugleich eine wichtige Grundlage fiir die Analyse von Professionalisierungsprozes-

sen im Rahmen der vorliegenden Studie.

“ Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass Lehrkréafte bei diagnostischen Urteilen neben rele-
vanten auch irrelevante Schilermerkmale beriicksichtigen. So konnte gezeigt werden, dass un-
ter anderem der Status als Zweitsprachelernender, sonderpadagogischer Forderbedarf sowie
geschlechtsbezogene Unterschiede die Beurteilungen von Lehrkraften beeinflussen konnen
(vgl. u. a. Limbos und Geva 2001; Klapp und Cliffordson 2009; Praetorius et al. 2010; Stidkamp
et al. 2018).
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Zur Untersuchung diagnostischer Kompetenz wurden in der Forschung unterschiedliche
Ansatze entwickelt, die jeweils spezifische Aspekte diagnostischen Handelns in den Fo-
kus rucken. Diese Ansatze unterscheiden sich insbesondere darin, ob sie diagnostische
Kompetenz eher aus einer produkt- oder prozessorientierten Perspektive analysieren.
Ein zentraler Zugang besteht in der Erfassung der Urteilsgenauigkeit (vgl. z. B. Karst und
Forster 2017: 64; Ostermann et al. 2019). Dabei werden Einschatzungen von Lehrkraften
uber Schulermerkmale mit externen Kriterien, beispielsweise Testergebnissen, vergli-
chen. Studien im Bereich Lesen zeigen etwa, wie prazise Lehrkrafte das Leseverstandnis
oder die Lesekompetenz von Schiler*innen einschatzen kénnen (vgl. Karing et al. 2011;
Hertel et al. 2024). Auch bestehende Konzepte zur Ausbildung und Weiterentwicklung
diagnostischer Kompetenzen orientieren sich haufig am Urteilsgenauigkeitsparadigma.
Dabei wird angenommen, dass Lehrkrafte ihre diagnostischen Fahigkeiten scharfen kon-
nen, indem sie ihre Einschatzungen mit tatsachlichen Leistungen abgleichen (vgl.
Helmke 2009: 142, zitiert nach Ostermann et al. 2019: 112). Dieser Ansatz ermoglicht eine
vergleichsweise objektive Bestimmung diagnostischer Leistungen, weist jedoch zentrale
Einschrankungen auf. So bleibt der Prozess der Urteilsbildung weitgehend unberick-
sichtigt, obwohl ein zutreffendes Urteil das erfolgreiche Durchlaufen mehrerer kogniti-
ver Teilprozesse — wie Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden — voraussetzt. Wer-
den einzelne dieser Schritte nicht adaquat vollzogen, kdnnen Verzerrungen entstehen,
ohne dass diese im reinen Akkuratheitsmal sichtbar werden (vgl. Behrmann und Glog-
ger-Frey 2017: 137). Dariber hinaus wird kritisch diskutiert, dass die Vorhersage von
Testergebnissen nur begrenzt an die tatsachlichen Anforderungen unterrichtlichen Han-
delns anschlieBt (vgl. Kaiser et al. 2017: 117). Theoretische Uberlegungen zeigen jedoch,
dass sich Diagnosegenauigkeit und Diagnose als Tatigkeit nicht ausschliel3en mussen,
sondern zwei unterschiedliche, aber gleichermal3en zentrale Aspekte diagnostischen
Handelns darstellen (vgl. von Aufschnaiter et al. 2015: 741). Es ist bislang vergleichs-
weise wenig darliber bekannt, auf welche Informationen sich Lehrkrafte tatsachlich stiit-
zen, wenn sie diagnostische Entscheidungen im Unterricht ohne den Einsatz standardi-
sierter Verfahren treffen. Wahrend zahlreiche Studien die Urteilsgenauigkeit von Lehr-
kraften durch den Vergleich mit Testergebnissen untersuchen, bleibt der zugrunde lie-
gende Entscheidungsprozess weitgehend unberlcksichtigt. Eine der wenigen Studien,
die diese Perspektive explizit aufgreift, untersucht, wie Lehrkrafte entscheiden, ob Schii-
ler*innen eine zusatzliche Leseférderung bendtigen und welche Informationsquellen sie

dabei heranziehen (vgl. Schmitterer und Brod 2021). Die Ergebnisse zeigen, dass
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Lehrkrafte ihre Entscheidungen lGberwiegend auf beobachtbare Leistungsmerkmale wie
grundlegende und weiterfihrende Lesefahigkeiten sowie auf sprachliche Voraussetzun-
gen beziehen. Darliber hinaus spielen jedoch auch subjektive Eindriicke, etwa zur Lese-
motivation, zum Selbstkonzept oder zum héauslichen Lernumfeld, eine Rolle (vgl. Sch-
mitterer und Brod 2021: 355). Gleichzeitig wird deutlich, dass auf Erfahrung und Intuition
gestltzte Einschatzungen anfallig fir kognitive Verzerrungen sein kdénnen, etwa im
Sinne von Bestatigungsfehlern oder kontextabhangigen Vergleichsprozessen innerhalb
der Lerngruppe. So zeigte sich beispielsweise, dass identische Leistungsniveaus je nach
Klassenzusammensetzung unterschiedlich bewertet wurden. Insgesamt verdeutlichen
diese Befunde, dass diagnostische Entscheidungen im schulischen Alltag auf komple-
xen, nicht vollstandig transparenten Informationsverarbeitungsprozessen beruhen, die
Uber das im Urteilsgenauigkeitsparadigma erfasste Ergebnis hinausgehen (vgl. Schmit-
terer und Brod 2021: 358ff.). Damit riickt die Frage in den Fokus, wie diagnostische Kom-
petenz so erfasst und gefordert werden kann, dass neben dem Ergebnis auch die zu-

grunde liegenden Prozesse angemessen berucksichtigt werden.

Ein alternativer Zugang besteht in der Erfassung diagnostischer Kompetenz tiber Wis-
senstests, in denen deklaratives und prozedurales Wissen Uber diagnostische Prozesse
erhoben wird. Solche Instrumente erfassen zentrale kognitive Voraussetzungen diag-
nostischen Handelns und sind klar auf diagnostische Anforderungen ausgerichtet. Aller-
dings erfolgt die Erhebung auch hier aulR3erhalb konkreter Handlungssituationen. Wis-
senstests erfassen somit primar kognitive Dispositionen, lassen jedoch offen, inwiefern
dieses Wissen im berufspraktischen Kontext tatsachlich handlungswirksam wird. Insbe-
sondere bleibt unklar, ob und wie diagnostisches Wissen in padagogische Entscheidun-
gen Uberfihrt wird (vgl. Kaiser et al. 2017: 118). Darliber hinaus wurden verschiedene
prozessbezogene Modelle diagnostischen Handelns entwickelt. Im sogenannten Vier-
Komponenten-Modell der Diagnosequalitdt von Behrmann und van Ophuysen (2017: 38)
wird padagogische Diagnostik als systematisches Sammeln, Dokumentieren und Ver-
dichten von Informationen tber Lernende beschrieben. Im Modell werden zwei Prozess-
komponenten (Informationserfassung und Informationsverarbeitung) sowie zwei Ergeb-
niskomponenten (Daten und Urteil) unterschieden. Diese Form von Diagnostik dient
dazu, Entscheidungen uber das padagogische und didaktische Handeln im Rahmen pro-
fessioneller Aufgaben einer Lehrkraft zu begriinden und zu unterstitzen (vgl. Behrmann

und van Ophuysen 2017: 38ff.). Ein weiterer Ansatz ist das sogenannte DiaCom-
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Rahmenmodell (Explaining Teachers’ Diagnostic Judgements by Cognitive Modeling)
(Loibl et al. 2020), das die kognitiven Prozesse beim Diagnostizieren sowie mdgliche Ein-
flussfaktoren der diagnostizierenden Person und der Diagnosesituation in den Mittel-
punkt stellt. Im Fokus steht hierbei weniger die reine Akkuratheit eines Urteils als viel-
mehr die Genese von Erklarungswissen zu diagnostischen Urteilsprozessen. Das Modell
wird in zahlreichen Studien zur theoretischen Konzeptualisierung und experimentellen
Untersuchung diagnostischer Prozesse herangezogen (vgl. z. B. Becker et al. 2020; Rieu

et al. 2020; Witzigmann und Sachse 2020).

Mit vignettenbasierten Verfahren wird der Versuch unternommen, die diagnostische
Kompetenz in starker kontextualisierten und prozessnahen Situationen zu erfassen. In
schriftlichen oder videobasierten Fallszenarien werden typische Unterrichtssituationen
dargestellt, in denen Lehrkrafte diagnostische Urteile bilden und teilweise auch padago-
gische Entscheidungen treffen sollen. Diese Ansétze orientieren sich haufig an Prozess-
modellen diagnostischen Handelns, die verschiedene Phasen — von der Informationsver-
arbeitung bis zur Ableitung padagogischer Mal3nahmen — unterscheiden. Dadurch er-
maoglichen Vignetten eine differenziertere Betrachtung diagnostischer Prozesse und ih-
rer moglichen Anschlussstellen an padagogisches Handeln. Gleichwohl bleibt auch die-
ser Ansatz in einer simulierten Situation verankert und kann die Komplexitat realer
Handlungskontexte nur anndherungsweise abbilden. Dennoch stellen Vignetten eine
wichtige Briicke zwischen analytischer Trennung und praktischer Verschrankung diag-
nostischer und padagogischer Prozesse dar (vgl. Kaiser et al. 2017: 119). Vor diesem
Hintergrund konnen Vignetten nicht nur als Erhebungsinstrument, sondern auch als po-
tenzielle Lerngelegenheiten zur Forderung professioneller Kompetenz verstanden wer-

den (vgl. Kap. 6.3.1).

Befunde aus dem Bereich der Lesediagnostik verdeutlichen, dass diagnostische Kompe-
tenz auch im berufspraktischen Handeln von Lehrkraften keineswegs selbstverstandlich
vorausgesetzt werden kann. So zeigen Studien, dass viele erfahrene Lehrkrafte die Le-
seschwierigkeiten ihrer Schiler*innen nur ungenau erkennen, da sie nicht in der Lage
sind, Lesekompetenzen angemessen zu diagnostizieren (vgl. Scherf 2013; F. Schmidt
2018). Insbesondere der sichere Umgang mit Lesediagnoseverfahren sowie die Fahig-
keit, Testergebnisse korrekt zu interpretieren und daraus geeignete FordermalRnahmen

abzuleiten, mussen erst erworben werden (vgl. F. Schmidt 2018: 114). Gleichzeitig wird
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in der Forschung ein deutlicher Bedarf an systematischen Konzepten zur Férderung di-
agnostischer Kompetenzen in allen Phasen der Lehrkréaftebildung konstatiert (vgl. Grau-
sam 2018). Ein zentrales Problem besteht dabei in der oftmals unzureichenden Verknip-
fung diagnostischer und didaktischer Prozesse, die als missing link zwischen Diagnose
und Unterrichtsgestaltung beschrieben wird (vgl. Breidenstein et al. 2015: 54). Betrachtet
man die verschiedenen Wissenskomponenten, die in der lernprozessbegleitenden Diag-
nostik zusammenwirken — darunter fachliches Wissen, diagnostisches Wissen sowie di-
daktische Kompetenz im Sinne adaptiver Unterrichtsgestaltung (vgl. Martschinke 2015:
18) —, wird deutlich, dass deklaratives Wissen allein nicht ausreicht, um eine handlungs-

fahige diagnostisch-didaktische Praxis zu entwickeln.

Auch aktuelle Professionalisierungsansatze, wie etwa das BMBF-Verbundprojekt DiLern-
Profis™, greifen diese Problematik auf, indem sie die systematische Verkniipfung diag-
nostischer und didaktischer Prozesse im unterrichtlichen Handeln in den Fokus stellen
(vgl. Loser et al. 2023). Gleichzeitig ist aus wissenschaftslogischer Perspektive zu berick-
sichtigen, dass sich aus Forschungswissen keine unmittelbaren Handlungsanleitungen
mit garantierter Wirksamkeit ableiten lassen (vgl. Breidenstein et al. 2015: 54). Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, insbesondere in der ersten Phase der Lehrkraftebildung
praxisnahe Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen angehende Lehrkrafte diagnosti-
sche Entscheidungen mit didaktischer Relevanz erproben kdénnen. Diese Perspektive
wird auch in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen. Im Zentrum steht nicht die Messung
diagnostischer Kompetenz im engeren Sinne, sondern die Analyse von Aneignungspro-

zessen im Rahmen konkreter Lerngelegenheiten.

Zusammenfassend zeigt sich, dass bestehende Ansatze zur Erfassung und Forderung
diagnostischer Kompetenz jeweils spezifische Starken und Grenzen aufweisen. Wahrend
produkt- und wissensorientierte Verfahren eine klare analytische Fokussierung ermaogli-
chen, tragen prozessnahe Ansatze stirker der Komplexitat professionellen Handelns
Rechnung. Gleichzeitig bleibt die Herausforderung bestehen, diagnostische Kompetenz
so zu erfassen, dass sowohl die Prozesshaftigkeit als auch die Einbettung in padagogi-
sches Handeln angemessen bertcksichtigt werden. Vor diesem Hintergrund erscheint

eine prozessorientierte Perspektive besonders anschlussfihig. An diese Uberlegung

5 Lernprozessbegleitende Diagnostik und Fachdidaktik: Gestufte digitale Lernhilfen als Professi-
onalisierungskonzept flir adaptiven Unterricht (DiLernProfis).

41



knlpft das in Kapitel 2.3 entwickelte Prozessmodell an, das diagnostisches Handeln als

mehrphasigen und kontextgebundenen Prozess konzeptualisiert.

2.2.3 Ein Prozessmodell als Orientierungsgrundlage fiir professionelles Vorge-
hen beim Diagnostizieren der Lesekompetenz

Aufbauend auf den in den Kapiteln 2.1 und 2.2 dargestellten theoretischen Grundlagen
zur Lese- sowie diagnostischen Kompetenz wird im Folgenden ein Prozessmodell ent-
wickelt, das als Orientierungsrahmen fiir professionelles diagnostisches Handeln im Be-
reich Lesen dient. Wahrend bestehende Ansatze diagnostischer Kompetenz unterschied-
liche Schwerpunkte setzen (z. B. produktorientiert im Sinne der Urteilsgenauigkeit oder
prozessorientiert im Sinne kognitiver Teilprozesse; vgl. Kap. 2.2.2), zielt das hier entwi-
ckelte Modell darauf ab, diagnostisches Handeln in seiner Prozesslogik abzubilden und
flr die Analyse professioneller Aneignungsprozesse nutzbar zu machen. Das Modell
wurde auf Grundlage einschlagiger theoretischer Ansatze entwickelt (z. B. Klug et al.
2012; Hesse und Latzko 2015, 2017; Herppich et al. 2017) und an die Anforderungen des
vorliegenden Untersuchungskontexts angepasst, der sich auf Studierende in der Praxi-
sphase konzentriert. Es dient somit nicht primar der Messung diagnostischer Kompe-
tenz, sondern der Strukturierung diagnostischer Prozesse sowie deren Analyse im Rah-
men der empirischen Untersuchung zu Aneignungsprozessen. Das in Abbildung 1 dar-
gestellte Prozessmodell beschreibt diagnostisches Handeln als mehrphasigen Prozess
(vgl. Klug et al. 2012), der von der Wahrnehmung relevanter Informationen bis hin zur
Ableitung und Uberpriifung padagogischer Entscheidungen reicht. Dabei werden so-
wohl kognitive Teilprozesse als auch situative und personenbezogene Einflussfaktoren

bericksichtigt (vgl. Loibl et al. 2020).

42



PROZESS

Integration von erhobenen
Einzeldaten in eine Diagnose

SITUATION PERSON
Leselernvoraussetzungen "
schilermerkmale A wahmehmen
&I — § Wissen iber
tatséchliche -----_._ -------------- v e LESEp’OZESS
Leseleistung ! Kollegialer Austausch (Determinanten
(Beratung durch Lesekompetenz)
- Mentor®innen) - .
Familie T nein — ~
{DAZ) CL\-\;‘) P Explizites ~ > [ keine (weitere) L]
_ Vorgehen notig? - \ Diagnastlk / Wissen iiber o
- formelle und i
i 4 informelle o
l Diagnoseverfahren =
i H —
8 0
=
w
O Methodenauswahl : Wissen iiber o)
E » ; Methoden g
g l k | der Lesefarderung s
4] =5
> | Daten sammeln & auswerten o}
m =
o
o ™~
=
=
—
o
o

Kollegialer Austausch - adaptive Unterrichtsplanung Lernzuwachs ;

(Beratung durch — &Lernaufgaben T . Verbesserung *

Mentor*innen) differenzieren

Abbildung 1: Ein Prozessmodell als Orientierungsgrundlage fiir ein professionelles Vorgehen beim Diag-
nostizieren der Lesekompetenz (eigene Darstellung)

Zu Beginn steht die Wahrnehmung und Strukturierung diagnostisch relevanter Informa-
tionen. Dies umfasst die Identifikation von Lernvoraussetzungen sowie die Formulierung
einer ,diagnostischen Fragestellung oder des Problems und theoretische Einordnung”
(Hesse und Latzko 2017: 92). Voraussetzung hierfir ist ein grundlegendes Verstandnis
der Lesekompetenz und ihrer Teilbereiche (vgl. Kap. 2.1). Daran anschlie3end erfolgt die
Auswahl und Anwendung geeigneter diagnostischer Verfahren. Hierbei entscheidet die
diagnostizierende Person, welche Methoden zur Erhebung relevanter Informationen ge-
eignet sind. Diese Entscheidung ist eng an fachdidaktisches Wissen Uliber geeignete Ver-

fahren gebunden (vgl. Kap. 2.1.3).

Im nachsten Schritt werden die erhobenen Daten interpretiert und integriert. Einzelinfor-
mationen werden zu einer kohdrenten Diagnose verdichtet, wobei die Qualitat dieses
Prozesses maldgeblich von der Fahigkeit abhdngt, relevante von irrelevanten Informati-
onen zu unterscheiden und angemessen zu gewichten. Auf dieser Grundlage erfolgt die
Ableitung padagogischer Entscheidungen, insbesondere im Hinblick auf adaptive Un-
terrichtsgestaltung und gezielte Fordermal3nahmen. Diagnostische Informationen wer-
den somit funktional in unterrichtliches Handeln tUberfihrt. AbschlielRend umfasst der

Prozess eine Uberpriifung der Wirksamkeit der getroffenen MaRnahmen. Im Sinne einer
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Veranderungsdiagnostik wird untersucht, inwiefern die gewahlten Malinahmen zu einer
Verbesserung der Lesekompetenz beitragen (vgl. von Aufschnaiter et al. 2015: 745).
Diese Riickkopplung kann dazu fuhren, dass der diagnostische Prozess erneut durchlau-
fen wird. Dem kollegialen Austausch kommt dabei eine wichtige Rolle im gesamten Di-
agnoseprozess zu. Studien zeigen, dass Lehrkrafte insbesondere im Rahmen kooperati-
ver Arbeitszusammenhadnge kollektive Wissensbestande zur Leseforderung entwickeln
und nutzen (vgl. Schoenebach et al. 2010; Scherf 2013). Fiir Studierende im Praxisse-
mester kann dieser Austausch durch die Zusammenarbeit mit Mentor*innen erganzt

werden und somit einen Beitrag zur Professionalisierung leisten (vgl. Kap. 6.1).

Die dargestellten Prozessschritte — Wahrnehmen, Interpretieren, die Integration diagnos-
tischer Informationen sowie Entscheiden — weisen deutliche Parallelen zum Modell pro-
fessioneller Unterrichtswahrnehmung auf (vgl. Schafer und Seidel 2015; Bastian et al.
2021; Kap. 6.4.2). Diese Prozesslogik beschrankt sich nicht ausschlieBlich auf diagnosti-
sche Kontexte, sondern ist grundlegend fiir Entscheidungsprozesse im Unterricht und
den Umgang mit unterschiedlichen Unterrichtsphdnomenen. Vor diesem Hintergrund
konnen die identifizierten Prozessschritte als zentrale Bezugspunkte professionellen
Handelns interpretiert werden. Zugleich ergeben sich daraus Hinweise darauf, dass ins-
besondere fur den Bereich der Prozessdiagnostik eine differenzierte Betrachtung dieser
Schritte erforderlich ist. Das Modell wird daher in Kapitel 6.4.1 erneut aufgegriffen und
bildet dort eine zentrale Grundlage fir die Kategorienbildung im Rahmen der Vignetten-

auswertung.
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3 Forschungsstand zu professionellen Aneignungsprozessen

In diesem Kapitel wird der Forschungsstand zu professionellen Aneignungsprozessen
von Kernpraktiken dargestellt. Dabei liegt der Fokus auf der Aneignung jener Kernprak-
tik, die im Zentrum dieser Arbeit steht: lernprozessbegleitende Diagnostik. Im Anschluss
an die Darstellung diagnostischer Kompetenz in Kapitel 2 stellt sich fur die vorliegende
Arbeit die Frage nach einer geeigneten theoretischen Rahmung professionellen Han-
delns, die der situativen und prozesshaften Komplexitdat diagnostischer Praxis gerecht
wird. Vor diesem Hintergrund ist eine konzeptionelle Klarung erforderlich, da diagnosti-
sches Handeln hier nicht im Sinne eines klassischen Kompetenzmodells gefasst wird.
Waiahrend in kompetenzbasierten Ansatzen das vorhandene Denken und Vorwissen der
Lernenden kaum als Ressource anerkannt und entsprechend selten systematisch aufge-
griffen wird, liegt der Fokus primar auf der Anndherung an ein idealisiertes Experten-
handeln durch Beobachtung und Imitation. Dabei gerat die inharente Unvorhersehbar-
keit unterrichtlicher Situationen, und damit die Notwendigkeit, improvisationsfahig und
flexibel agieren zu konnen, weitgehend aus dem Blick. Diese situative Komplexitat wird
im Core-Practices-Ansatz hingegen als konstitutives Merkmal des Lehrerhandelns ver-
standen und gezielt in der Ausbildung berlicksichtigt. Damit ist der Unterschied zwi-
schen kompetenzorientierten Ausbildungsansatzen und der Herangehensweise mittels
Kernpraktiken im Kern beschrieben. Auch Fraefel (2022: 19) weist auf die Unterschei-
dung zwischen dem Ansatz der Kernpraktiken und einer kompetenzorientierten Perspek-
tive hin, indem er hervorhebt, dass fiir Kernpraktiken die gelingende Performanz unter-
richtlichen Handelns konstitutiv ist, wohingegen Kompetenzen lediglich das entspre-

chende Handlungspotenzial beschreiben.

Fir das vorliegende Projekt wird der Zugang tiber den Ansatz der Kernpraktiken gewahlt,
da es nicht Ziel ist, die lernprozessbegleitende Diagnostik als professionelle Kompetenz
zu konzeptualisieren. Eine detaillierte Untersuchung des Kompetenzerwerbs wirde vo-
raussetzen, dass bereits ein klar definiertes Kompetenzmodell existiert, das prazise be-
schreibt, welche Teilfahigkeiten zur Prozessdiagnostik gehdren. Eine solche empirisch
fundierte Modellierung liegt bislang nicht vor. Zwar existieren theoretische Annahmen
uber die Zusammensetzung diagnostischer Kompetenzen (vgl. Kap. 2.2), jedoch fehlt es
an einer umfassenden empirischen Untersuchung, die diese Annahmen systematisch

Uberpruft.
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Zunachst erfolgt in Kapitel 3.1 eine Begriffsbestimmung des Konzepts Kernpraktiken so-
wie eine kontextuelle Einordnung. In Kapitel 3.2 wird die Forschungslage zur Aneignung
von Kernpraktiken im Professionalisierungsprozess aufgearbeitet. Anschliel3end widmet
sich Kapitel 3.3 den Rahmenbedingungen und Gestaltungsmaoglichkeiten von Lerngele-
genheiten, die fiir die Aneignung von Kernpraktiken forderlich sind sowie deren Nutzung
durch angehende Lehrkrafte. Das Kapitel insgesamt liefert den notwendigen Kontext
und die theoretische Grundlage, auf der das Seminarkonzept aufbaut und seine zentra-

len Elemente entfaltet (vgl. Kap. 6.1).

3.1 Begriffsklarung: Kernpraktiken

Bei dem Vorhaben, die Lehrkraftebildung von der Praxis her zu gestalten (vgl. Fraefel
2019: 2), ist dem Core-Practices-Ansatz auch im deutschsprachigen Wissenschaftsraum
in den letzten Jahren immer mehr Beachtung geschenkt worden (vgl. z. B. Voss et al.
2020; Heller und Morek 2021; Fraefel 2022; Schellenbach-Zell und Hartmann 2022; Klein-
knecht und Niickles 2024). Core Practices sind Kernpraktiken, die direkt mit der Lehrper-
sonentatigkeit verbunden sind und die beruflich tatige Person fokussieren. Es werden
Strategien, Routinen und Aktivitaten benannt, die Anfanger*innen erlernen missen (vgl.
Lampert 2010: 26). Zur Bewadltigung beruflicher Herausforderungen verstehen Fraefel
und Bauerlein (2019: 93) zentrale Praktiken als Denk- und Handlungsmuster, die von Er-
fahrung und Theorie durchdrungen sind. Alle Definitionen richten den Fokus auf das
konkrete Handeln im Unterricht und auf zentrale Handlungsweisen von Lehrkraften. Die
erfolgreiche Ausiibung einer Kernpraktik setzt Kenntnisse iber zugrunde liegende Kon-
zepte, Prinzipien und Verfahren voraus, da diese Praktiken in der Regel hohe Komplexitat

aufweisen (vgl. Voss et al. 2020: 124).

Der urspriinglich im angloamerikanischen Kontext entwickelte Professionalisierungsan-
satz ist jedoch nicht mit einer praxisorientierten Lehrpersonenbildung gleichzusetzen,
die auf ein unreflektiertes Eintiben vorgegebener Handlungsmuster oder eine rezeptar-
tige Vermittlung padagogischen Handelns abzielt und gerade deshalb auch in der Kritik
steht (vgl. Grossman et al. 2009). Vertreter*innen des Ansatzes betonen daher, dass es
beim Konzept der Kernpraktiken nicht um das Erlernen mechanischer Prozesse geht.
Statt ein Expertenbeispiel lediglich durch Beobachtung maoglichst genau zu imitieren,

liegt der Fokus auf dem selbststandigen Erproben, Weiterentwickeln und
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kontextgerechten Anwenden von Praktiken (vgl. Forzani 2014: 365). Keine Unterrichtssi-
tuation ist wie die andere. Um mit dieser Unsicherheit umgehen zu kénnen, mussen
Noviz*¥innen sowohl technische Fahigkeiten erlernen als auch ein professionelles Ur-
teilsvermogen entwickeln (vgl. Forzani 2014: 365). Es gilt ,[...] aus zentral erlebten Prob-
lemlagen heraus individuelle Kernpraktiken zu entwickeln, um beim Erflllen des Bil-
dungsauftrags flexibel handlungsfahig zu werden” (Fraefel und Scheidig 2018: 350).
Fraefel (2019: 4) konstatiert: , Core Practices werden [...] nicht einfach Glbernommen oder
technisch umgesetzt, sondern von den Neulingen auf Grundlage von Praxiserfahrungen
und verfugbarem wissenschaftlichen Wissen elaboriert und weiterentwickelt”. Kern-
praktiken konnen demnach nicht ohne Erfahrung erworben werden. Es handelt sich um
zentrale professionelle Tatigkeiten, die stdndig im Schulalltag umgesetzt werden mus-
sen und irgendwann routiniert ablaufen. Der Umgang mit Ubergéngen im Klassenzim-
mer ist beispielsweise ein kleiner Bestandteil der Unterrichtspraxis, der mit der Zeit fast
unsichtbar wird (vgl. Grossman, Compton et al. 2009: 2070). Bis zum Erlangen einer sol-
chen Unterrichtsroutine, ist es jedoch ein weiter Weg. Es ist daher sinnvoll, angehende
Lehrkréafte bereits wahrend der Ausbildung auf Kernpraktiken vorzubereiten (vgl. Schel-
lenbach-Zell et al. 2023: 254). Die vorliegende Dissertation schliel3t an diese Erkenntnis

an.

Trotz einer Vielzahl unterschiedlicher Facetten und Perspektiven innerhalb der Fachdis-
kussion um die Core Practices besteht weitgehend Einigkeit Gber die Notwendigkeit ei-
ner common language (vgl. u. a. Grossman und McDonald 2008; Grossman, Compton
et al. 2009; Ball und Forzani 2011; McDonald et al. 2013; Kloser 2014; Fraefel 2019; Gross-
man und Pupik Dean 2019). McDonald et al. (2013: 381) argumentieren, dass eine ge-
meinsame Sprache fir die Beschreibung der Praxis entwickelt werden muss, damit die
Kernpraktiken in der Lehrkraftebildung Fuld fassen kénnen. Kloser (2014: 1209) bezeich-
net das Fehlen einer gemeinsamen Sprache als Hindernis fiir die berufliche Entwicklung
von Lehrenden und fiir Moglichkeiten der Zusammenarbeit und des Feedbacks. Gefor-
dert wird ein gemeinsames Vokabular mit klar definierten Begriffen zur Beschreibung

und Analyse des Unterrichts.

Fir eine an einer Praxis orientierten Lehrkraftebildung haben Grossman, Compton et al.
(2009), zentrale Begriinder*innen der Idee der Core Practices in den USA, in ihrer ver-

gleichenden Fallstudie drei Schlusselkonzepte fiir eine an der Praxis orientierte
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Lehrkraftebildung identifiziert: Reprasentation, Dekomposition und Annaherung. Repra-
sentationen (representations) bieten Anfanger*innen zunachst die Mdoglichkeit, Wege zu
entwickeln, die berufliche Praxis zu sehen und zu verstehen. Das kann unter anderem
durch direkte Beobachtung, Videoaufnahmen oder Unterrichtsentwiirfe gelingen. Frae-
fel (2022: 21f.) unterstreicht die Bedeutung nachvollziehbarer Beschreibungs- und Dar-
stellungsformen, um Kernpraktiken vermittel- und lernbar zu machen, weist jedoch zu-
gleich auf deren flexible Natur hin. In einem weiteren Schritt wird die Praxis zu Lehr- und
Lernzwecken in kleinere Bestandteile zerlegt. Diese Zerlegung der Praxis (decomposi-
tion) ermoglicht es den Studierenden, die verschiedenen Komponenten sowohl zu er-
kennen als auch effektiver umzusetzen. Voss et al. (2020: 124) sehen in der Zerlegung
der Kernpraktiken eine Moglichkeit, ,[...] Ansatze zu entwickeln, mit denen der Erwerb
der Core Practices im Rahmen der Lehrkraftebildung gezielt unterstutzt werden kann”.
Sie benennen hierflir hierarchisch aufeinander bezogene Wissenskomponenten, also
das Wissen Uber Konzepte, Prinzipien und Prozeduren. Alle sind fir die Beherrschung
einer Kernpraktik notwendig. Die Entwicklung passgenauer Lehr-Lern-Formen kann den
Erwerb der beteiligten Wissenskomponenten unterstiitzen (vgl. Voss et al. 2020: 124).
Bei der Fokussierung auf handlungsnahe Fahigkeiten darf die Vermittlung theoretischen
Wissens also nicht vergessen werden. Wiinschenswert wére eine (erfolgreiche) Verbin-
dung zwischen Wissen, Fahigkeiten und Performanz durch die Orientierung an Core
Practices (vgl. Yilmaz und Kleickmann 2018: 151). Eine Schwierigkeit beim Lernen aus
Beobachtung besteht darin, dass Einsteiger*innen vielleicht nicht wissen, worauf sie
achten missen. Aufgabe der Ausbilder*innen ist es daher, die Aufmerksamkeit der Stu-
dierenden auf bestimmte Komponenten zu lenken. Die Komplexitat der Aufgabe wird
reduziert. Durch das Sichtbarmachen einzelner Facetten der Praxis, kann der Blick der
Noviz*innen gescharft und auf Details gelenkt werden, die sie ohne die Zerlegung maog-
licherweise libersehen hatten. Auf diese Weise kann eine Art professionelle Vision bzw.
Wahrnehmung (Goodwin 1994: 1; Hellermann et al. 2015) entwickelt werden. Irgend-
wann mussen die Komponenten, die zunachst separat analysiert und gelehrt wurden,
zusammengesetzt und in die komplexe Praxis integriert werden. Die Praktiken sollten
daflir von Studierenden in verschiedenen Situationen haufig erprobt und geubt werden
konnen (vgl. u. a. Zeichner 2012: 379; Fraefel und Bauerlein 2019: 95). Das kann in kon-
trollierteren Umgebungen wie der Universitat oder authentischeren Umgebungen wie
dem Klassenzimmer verwirklicht werden (vgl. Grossman, Compton et al. 2009: 2078).

Unterrichtsahnliche Situationen mit reduzierter Komplexitat (zum Beispiel die Analyse
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von Textvignetten und Fallbeispielen oder die Durchfihrung von Rollenspielen) bieten
sich fir Neulinge in besonderer Weise an, Kernpraktiken in geschitzten Settings anzu-
wenden und zu uben. Solche Situationen werden in der Literatur einheitlich als Annédhe-
rungen an die Unterrichtspraxis (approximations of practice) bezeichnet (z. B. Grossman
et al. 2009; Yilmaz und Kleickmann 2018; Fraefel und Bauerlein 2019; Kloser et al. 2019).
Die hier dargestellten Schliisselkonzepte (Reprasentation, Dekomposition und Annédhe-
rung) werden in Kapitel 6.1 erneut aufgegriffen. Dort flieBen sie als theoretische Grund-
lage in die konkrete Planung und Gestaltung des Seminars ein und finden in der prakti-

schen Umsetzung Anwendung.

Ein weiterer Fokus liegt auf der Frage, welche Kernpraktiken flir die Lehrkrafteausbil-
dung relevant sind. Es existiert kein fester Korpus an Core Practices (Fraefel 2019: 4).
Eine Herausforderung besteht also darin, sich auf eine Reihe von Kernpraktiken zu eini-
gen. So argumentieren Windshitl et al. (2012: 879), dass Kernpraktiken zahlenmaRig be-
grenzt sein sollten und verweisen dartber hinaus auf ihre Funktion als organisatorischen
Rahmen. Es geht jedoch nicht darum, eine Reihe von Kernpraktiken vorzuschreiben, son-
dern vielmehr darum, ein gemeinsames Verstandnis des Konzepts der Kernpraxis zu
entwickeln. Dabei wére es von Vorteil, sich auf eine Reihe von Kriterien zur ldentifizie-
rung, Benennung und Auswahl von Kernpraktiken zu verstandigen (vgl. McDonald et al.
2013: 381). Grossman et al. (2009: 277) haben eine Liste von Merkmalen vorgelegt, die

allen Kernpraktiken gemeinsam sind:

»= Praktiken, die haufig im Unterricht vorkommen

» Praktiken, die angehende Lehrpersonen in verschiedenen Fachern, in Klassenzim-
mern mit unterschiedlichen Lehrplanen oder Unterrichtsanséatzen anwenden kon-
nen

» Praktiken, die fiir angehende Lehrpersonen erlernbar sind

» Praktiken, die es angehenden Lehrpersonen ermdglichen, mehr tber Schiiler*innen
und das Unterrichten zu erfahren

» Praktiken, die die Integritdt und Komplexitat des Unterrichts anerkennen

= Praktiken, die forschungsbasiert sind und das Potenzial haben, die Leistung der

Schiler*innen zu verbessern'

16 Eigene Ubersetzung aus dem Englischen.
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In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf einer fachspezifischen Kernpraktik aus
dem Fach Deutsch: lernprozessbegleitende Diagnostik im Bereich Lesen. Darliber hinaus
wird hier eine bestimmte Phase in den Blick genommen, ndmlich das Praxissemester.
Eine Delphi-Studie von Schellenbach-Zell et al. (2024) ist in diesem Zusammenhang be-
sonders relevant, da sie insgesamt zwolf Core Practices explizit fur das Praxissemester
entwickelt und beschrieben hat.”” Im Rahmen des mehrstufigen Verfahrens wurden Ex-
pert*innen aus Schule, Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und Uni-
versitat der Ausbildungsregion Wuppertal dazu befragt, welche Tatigkeiten als Core
Practices gelten, die im Praxissemester bereits beobachtet, reflektiert und erprobt wer-
den konnen. Ziel der Studie war es, ein Set zentraler Handlungspraxen fiir das Praxisse-
mester zu entwickeln, das als Grundlage fiir eine weiterfihrende, gemeinsame Arbeit
der beteiligten Institutionen dienen soll. Nach mehreren Erhebungswellen wurde im fi-
nalen Set auch die Core Practice ,, Lernprozesse und Lernergebnisse tiberprtifen” aufge-

nommen und wie folgt beschrieben:

Ausgehend von den individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen wahlt die Lehrkraft
Aufgaben sowie formelle und informelle Diagnoseverfahren auch auf der Grundlage uni-
versitarer Wissensbestidnde (z.B. Theorien aus Seminaren und Vorlesungen) aus und inte-
griert sie sinnvoll unter Beruicksichtigung schulinterner Curricula in das Unterrichtsgesche-
hen. Der Einsatz dieser Methoden erfolgt sowohl lernprozessbegleitend (formativ) als auch
ergebnisorientiert (summativ). [...] Die so gewonnenen Erkenntnisse stellen die Grundlage
von Feedback, Leistungsbewertung und adaptiver Unterrichtsgestaltung dar. (Schellen-
bach-Zell et al. 2024: 22)

Dabei handelt es sich im Kern um genau jene Praktik, die auch in der vorliegenden Arbeit
im Mittelpunkt steht, was die getroffene Auswahl bestédtigt. Das deutschsprachige Set
wird von den Autor*innen zudem als ,,anschlussfahig an den internationalen Diskurs zu
lernférderlichen Praktiken von angehenden Lehrkraften” beschrieben (Schellenbach-
Zell et al. 2024: 24).

3.2 Kernpraktiken und ihre Aneignung

Im vorangegangenen Kapitel wurde die Relevanz einer ausgewahlten Kernpraktik fir

den Professionalisierungsprozess von Lehrkraften erdrtert. Dabei wurden zudem die

7 In der Studie geht es — wie auch in dieser Untersuchung — um das Praxissemester in Nordrhein-
Westfalen (vgl. Kap. 6.1).
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zentralen Teilkomponenten der Kernpraktik offengelegt. Im Folgenden soll es nun — zu-

nachst im Allgemeinen — um die Aneignung von Kernpraktiken gehen.

Appropriation refers to the process through which a person adopts the pedagogical tools
available for use in particular social environments (e.g., schools, preservice programs) and
through this process internalizes ways of thinking endemic to specific cultural practices

(e.g., using phonics to teach reading). (Grossman et al. 1999: 15)

Das Zitat beschreibt pragnant den Kern des Aneignungsbegriffs und verdeutlicht, dass
appropriation nicht nur die Ubernahme von Werkzeugen, sondern auch die Verinnerli-
chung kulturell gepragter Denk- und Handlungsweisen umfasst. Aneignung im Sinne
des Aufbaus einer Praktik durch kontinuierliches Lernen und Erproben ist ein langfristi-
ger Prozess, der ,,im Studium initiiert, moderiert und unterstlitzt, aber nicht abgeschlos-
sen werden [kann]” (Fraefel 2019: 4). Vielmehr handelt es sich um eine fortlaufende Ent-
wicklung, bei der neue Erkenntnisse integriert und Wissen rekonstruiert wird."”® Morek
und Heller (2025) untersuchten im Rahmen einer ProfessionalisierungsmalRnahme, wie
Lehrkrafte interaktive Unterstliitzung zur Forderung von Diskursfahigkeiten in alltagli-
chen Unterrichtsgesprachen einsetzen. Dabei griffen sie ebenfalls auf das Konzept der
Aneignung zurtlick und pragten in ihrem Beitrag den Begriff des Aneignungsphanomens
(Morek und Heller 2025: 42). Auf Grundlage ihrer Ergebnisse betonen sie unter anderem
die Bedeutung, Aneignungsphdnomene bei der Konzeption von Programmen zur Lehr-

kraftefortbildung systematisch zu berlcksichtigen (vgl. Morek und Heller 2025: 61).

Zahlreiche Programme in der Lehrkraftebildung orientieren sich an Erwerbsmodellen
des Lernens, da sie in erster Linie auf den Aufbau von Kompetenzen abzielen. Ein haufi-
ges Problem dabei ist jedoch, dass der Wissenstransfer in die Praxis weitgehend den
angehenden Lehrkraften selbst iberlassen wird (vgl. MacDonald et al. 2013: 381). Es ist
inzwischen mehrfach belegt, dass dieser Transfer oft nur unzureichend gelingt (vgl. Gru-
ber et al. 2000: 143; Neuweg 2014: 596f.), was die Wirksamkeit der Ausbildung in Frage

stellen kann. In der vorliegenden Arbeit wird ein Abschnitt dieses Aneignungsprozesses

'8 Da die Differenzierung zwischen den einzelnen Wissensbereichen sowie deren Vernetzung fiir
das vorliegende Vorhaben nicht zentral ist, wird an dieser Stelle auf eine detaillierte Unterschei-
dung verzichtet. Eine systematische Definition und Abgrenzung der verschiedenen Wissensar-
ten — etwa fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen oder pddagogisches Wissen - findet sich
bei Shulman (1986) sowie Baumert und Kunter (2006). Diese Einteilung wurde von zahlreichen
Autor*innen aufgenommen, darunter Krauss et al. (2008), Hanke et al. (2018) sowie Hellmann
(2019). Die Frage, wie theoretisches Wissen in beruflichen Anforderungssituationen genutzt
wird, wurde beispielsweise von Masanek und Doll (2020) untersucht.
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in den Blick genommen. Der Fokus liegt dabei auf der ersten Phase der Lehrkraftebil-
dung, dem Studium, in dem die Kernpraktik initial betrachtet werden kann, um erste
professionelle Handlungsmuster zu entwickeln. Fir den Einsatz von Kernpraktiken im
Praxissemester argumentieren beispielsweise Schellenbach-Zell et al. in ihrem Beitrag

aus dem Jahr 2023.

Grossman et al. (1999) haben das Konzept der Aneignung padagogischer Werkzeuge'
im Zusammenhang mit der Ausbildung von Lehrkraften mal3geblich gepragt. Sie be-
schreiben unterschiedliche Stufen bzw. Grade der Aneignung, die den individuellen
Fortschritt wahrend des langen Aneignungsprozesses widerspiegeln (vgl. Grossman et
al. 1999: 16ff.). Den Autor*innen zufolge bedeutet fehlende Aneignung, dass sich Ler-
nende ein padagogisches Werkzeug gar nicht aneignen, entweder weil es zu schwierig
ist oder abgelehnt wird. Wenn jemand lediglich den Namen eines Werkzeugs (oder einer
Praktik) kennt, ohne dessen Funktionen zu verstehen, kann man von der oberflachlichs-
ten Form der Aneignung ausgehen. Sobald die theoretischen und konzeptuellen Grund-
lagen eines Werkzeugs verstanden sind, lasst es sich in ersten Anwendungskontexten
einsetzen. Kennt jemand einige Merkmale eines Werkzeugs, versteht jedoch nicht des-
sen ganzheitliches Konzept, findet die Aneignung oberflachlicher bzw. einzelner Merk-
male statt. Eine vielseitige Anwendung in verschiedenen Kontexten ist dann noch nicht
maoglich. Dies wird erst auf der nachsten Ebene erreicht, wenn die zugrunde liegenden
Konzepte eines didaktischen Ansatzes bzw. theoretischen Prinzipien eines Werkzeugs
ganzlich begriffen werden. Die Beherrschung - die letzte Ebene nach Grossman et al.
(1999: 18) — kann schlieB3lich erst nach jahrelanger Erfahrung erreicht werden. Die von
Grossman et al. (1999) beschriebenen Ebenen bzw. Grade der Aneignung professionel-
ler Praktiken bieten eine hilfreiche Orientierung flir das Verstandnis von Aneignungspro-
zessen. Sie machen deutlich, dass professionelles Handeln nicht einfach ibernommen,
sondern in einem gestuften Prozess aufgebaut wird. Auch Fraefel und Bauerlein (2019:
95) konstatieren: ,Core practices cannot be acquired without experience”. Doch selbst
dann ist der Aneignungsprozess nicht vollstandig abgeschlossen, da kontinuierlich neue

Verfahren, Studien und Erkenntnisse hinzukommen, die erneut bertcksichtigt und

' Die pedagogical tools lassen sich nach Grossman und Kolleg*innen (1999: 13ff.) in zwei Kate-
gorien unterteilen: Zum einen konzeptionelle Instrumente bzw. Prinzipien, die die professio-
nelle Urteils- und Entscheidungsfindung im Unterricht leiten, und zum anderen praktische In-
strumente, die konkrete Unterrichtsstrategien, Routinen oder materielle Ressourcen umfassen.
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erlernt werden mussen. Der soziale Kontext sowie individuelle Eigenschaften der Ler-
nenden kdnnen den Aneignungsprozess zusétzlich beeinflussen (vgl. Grossman et al.

1999: 19).

In einer explorativ-qualitativen Langzeitstudie konnten Dack und Tomlinson (2024) die
zentrale Bedeutung einer klaren Vorstellung von der praktischen Umsetzung padagogi-
scher Werkzeuge differenzierten Unterrichts fur dessen erfolgreiche Aneignung heraus-
arbeiten. Im Rahmen der Studie wurden vier Berufseinsteiger*innen uber einen Zeit-
raum von vier Jahren begleitet. Wahrend dieses Zeitraums wurden umfassende quali-
tative Daten erhoben, darunter mehrere halbstrukturierte Einzelinterviews pro Jahr mit
den teilnehmenden Lehrpersonen, Interviews mit deren Mentor¥*innen, Unterrichtsbe-
obachtungen sowie Analysen von Unterrichtsartefakten (z. B. Arbeitsblatter und Unter-
richtsentwiirfe). Ziel der Studie war es, zu untersuchen, wie es den Noviz*innen gelingt,
differenzierten Unterricht in den ersten Jahren ihrer Berufstatigkeit umzusetzen (vgl.
Dack und Tomlinson 2024: 1). Ein zentrales Ergebnis der Studie besteht darin, dass die
erfolgreiche Umsetzung eines padagogischen Werkzeugs im eigenen Unterricht offen-
bar zwei Arten von Visionen voraussetzt: eine philosophical vision und eine practical
vision (vgl. Dack et al. 2019). Die philosophische Vision stattet Lehrkrafte mit einer klaren
Vorstellung darliber aus, was im Unterricht moglich und wiinschenswert ist (vgl. Dack
et al. 2019: 134). Diese dient als grundlegende Orientierung flir pddagogisches Handeln.
Unter einer praktischen Vision ist als konkretes inneres Bild davon zu verstehen, wie eine
bestimmte Praktik im Unterricht tatsdchlich umgesetzt werden kann (vgl. Dack et al.
2019: 134f.). Die Frage, wie solche praktischen Visionen entwickelt werden kénnen, be-
antwortet das Autorenteam unter anderem mit dem Verweis auf vielfaltige Reprasenta-
tionen padagogischer Praktiken, die einen zentralen Beitrag zur inneren Vorstellung und
damit zur Aneignung leisten (vgl. Dack und Tomlinson 2024: 3f.). Auch in theoretischer
Hinsicht greifen Dack und Tomlinson (2024) auf das Konzept der Aneignung padagogi-
scher Werkzeuge nach Grossman (1999) zuriick, das den Rahmen ihrer Untersuchung
bildet und ebenfalls die vorliegende Arbeit theoretisch fundiert. Teilen erfahrene Kol-
leg¥innen die visions of teaching nicht, kann sich dies negativ auf den Aneignungspro-
zess von Berufseinsteiger*innen auswirken, da diese in besonderem Mal3e auf kontex-
tuelle Unterstutzungsfaktoren angewiesen sind. Fehlen beispielsweise Gelegenheiten,
anschauliche und praxisnahe Vorbilder —im Sinne von Reprasentationen zentraler Prak-

tiken — regelmaldig zu beobachten, erschwert dies die Entwicklung einer praktischen
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Vision und wirkt sich hemmend auf die Aneignung entsprechender Kernpraktiken aus.
Auch Fraefel (2022: 22ff.) hebt hervor, dass sich der Aufbau von Kernpraktiken an be-
wahrten hochschuldidaktischen Strategien orientieren sollte, wie etwa der Komplexi-
tatsreduktion, dem wiederholten Uben und dem Einsatz von Représentationen (z. B. Vi-

deos).

Beim Core-Practices-Ansatz handelt es sich also um einen handlungsbezogenen Ansatz,
der jedoch ausdriicklich nicht die Ubernahme scheinbar funktionierender Handlungs-
muster im Sinne vorgefertigter Routinen meint (vgl. z. B. Grossman et al. 2009). Profes-
sionelle Praxis lasst sich nicht durch die einfache Anwendung erprobter , Rezepte” er-
lernen oder Gbertragen (Scheidig 2020: 140). Stattdessen sind angehende Lehrpersonen
gefordert, im Prozess des Professionalisierens selbststandig mit der jeweiligen Kern-
praktik zu experimentieren, sie auf ihre eigene Praxis zu beziehen und sie gegebenenfalls
weiterzuentwickeln. Dieser Aneignungsprozess erfolgt in der aktiven Auseinanderset-
zung mit theoretischen Wissensbestianden sowie auf der Grundlage eigener Erfahrun-
gen. Nur durch diese Verbindung kann professionelle Handlungsfahigkeit im Sinne ei-
nes reflektierten und kontextsensiblen Umgangs mit padagogischen Situationen aufge-

baut werden (vgl. Fraefel und Scheidig 2018: 345ff.).

Wie der Aufbau einer Kernpraktik aussehen kann, haben u. a. Fraefel und Scheidig (2018:
349) in ihrem Beitrag zum Core-Practices-Ansatz in der Lehrkraftebildung dargestellt. In
einer schematischen Darstellung beschreiben sie den individuellen Aufbauprozess von
Kernpraktiken als mehrstufigen, zyklischen und reflexiven Vorgang. Ausgehend von ei-
nem /dentifizieren und Erkunden relevanter Praktiken im Unterricht, folgt das Eingrenzen
einer spezifischen Kernpraktik, auf die sich der Fokus richtet. In der Phase des Fokussie-
rens werden Aspekte herausgearbeitet und mit theoretischem Wissen angereichert, be-
vor die Kernpraktik erprobt, evaluiertund in der Phase des E/aborierens weiterentwickelt
wird. Die Auseinandersetzung ist dabei nicht linear, sondern zielt auf eine zunehmende
Flexibilisierung und Habitualisierung, sodass die Kernpraktik schlie3lich situationsange-
messen, sicher und adaptiv eingesetzt werden kann. Die Darstellung verdeutlicht, dass
der Aufbau professioneller Handlungsfahigkeit nicht im bloRen Uben standardisierter
Routinen besteht. Vielmehr handelt es sich um einen komplexen Lernprozess, der wis-
senschaftliches Wissen, individuelle Erfahrungen und kontextbezogene Anforderungen

miteinander verschrankt (vgl. Fraefel und Scheidig 2018: 350ff.). Diese Darstellung
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macht deutlich, welche Elemente grundsatzlich zum Aufbau einer Kernpraktik gehoren.
Sie benennt zentrale Aspekte des Aneignungsprozesses und verdeutlicht die Bedeutung

der reflexiven und theoriebasierten Auseinandersetzung.

Fir das vorliegende Projekt ist entscheidend, eine klar nachvollziehbare Prozesslogik zu
haben, da die Aneignung der Kernpraktik im Rahmen einer Seminarveranstaltung gezielt
gestaltet und begleitet werden soll (vgl. Kap. 6.1). An dieser Stelle ist hervorzuheben,
dass nicht von einer abgeschlossenen Aneignung die Rede ist, sondern vielmehr davon,
dass dieser Prozess hier initiiert bzw. angestofR3en wird. Kirchhoff und Miiller (2022: 90)
betonen, dass der Strukturierung der mit dem Erwerb einer Kernpraktik verbundenen
Lehr-Lern-Prozesse eine zentrale Bedeutung zukommt. Ausgangspunkt der didaktisch-
methodischen Uberlegungen ist daher der Lernzyklus nach McDonald et al. (2013:
381ff.), der auf einer situierten Perspektive des Lernens basiert. Der Lernzyklus besteht

aus vier Phasen, die im Folgenden in ihren Grundziigen dargestellt werden:

= Modellierung und Analyse
Damit sich die angehenden Lehrkrafte zunéachst ein Bild von der Praxis machen
konnen, werden Videos analysiert und Fallstudien gelesen.

= Planung und Proben
Die Studierenden Utben die Aktivitat in einem geschiitzten Raum (hier Seminarkon-
text), erhalten Feedback und kénnen die Planung ggf. wieder lberarbeiten.

*  Durchfiihrung mit Schiiler*innen
Die Lehramtsstudierenden setzen die Aktivitat in realen Klassenzimmern um, wobei
sie von Mentor*innen unterstutzt werden kdnnen.

» Reflexion und Analyse
Um ihre Praxis kontinuierlich zu verbessern, reflektieren die angehenden Lehrkrafte

ihre eigene Unterrichtserfahrung.

Das professionelle Lernen wird hier als ein ,Prozess des Hineinwachsens in die Rolle
eines Lehrers mit den entsprechenden Kenntnissen, Uberzeugungen und Fahigkeiten”
betrachtet (McDonald et al. 2013: 381). Die Autor*innen betonen einen Aspekt, der auch
fir das vorliegende Vorhaben eine zentrale Rolle spielt: Die Praxis wird in konkrete Un-

terrichtssituationen eingebettet, da sie andernfalls eine abstrakte Vorstellung des
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Unterrichtens bleibt (vgl. McDonald et al. 2013: 382). Im ersten Schritt lasst sich im
Grunde die Entwicklung eines inneren Bildes der Praxis erkennen — ein Aspekt, der auch
von Dack und Tomlinson (2024) als zentral fiir den Aneignungsprozess hervorgehoben
wurde (vgl. oben). Entscheidend dabei ist, dass die Modellierung — etwa durch Video-
vorfihrungen — gezielt unterbrochen wird, um zugrundeliegende Denkprozesse und pro-
fessionelle Entscheidungen sichtbar zu machen. McGrew et al. (2018: 45f.) sprechen in
diesem Zusammenhang von metacognitive marking. Ohne diese Form der Reflexion
und Explikation besteht die Gefahr, dass padagogische Werkzeuge von Lernenden nicht
als solche erkannt und folglich auch nicht gezielt angeeignet werden kdénnen. Eine ge-
naue Beschreibung der Seminarkonzeption, die sich aus den oben dargestellten Uberle-

gungen ergibt, folgt in Kapitel 6.1.

3.3 Lerngelegenheiten fiir die Aneignung einer Kernpraktik

Der Begriff Lerngelegenheiten wurde urspriinglich im Kontext des schulischen Lernens
entwickelt und bezieht sich auf die Mdglichkeiten, die Schiler*innen im Unterricht ge-
boten werden, um Wissen zu erwerben und Kompetenzen zu entwickeln. Die qualitative
Bildungsforschung beschaftigt sich intensiv mit der Frage, welche Merkmale Unter-
richtsqualitat ausmachen. Dabei stehen sowohl die Struktur und Gestaltung des Lehran-
gebots als auch die Frage im Mittelpunkt, welche Lernergebnisse sich bei den Schii-
ler*innen am Ende einstellen. Ein rein ergebnisorientierter Blick auf das Lernen greift
jedoch zu kurz. Neben den erzielten Lernergebnissen ist es ebenso entscheidend zu ana-
lysieren, wie die Lernenden die angebotenen Lerngelegenheiten tatsachlich nutzen (vgl.
z. B. Praetorius und Kleickman 2022). In diesem Kontext entwickelte sich die Perspektive
auf die Nutzung von Lerngelegenheiten als ein zentraler Untersuchungsaspekt (vgl. z. B.
Helmke 2002). Die Forschung richtete ihren Fokus zunehmend darauf, nicht nur den Out-
put zu messen, sondern auch die individuellen Aneignungsprozesse der Lernenden zu

verstehen.

In der Professionalisierungsforschung wird jiingst auch fiir Lehrpersonen die Bedeutung
von Lerngelegenheiten fur den Aufbau professioneller Kompetenz thematisiert (Kunter
et al. 2011: 60); neben weiteren Einflussfaktoren wie individuellen Voraussetzungen (z. B.
kognitive Fahigkeiten, Motivation). Zugleich wird angedeutet, dass die Qualitat dieser
Angebote eine zentrale Rolle spielt, ohne jedoch ndher auszufiihren, was unter ,Qualitat’

konkret zu verstehen ist (vgl. Kunter et al. 2011: 62). Erkenntnisse aus der
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Unterrichtsforschung verdeutlichen, dass die Qualitat von Lernangeboten mal3geblich
davon abhéangt, inwieweit sie Lernende kognitiv aktivieren, Méglichkeiten zur Wieder-
holung und Ubung bieten und Anwendungsphasen von Beginn an integrieren (vgl. z. B.
Lipowsky 2006, 2009a).2° Dabei handelt es sich jeweils um zentrale Aspekte, die auch fiir
die Gestaltung von Lerngelegenheiten zum Aufbau von Kernpraktiken von Bedeutung
sind. Nach Tachtsoglou und Konig (2018: 10) reicht das bloRe Vorhandensein von Pro-
fessionalisierungsangeboten in der universitdren Lehrkraftebildung nicht aus, um eine
Kompetenzentwicklung zu gewahrleisten. Entscheidend sei vielmehr, wie diese Ange-
bote von den Studierenden individuell aufgenommen und verarbeitet werden. Es liegt
nahe, diese Erkenntnis auf die Aneignung einer Kernpraktik zu Gbertragen: Erst die ei-
genstandige und reflektierte Auseinandersetzung mit den Lerngelegenheiten ermoglicht
eine tatsachliche Weiterentwicklung auf dem Professionalisierungsweg. Bezogen auf die
konkrete Gestaltung von Lehrangeboten wird davon ausgegangen, dass die dargebote-
nen Angebote kognitiv aktivierend im Sinne einer Anregung zum vertieften Nachdenken
und Uber bloRe Reproduktion hinausgehend sein sollten (vgl. Lauterbach et al. 2013:

416).

Die bereitgestellten Lerngelegenheiten — hier im Rahmen des Vorbereitungs- und Be-
gleitseminars zum Praxissemester (vgl. Kap. 6.1) — stellen ein Angebot dar. Diese Ange-
bote (beispielsweise Input-Phasen, Diskussionsrunden sowie die Analyse von Fallvig-
netten) konnen von den Studierenden als Ressourcen fiir die eigene Professionalisie-
rung genutzt werden. Dartiber hinaus werden die Studierenden explizit dazu angehalten,
Elemente der Prozessdiagnostik praktisch in der Schule zu erproben. Theoretisch kon-
nen diese Erfahrungen und Seminarinhalte bei der Bearbeitung der Aufgaben auf unter-
schiedliche Weise genutzt werden. Die jeweilige Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand steht demnach fiir die Nutzung jener Lerngelegenheiten. Ob und wie sich diese
Auseinandersetzung schliel3lich auf die Aneignung der Kernpraktik auswirkt, hangt nicht
nur von der Qualitat des Angebots ab, sondern auch von den individuellen Ressourcen
der Studierenden. Um die individuellen Voraussetzungen der Studierenden fur das vor-

liegende Vorhaben systematisch zu erfassen, wurden vorab verschiedene Erhebungen

20 Obwohl Lipowsky (2009: 74) vor allem schulischen Unterricht adressiert, weist er darauf hin,
dass der Begriff auch Lernprozesse in Institutionen der Erwachsenenbildung (z. B. Hochschu-
len) einschliel3t, weshalb der Vergleich hier gerechtfertigt ist.
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durchgefiihrt, die relevante Vorkenntnisse (vgl. Kap. 6.3.3) und Uberzeugungen (vgl.

Kap. 6.3.2) erfassen.

Dabei steht weniger die Wirkung im Sinne einer Evaluation im Vordergrund - also die
Frage, was die Studierenden am Ende tatsachlich mehr wissen. Diese Dimension des
Ertrags musste gegebenenfalls in einem gesonderten Projekt betrachtet werden. Bereits
Henning (2013: 123) weist darauf hin, dass zahlreiche Studien versuchen, die Wirksam-
keit entsprechender Interventionen zu evaluieren, ohne dabei die zugrunde liegende Ak-
tivitat selbst, deren spezifische Merkmale oder den Einfluss des Kontextes angemessen
zu berucksichtigen. Im Sinne der Professionalisierungsforschung, auf die sich das vor-
liegende Forschungsprojekt ebenfalls bezieht, lieRe sich die Wirkung auch als Weiter-
entwicklung professioneller Kompetenz verstehen. Im Fokus hier steht jedoch vor allem
der mittlere Bereich des Modells: Die Frage, was die Studierenden mit dem Angebot
konkret tun, wie sie es aufgreifen und in ihre Lern- und Entwicklungsprozesse integrie-
ren. Das Modell dient der analytischen Operationalisierung. Ein hoher Detaillierungs-
grad ist in diesem Zusammenhang weder erforderlich noch sinnvoll. Vielmehr wird an
geeigneter Stelle auf die notwendige Reduktion der Komplexitdt hingewiesen — zumal
es grundsatzlich weder moglich noch gewlinscht ist, alle relevanten Einflussfaktoren

vollstdndig abzubilden.”

Ein zentrales Ziel der ersten Ausbildungsphase, also des Studiums, besteht darin, den
Studierenden die praktische Relevanz eines bestimmten Bereichs, wie hier der Lernpro-
zessdiagnostik, zu vermitteln. Dadurch kann idealerweise ein weiterflihrendes Interesse
geweckt werden (vgl. Hascher 2014: 556), das Giber das Studium hinaus Bestand hat. Im
Hinblick auf die lernprozessbegleitende Diagnostik besteht die Hoffnung, dass die Stu-
dierenden diese spater als ausgebildete Lehrkrafte aktiv in ihrem eigenen Unterricht an-
wenden und gezielt einsetzen. Dabei ist zu berlicksichtigen, dass angehende Lehrkrafte
bereits zu Beginn ihrer Ausbildung tGber berufsrelevantes Wissen sowie erste praktische
Erfahrungen im schulischen Kontext verfligen. Fiir die weitere Professionalisierung ist
jedoch auch entscheidend, inwieweit sie ihre eigenen Kompetenzen angemessen ein-
schatzen konnen. Studien aus den vergangenen zwei Jahrzehnten belegen, dass Studie-

rende oftmals ihre Kompetenzen nicht zutreffend einschitzen, wobei sowohl Uber- als

21 Fiir eine vertiefende Auseinandersetzung mit diesem Thema wird auf Kohler und Wacker (2013)
verwiesen.
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auch Unterschatzungen auftreten konnen (vgl. z. B. Rothland 2018; Ernst et al. 2023; Wis-
niewski et al. 2023; Leodn et al. 2024).

Fir die Unterstlitzung von Aneignungsprozessen wird in der Literatur insbesondere die
Bedeutung von Vignetten hervorgehoben. Vignettenbasierte Lerngelegenheiten ermog-
lichen es, komplexe berufliche Handlungssituationen in strukturierter und zugleich rea-
litatsnaher Form abzubilden und damit zentrale Aspekte professionellen Handelns zu-
ganglich zu machen. Vignetten, die Unterrichtssituationen oder Szenen aus dem Schul-
alltag abbilden, liegt die Idee zugrunde, Félle als Lehr- und Lernmittel zu nutzen (vgl.
Benz 2020: 13). Darstellungen von unterrichtspraktischen Situationskontexten haben das
Potenzial, sowohl die Analyse von Lehr- und Lernsituationen als auch die Verknlipfung
von Theorie und Praxis anzustofl3en (vgl. Benz et al. 2020: 70; Kramer et al. 2020: 140).
Vignetten konnen uberdies Reflexionskompetenz fordern, indem sie Praxisausschnitte
in den Seminarraum holen und so die Verkntipfung von Theorie- und Erfahrungswissen
anregen (vgl. Franz et al. 2020: 177). Im Hinblick auf die Reprasentationsform einer Vig-
nette sind unterschiedliche Formate denkbar: zum Beispiel Video-, Comic- oder Textvig-
netten (vgl. Freisen und Feige 2020: 29; 39). Benz (2020: 12) hebt den ,Mehrwert von
Vignetten flir das Lernen von (angehenden) Lehrkraften” hervor. Das Potenzial des Vig-
netteneinsatzes flir Professionalisierungsprozesse liegt insbesondere darin, dass die
theoriegeleitete Auseinandersetzung mit konkreten Unterrichtssituationen eine praxis-
nahe Entwicklung professioneller Kompetenzen ermdglicht (vgl. Friesen und Feige 2020:
29). Friesen und Mecherlein (2020: 119) verweisen in diesem Zusammenhang auf die
Gelegenheit fir angehende Lehrkrafte, durch das fallbasierte Lernen mit Vignetten eine
,Briicke zwischen ihrem theoretischen Wissen und dem Handeln im Unterricht zu schla-
gen”. Auch Syring et al. (2015: 682) pladieren fiuir einen vermehrten Einsatz von Unter-
richtsfallen in der ersten Phase der Lehrkraftebildung. Das im Hochschulkontext erwor-
bene Wissen findet dabei direkten Bezug zu konkreten Unterrichtssituationen (vgl. Bil-
lion-Kramer et al. 2020: 138). Die schrittweise Anndherung an die Komplexitat der Un-
terrichtspraxis (vgl. Billion-Kramer et al. 2020: 119), die damit einhergeht, lasst sich auf
die Anndherung an die Praxis aus dem in Kapitel 3.1 beschriebenen Core-Practices-An-

satz beziehen (vgl. Grossman et al. 2009).

Fir das vorliegende Forschungsvorhaben ist es im Sinne der Komplexitatsreduktion

(vgl. Kap. 3.1) erforderlich, einen spezifischen Ausschnitt einer komplexen Kernpraktik
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abzubilden - konkret die Auswahl eines passenden Diagnoseverfahrens bzw. die Aus-
wahl passender Lernziele und FérdermalRnahmen (vgl. Kap. 6.3.1). Textvignetten ermog-
lichen dabei eine gezielte und wiederholte Fokussierung auf relevante Aspekte ohne
Zeitdruck, wahrend bei Videovignetten die Gefahr eines sogenannten cognitive overload
(Mayer und Pilegard 2014: 316) besteht, da die dynamische Prasentation von Inhalten
zwangslaufig simultan ablaufende Prozesse zeigt. Genau dieser Frage sind Syring et al.
(2015) in einer Studie mit 680 Studierenden nachgegangen. Untersucht wurden die Ef-
fekte der beiden Medien Video und Text bei der Arbeit mit Unterrichtsfallen im Lehr-
amtsstudium auf die kognitive Belastung. Dabei zeigte sich, dass die Arbeit mit Video-
fallen als starker kognitiv belastend erlebt wird — ein Effekt, der auf die dargestellte Kom-
plexitat und die Gleichzeitigkeit der Handlungen im Video zurtickgefiihrt werden kann
(vgl. Syring et al. 2015: 680). Durch die gezielte Konstruktion von Textfallen lassen sich
irrelevante Elemente im Vorfeld aussortieren (vgl. Sunder et al. 2016: 343), was flr die
vorliegende Untersuchung insofern von Bedeutung ist, da sich die angehenden Lehr-
krafte hier zunachst auf einzelne Aspekte einer Kernpraktik konzentrieren sollen. Wenn
es um professionelle Unterrichtswahrnehmung geht, bei der hingegen ausdrcklich die
Komplexitat des Unterrichtsgeschehens erfasst werden soll, greifen Forschende dage-
gen bevorzugt auf Videovignetten zurlick (z. B. Sunder et al. 2016; Unger et al. 2020).
Comicbasierte Vignetten vereinen grundsatzlich die Vorteile von Text- und Videovignet-
ten (vgl. Freisen und Feige 2020: 29; 39), sind im vorliegenden Kontext, jedoch weniger

geeignet, da Lesekompetenz nur begrenzt visuell abbildbar ist.

Vor dem dargestellten theoretischen Hintergrund werden Vignetten auch in der vorlie-
genden Arbeit eingesetzt, da sie sich als geeignetes Instrument zur Unterstlitzung und
Analyse von Aneignungsprozessen erwiesen haben. Die konkrete Konzeption der Vig-
netten sowie ihre Ausgestaltung als Lerngelegenheit im Rahmen der vorliegenden Stu-

die werden in Kapitel 6.3.1 ausfuhrlich dargestellt.
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4 Uberzeugungen als Einflussfaktor auf Aneignung

Dieses Kapitel beginnt mit der Klarung des Uberzeugungsbegriffs sowie einer Ubersicht
des aktuellen Forschungsstands (Kap. 4.1). Darauf aufbauend werden Uberzeugungen
im Kontext der Lehrkraftebildungsforschung bezogen auf (angehende) Deutschlehr-
krafte beschrieben (Kap. 4.2) und schliel3lich ihre Relevanz fiir Aneignungsprozesse er-

ortert (Kap. 4.3).

4.1 Begriffsklarung: Uberzeugungen

Wenngleich sich der Uberzeugungsbegriff in der Lehrkréfteforschung anscheinend
durchgesetzt hat, wird er von manchen Wissenschaftler*innen mit verwandten Kon-
strukten gleichgesetzt und bisweilen synonym verwendet (vgl. z. B. zu Einstellungen:
Steiger 2019; Buch und Sparfeldt 2020; Hoffmann und Stolle 2020). Andere wiederum
betonen die Verschiedenheit der beiden Konstrukte (vgl. z. B. Richardson 1996; Merk
2020: 826). Unter Bericksichtigung unterschiedlicher disziplindrer Zugange arbeitet
Richardson (1996: 103 f.) heraus, dass Uberzeugungen - im Gegensatz zu Einstellungen
—vornehmlich kognitiver und wahrheitsbezogener Natur sind. Die aufgefiuihrten Studien
zeigen, dass der Uberzeugungsbegriff in der wissenschaftlichen Diskussion unterschied-
lich definiert und verwendet wird, was eine klare Abgrenzung zu verwandten Konstruk-
ten erschwert. Wieser (2008) untersucht in ihrer qualitativen Interviewstudie die Vorstel-
lungen und Orientierungen von Deutschreferendaren zum Literaturunterricht. In Anleh-
nung an Wiese arbeitet auch F. Schmidt (2018) mit dem Vorstellungs- und Orientierungs-
begriff. Lessing-Satari (2018) skizziert Schnittstellen zwischen den Konstrukten Orientie-
rungen und Uberzeugungen und begriindet damit die Wahl des Verfahrens zur Rekon-
struktion von Lehrpersonentiberzeugungen. Eine ausfiihrliche begriffliche Abgrenzung
zu allen verwandten Konzepten (Orientierungen, Haltungen, Meinungen usw.) ist fiir die-
sen Erklarungszusammenhang nicht von Bedeutung. In der vorliegenden Arbeit wird der

Begriff der Uberzeugungen zugrunde gelegt.

Uberzeugungen (engl. beliefs) gelten als essenzielle Bestandteile professioneller Kom-
petenz bei Lehrkraften (vgl. Baumert und Kunter 2006: 481). Sie pragen nicht nur das
padagogische Handeln, sondern beeinflussen auch entscheidend die Unterrichtsgestal-
tung (vgl. Levin 2014: 50). Trotz allgemeiner Ubereinstimmung liber die Bedeutsamkeit

von Uberzeugungen variieren die Definitionen dieses Konstrukts zum Teil erheblich (vgl.
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u. a. Fives und Buehl 2012; Merk 2020; Wieser 2025: 36). Daher soll an dieser Stelle zu-
ndchst dargelegt werden, wie der Uberzeugungsbegriff in diesem Beitrag verstanden
wird. Damit wird der Forderung von Pajares (1992) gefolgt, der in seinem oft zitierten
Werk ,Teachers' Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy Construct” die
Bedeutung einer klaren Konzeptualisierung hervorhebt, um das ,,chaotische” Konstrukt

fassen zu konnen.

In dieser Arbeit erfolgt die Orientierung am Begriff professionsbezogener-Uberzeugun-
gen (vgl. z. B. Taibi 2013; Reusser und Pauli 2014; Winkler 2015; Masanek und Kilian
2020), da dieser die professionelle Entwicklung von (angehenden) Lehrpersonen an-
spricht. Der Schwerpunkt liegt auf der Erfassung der Uberzeugungen von Studierenden
zu einem spezifischen Thema, hier die lernprozessbegleitende Diagnostik. In diesem
Kontext werden Uberzeugungen als subjektiv wahrgenommene Annahmen (vgl. Merk
und Schmidt 2025: 17) oder Vorstellungen liber Sachverhalte verstanden, die das eigene
Handeln pragen konnen. Aufgrund der Komplexitat des Konstrukts gentigt diese einfa-
che Begriffsdefinition jedoch nicht. Daher werden im Folgenden, basierend auf Skott
(2015: 18-20), vier zentrale Schliisselaspekte vorgestellt, die eine genauere Beschrei-
bung von Uberzeugungen ermdglichen. Erstens: Uberzeugungen werden im Allgemei-
nen zur Beschreibung individueller mentaler Konstrukte verwendet, die flir die betref-
fende Person subjektiv wahr sind. Zweitens: Uberzeugungen weisen sowohl kognitive
als auch affektive Aspekte auf. Drittens: Uberzeugungen werden allgemein als stabile
und kontextgebundene Strukturen angesehen, die sich in der Regel nur durch intensives
Engagement in entsprechenden sozialen Praktiken nachhaltig verandern lassen. Die
mogliche Verdnderbarkeit von Uberzeugungen wird ausfiihrlich in Kapitel 4.3 diskutiert.
Viertens: Es wird davon ausgegangen, dass Uberzeugungen einen erheblichen Einfluss

darauf haben, wie Lehrkrafte praktische Probleme wahrnehmen und damit umgehen.

Neben den genannten Aspekten werden in der Forschung zu Uberzeugungen haufig
auch deren Quellen in den Blick genommen. Die Urspriinge von Lehrpersoneniberzeu-
gungen werden gemeinhin nicht nur in der formalen Ausbildung und beruflichen Praxis,
sondern vor allem in der individuellen Lebensgeschichte und den eigenen Schulerfah-
rungen verortet (vgl. Skott 2015: 19; Weber-Peeters 2021). Besonders eigenen Erfahrun-
gen als Schuler*in wird eine entscheidende Rolle zugeschrieben. So konstatiert bei-

spielsweise Dirks (2000), dass die tausenden Schulstunden, die eine Person selbst
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durchlaufen hat, ihre Uberzeugungen stirker beeinflussen als die spéater erfolgende
Phase der formalen Lehrkrafteausbildung. Mit Fives und Buehl (2012: 473) kann weiter-
hin angenommen werden, dass Uberzeugungen implizit oder explizit vorliegen kén-
nen.?? Explizite Uberzeugungen sind bewusste Ansichten oder Bewertungen, die verba-
lisiert werden kénnen, wahrend implizite Uberzeugungen unbewusst und oft automa-
tisch wirken, wodurch sie sich in Verhaltensmustern oder Reaktionen widerspiegeln kon-
nen. Die Annahme liegt nahe, dass die Uberzeugungen angehender Lehrkréfte zur lern-
prozessbegleitender Diagnostik eher impliziter Natur sind. Dies ldsst sich damit begrin-
den, dass Uberzeugungen insbesondere dann implizit ausgebildet und verfestigt wer-
den, wenn sie eng in alltdgliche Routinen und Handlungsmuster eingebettet sind (vgl.
Reusser und Pauli 2014: 646). Da lernprozessbegleitende Diagnostik ein komplexes, pro-
fessionsspezifisches Konstrukt darstellt, mit dem angehende Lehrkrafte wahrend ihrer
eigenen Schullaufbahn in der Regel kaum oder gar nicht in Berlihrung gekommen sind,
fehlt haufig eine bewusste, explizite Auseinandersetzung mit diesem Themenfeld. Das
bedeutet, dass sie unbewusst das Verhalten beeinflussen und die Interpretation von Er-
fahrungen pragen. Eine Zuordnung ist deshalb erforderlich, weil davon das Instrument
abhangt, mit dem Uberzeugungen erfasst und sichtbar gemacht werden kénnen. Expli-
zite Uberzeugungen kdnnten etwa durch Interviews direkt abgefragt werden. Dieses Vor-
gehen wurde jedoch mehrfach kritisiert (vgl. Fives und Buehl 2012: 474) und passt nicht
zu den Zielen dieser Arbeit. Stattdessen werden die Uberzeugungen hier anhand schrift-
licher Essays untersucht. Eine detaillierte Beschreibung des verwendeten Reflexionsin-

struments findet sich im Methodenteil (vgl. Kap. 6.3.2).

Ein wiederkehrendes Thema in der Forschung ist das Verhéltnis von Wissen und Uber-
zeugungen (vgl. Fives und Buehl 2012: 476; Taibi 2013; Staiger 2019; Weber-Peeters
2021; Steiger 2019). Diese Beziehung ist komplex und oft schwer zu trennen. Wéahrend
Uberzeugungen hier als subjektiv wahrgenommene Annahmen (iber Sachverhalte defi-
niert wurden, ist Wissen als soziales, uberindividuelles Konstrukt zu verstehen, das auf
empirischen Erkenntnissen sowie wissenschaftlichem Diskurs basiert. Damit ist Wissen
objektiver als individuelle Uberzeugungen. In dieser Arbeit werden Uberzeugungen und

Wissen konzeptuell getrennt betrachtet (vgl. Baumert und Kunter 2013: 308) bei

22 Ahnlich unterscheidet Steinkiihler (2021) zwischen expliziten und impliziten Einstellungen.
Auch Lessing-Satari (2018: 4) differenziert im Zusammenhang mit Uberzeugungen von Lehr-
personen zwischen impliziten und expliziten Auspragungen.
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gleichzeitiger Annahme einer wechselseitigen Beziehung (vgl. Brunner et al. 2006: 69f.;
Schmotz und Blémeke 2009: 151f.). Denn obgleich es sich um unterschiedliche Konzepte
handelt, kdnnen sie sich gegenseitig beeinflussen. So kénnen persénliche Uberzeugun-
gen das erworbene Wissen filtern oder interpretieren, wahrend neues Wissen die Uber-
zeugungen einer Person formen und gegebenenfalls verdandern kann (vgl. Kap. 4.3). Die-
ses Wechselspiel zwischen Wissen und Uberzeugungen stellt einen bedeutenden Aspekt
in der Praxisphase dar, da die Studierenden hier neues Wissen erwerben, das dann auf
ihre bestehenden Uberzeugungen trifft. Zusammenfassend ldsst sich also festhalten,
dass Uberzeugungen zum einen durch Reflexion der eigenen Lehr- und Lernerfahrungen
und zum anderen aus einer rezeptiven Aufnahme von Informationen unterschiedlicher

Quellen entstehen konnen.

4.2 Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkréften

In Kapitel 4. 1 wurde zunachst eine allgemeine Begriffsbestimmung und Verortung von
Uberzeugungen vorgenommen. In diesem Abschnitt soll nun die Forschungslage hin-
sichtlich der Uberzeugungen von Studierenden und Lehrkréften genauer beleuchtet wer-
den. Da Uberzeugungen speziell zur Diagnostik und Férderung trotz vergleichsweise ho-
her Forschungsbemiihungen bislang kaum untersucht wurden (Buch und Sparfeldt
2020: 43), beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen dabei zunachst auf Uberzeugun-

gen im Allgemeinen.

Bereits im Jahr 2010 betonte Blémeke die besondere Relevanz der Analyse von Wert-
haltungen und Uberzeugungen bei Studierenden als ein zentrales Forschungsfeld. Fives
und Buehl (2012) flihrten bis August 2009 eine umfassende Metaanalyse der veroffent-
lichten Literatur zum Thema Lehrerliberzeugungen (engl. teacher beliefs) durch. Sie ha-
ben rund 300 Artikel ausfiihrlich kodiert und analysiert. Im Mittelpunkt ihrer Analysen
steht die Komplexitat der Lehrerliiberzeugungen, einschlieBlich ihrer Definitionen, Merk-
male und ihres Einflusses auf die Unterrichtspraxis. Es wird hervorgehoben, dass die
Forschung zwar seit Jahrzehnten versucht, das Konstrukt der Uberzeugungen von Lehr-
personen und ihre Auswirkungen auf den Unterricht zu klaren, dass aber nach wie vor
erhebliche Unstimmigkeiten und ein Mangel an Koharenz bei der Definition und Mes-
sung dieser Uberzeugungen bestehen. Trotz der Herausforderungen, die ihre Untersu-
chungen mit sich bringen, pladieren die Autorinnen fur die Einbeziehung von

Lehreriiberzeugungen in Forschung und Praxis. Diese Forderung wurde aufgegriffen,
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doch die Vielschichtigkeit und Komplexitat des Gegenstands bleibt bestehen (vgl. Lange
und Pohlmann-Rother 2020: 58). Im Sammelband von Schmidt und Schindler (2020)
werden die Konstrukte Wissen und Uberzeugungen innerhalb der deutschdidaktischen
Professionsforschung ausdifferenziert und prazisiert. Die darin enthaltenen Beitrage eint
der Fokus auf eine fachspezifische Auseinandersetzung mit den beiden zentralen Gegen-
standsbereichen in verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung. Auch Merk (2020)
konstatiert, dass mittlerweile tausende von Studien Uberzeugungen thematisieren. Die
Forschungslandschaft in diesem Bereich ist also dadurch gekennzeichnet, dass eine Viel-
zahl an Methoden und theoretischen Perspektiven existiert. Das verdeutlicht die Schwie-
rigkeit, ein einheitliches und klar definiertes Konstrukt zu etablieren — ein Vorhaben, das
bislang nicht vollstandig gelungen ist. Diese Herausforderung ist nachvollziehbar, da
Uberzeugungen auf verschiedene, zum Teil stark divergierende Themenbereiche Bezug

nehmen.

Mittlerweile liegen mehrere Beitrage vor, die sich mit den Uberzeugungen (bzw. Einstel-
lungen, beliefsu. A.) von Lehramtsstudierenden befassen (vgl. z. B. Taibi 2013; Magirius
2018; Fischer und Ehmke 2019; Hartwig et al. 2020; Masanek und Kilian 2020; Steinkuhler
2021; Weber-Peeters 2021).22 Im Rahmen ihrer Dissertation zur Kooperation in der uni-
versitaren Lehrkraftebildung untersuchte Steinkthler (2021) in einer Teilstudie die Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden zur kollegialen Kooperation im Schulalltag. lhre
Ergebnisse zeigen, dass sowohl Einstellungsveranderungen als auch Reflexionen der
eigenen subjektiven Uberzeugungen angestoRen werden konnten. Besonders hervorzu-
heben ist an dieser Stelle, dass die Autorin diese Verdnderungen mal3geblich auf die
Einfihrung eines innovativen Seminarkonzepts zurlickflihrt. Auch fiir die vorliegende
Studie wurde ein innovatives Lernformat entwickelt (vgl. Kap. 6.1), welches die Entwick-
lungen der Uberzeugungen moglicherweise beeinflusst. Steinkiihler (2021) argumen-
tiert, dass sich gerade in der Ausbildungsphase die Gelegenheit bietet, personliche
Uberzeugungen (bei ihr Einstellungen) durch die Beschaftigung mit praxisorientierten
Konzepten, wissenschaftlichen Theorien sowie inhaltlichen Diskussionen in Lehrveran-
staltungen zu entwickeln und zu verandern. Daher ist es empfehlenswert, das Thema in
der Lehrkraftebildung kritisch zu reflektieren (vgl. Steinkiihler 2021: 420). Auch Fischer

und Ehmke (2019: 412f.) kommen zu dem Schluss, dass ,die Evaluation von

23 |n diese Ubersicht werden auch Studien einbezogen, die mit verwandten Konstrukten arbeiten.
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Uberzeugungen wichtige Aufschliisse zu Voraussetzungen und Entwicklungsverldufen
von Lehramtsstudierenden und Hinweise fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten ge-

ben” kann.

Im Folgenden werden ausgewahlte Studien zur Diagnostik und Férderung herangezo-
gen, die nicht durchgéngig mit dem hier zugrunde gelegten Uberzeugungsbegriff arbei-
ten, jedoch thematisch anschlussfahige Konstrukte wie Vorstellungen, Orientierungen
oder subjektive Theorien in den Blick nehmen. Eine solche Untersuchung stellt die Stu-
die von F. Schmidt (2018) zur Diagnose von Lesekompetenz aus Sicht von Deutschlehr-
personen dar, die die Vorstellungen und Orientierungen von Lehrkraften der Sekundar-
stufe fokussiert. Methodisch basiert die Studie auf leitfadengestitzten Interviews mit
Deutschlehrkraften. Ziel der Untersuchung ist es, Erkenntnisse Giber die diagnostischen
Orientierungen von Lehrkraften zu gewinnen und diese fiir die Entwicklung eines pra-
xisorientierten Verfahrens zur Unterstlitzung lesediagnostischer Entscheidungen nutz-
bar zu machen. Ausgangspunkt der Untersuchung ist die Feststellung, dass bislang weit-
gehend offen ist, auf welche Wissensbestande Deutschlehrkrafte ihre diagnostischen
Urteile Gber die Leseleistungen von Schiuler*innen stlitzen und wie sich ihr diagnosti-
sches Handeln im Unterrichtsalltag konkret gestaltet (vgl. F. Schmidt 2018: 14). Vor die-
sem Hintergrund verfolgt die Studie das Anliegen, das praktische Erfahrungswissen von
Lehrkraften systematisch zu rekonstruieren, um dieses flir fachdidaktische Weiterent-
wicklungen, Differenzierungen bestehender Ansatze sowie die Konzeption neuer Verfah-
ren fruchtbar zu machen (vgl. F. Schmidt 2018: 17). Zur empirischen Erfassung und Re-
konstruktion des entsprechenden Lehrerwissens greift F. Schmidt auf die Konstrukte
Vorstellungen und Orientierungen zurick, um auf dieser Grundlage Einblicke in die di-
agnostische Praxis von Deutschlehrkraften zu gewinnen (vgl. F. Schmidt 2018: 177). Im
Hinblick auf die Ergebnisse der Studie identifiziert die Autorin (2018: 258) mehrere
Kernthemen, die flir die Diagnosepraxis von Deutschlehrkraften als besonders bedeut-
sam erscheinen. Im Folgenden werden zwei dieser Themen aufgegriffen, die flir den
Kontext der vorliegenden Arbeit von besonderer Relevanz sind. Im Hinblick auf die Ziel-
setzungen von Lesediagnostik zeigen die Ergebnisse, dass lernprozessbezogene diag-
nostische Anspriche zwar in den Vorstellungen der befragten Lehrkrafte prasent sind,
jedoch nur eingeschrankt handlungswirksam werden. So wird deutlich, dass entspre-
chende Wissensbestande zwar artikuliert werden kénnen, sich jedoch nicht durchgédngig

in konkretes diagnostisches Handeln Ubersetzen. Stattdessen zeigt sich, dass
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lesediagnostisches Handeln vielfach anlassbezogen und punktuell erfolgt. Diagnosen
werden beispielsweise situativ durchgefiihrt, etwa im Vorfeld von Elternsprechtagen,
und dienen damit eher der externen Rechenschaftslegung als der systematischen Ge-
winnung von Erkenntnissen fur die eigene Unterrichtsplanung. Insgesamt dominiert bei
den befragten Lehrkraften eine Orientierung an statusbezogenen Diagnosen, die primar
der Beurteilung von Schiilerleistungen oder der Einteilung in Leistungsniveaus dienen.
Eine kontinuierliche, prozessbegleitende Lesediagnostik, wie sie fachdidaktisch gefor-
dert wird, tritt demgegenuber in den Hintergrund und ist in den Handlungserzahlungen
der Lehrkrafte nur begrenzt als leitender Orientierungsrahmen erkennbar (vgl. F.
Schmidt 2018: 272ff.). Das lasst sich als Hinweis darauf interpretieren, dass entspre-
chende Uberzeugungen zwar vorhanden sind, jedoch nur begrenzt handlungsleitend
wirksam werden. Erganzend ist hier die qualitative Studie von Inckemann (2008) zu nen-
nen, die forderdiagnostische Kompetenzen von 20 Grundschullehrkraften im schrift-
sprachlichen Anfangsunterricht untersucht. Die Ergebnisse basieren auf einer kleinen,
positiv selektierten Stichprobe und weisen sowohl auf einen erheblichen Entwicklungs-
bedarf als auch auf glinstige Voraussetzungen fiir die Weiterentwicklung forderdiagnos-
tischer Praxis (z. B. durch Fortbildungsprogramme) hin (vgl. Inckemann 2008: 111). So
zeigt sich, dass die befragten Lehrkrafte forderdiagnostischen Ansatzen gegenlber
grundsatzlich aufgeschlossen sind. Gleichzeitig werden jedoch Defizite in der konkreten
Umsetzung sichtbar, sodass die Voraussetzungen fiir ein systematisches forderdiagnos-

tisches Arbeiten nur teilweise erfiillt sind (vgl. Inckemann 2008: 112f.).

4.3 Uberzeugungen und ihre Bedeutung fiir Aneignungsprozesse

Die Auseinandersetzung mit den Uberzeugungen angehender Lehrkréfte spielt eine
zentrale Rolle in der Lehrkraftebildung (vgl. Kap. 4.2), da diese einen wesentlichen Ein-
fluss auf ihre professionelle Entwicklung und ihre spatere Unterrichtspraxis haben. In
Ubereinstimmung mit Fives und Buehl (2012: 480) wird angenommen, dass Uberzeu-
gungen als Filter, Rahmen und Leitfaden fungieren und bestimmen, welche Inhalte und
Lernprozesse als relevant erachtet werden. Diese Filterfunktion hat insbesondere im
Kontext der Lehrkraftebildung eine entscheidende Bedeutung, da die professionelle
Wahrnehmung durch bestehende Uberzeugungsstrukturen gefarbt wird. Konkret bedeu-
tet dies, dass potenziell wichtige Informationen ausgeblendet werden, sofern sie als
nicht relevant eingeschatzt werden. Es ist daher eine wichtige Aufgabe der Lehrkraf-

teausbildung, diese Perspektiven zu thematisieren und den Studierenden dabei zu

67



unterstiitzen, ihre Uberzeugungen bewusst zu reflektieren (vgl. Fives und Buehl 2012:
478). So weist auch Taibi (2013: 43) auf die Bedeutung von Praxiserfahrungen fir die
Entstehung unterrichtsbezogener Uberzeugungen angehender Lehrkréfte wahrend der
Ausbildungszeit hin. Levin (2014: 49) betont, dass Uberzeugungen von Lehrkréften die
Grundlage fur ihre Entscheidungen bilden und sowohl ihre Urteile als auch ihr Handeln
im Unterricht maf3geblich beeinflussen. Die Forschung zeigt also, dass die Gestaltung
von Lerngelegenheiten in der Lehrkraftebildung besonders wirksam ist, wenn sie an den
bestehenden Uberzeugungen der Studierenden ankniipft (vgl. Korthagen 1988; Pajares
1992; Magirius 2018: 3). Ohne eine solche Anknlipfung bleiben didaktische Theorien und
Konzepte oft ,,Fremdkorper”, die keine Handlungswirksamkeit entfalten (Lessing-Sattari
und Wieser 2018: 41). Zudem wurde nachgewiesen, dass Lernangebote berufsbezogene
Uberzeugungen beeinflussen kénnen, wie beispielsweise Biedermann et al. (2012) zei-
gen, die einen Zusammenhang zwischen Lerngelegenheiten und Uberzeugungen zum
Erwerb mathematischen Wissens nachweisen konnten. In dem Zusammenhang riicken
die Reflexion und Veranderbarkeit von Uberzeugungen in den Fokus. Die Bedeutung
der Reflexion eigener Uberzeugungen im Lehramtsstudium wird zunehmend betont.
Aus- und Weiterbildungsmalnahmen missen, um wirksam zu sein, ,zumindest bis zu
einem gewissen Grad — bei den berufsbiografisch geprdgten Erfahrungen und Uberzeu-
gungen der Lehrkrafte ansetzen” (Reusser und Pauli 2014: 655). Dieses Zitat verdeutlicht
die Notwendigkeit, die Uberzeugungen von Studierenden als Ausgangspunkt zu wahlen,
was entsprechend auch in der vorliegenden Untersuchung bertcksichtigt wird. Es wird
davon ausgegangen, dass Uberzeugungen eine entscheidende Rolle bei der Aneignung
von Kernpraktiken spielen, da sie beeinflussen, wie Erfahrungen verarbeitet und in den
Lernprozess integriert werden. Die Auseinandersetzung mit eigenen Uberzeugungen
und deren kritische Reflexion im Rahmen eines Seminars kdnnen daher den individuel-
len Entwicklungsprozess positiv unterstiitzen. Der Prozess der Reflexion fordert nicht nur
die Bewusstmachung von Uberzeugungen, sondern kann auch zu deren Verdnderung
fihren, sofern diese als unzureichend wahrgenommen werden und nicht in bestehende

Konzepte integriert werden konnen (vgl. Pajares 1992: 321).
Forschungsergebnisse legen nahe, dass Uberzeugungen sowohl stabil als auch verén-

derbar sein konnen. Wahrend einige Studien auf die Resistenz gegenliber Verande-

rungsbestrebungen hinweisen (z. B. Hascher 2014), identifizieren Fives und Buehl (2012:
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484ff.) Faktoren wie personliche Erfahrungen, gezielte Interventionen? wahrend der ers-
ten beiden Ausbildungsphasen und die berufliche Weiterbildung als potenzielle Auslo-
ser fir Veranderungen. Besonders in der Praxisphase bieten sich angehenden Lehrkraf-
ten zahlreiche Lerngelegenheiten, die Raum fiir Reflexion und Weiterentwicklung ihrer
Uberzeugungen schaffen. Das Praxissemester erméglicht angehenden Lehrkraften nicht
nur erste Einblicke in die schulische Praxis, sondern bietet auch die Chance, theoretisch
erworbenes Wissen mit praktischen Erfahrungen zu verknipfen. Flr zuklnftige Deutsch-
lehrkréfte spielt dabei die Reflexion ihrer fachspezifischen Uberzeugungen eine ent-
scheidende Rolle. Uberzeugungen, die im Hinblick auf die lernprozessbegleitende Diag-
nostik vor dem Seminar formuliert wurden, kdnnen im Verlauf des Praxissemesters kri-
tisch hinterfragt und weiterentwickelt werden.

Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Arbeit auch, welche Uberzeugungen
Lehramtsstudierende zur lernprozessbegleitenden Diagnostik vor dem Seminar haben,
um damit die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage zu ermdglichen: In welchem
Verhéltnis stehen fachliches Vorwissen, Uberzeugungen und Aneignungsweisen der
Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik? Eine Auseinandersetzung mit dieser
Frage tragt dazu bei, die professionellen Entwicklungsprozesse angehender Lehrkrafte
besser zu verstehen und gegebenenfalls gezielt zu unterstlitzen. Lerngelegenheiten, die
verstarkt Reflexion und den Abgleich von Wissen und Praxis fordern, konnen dabei eine
zentrale Rolle spielen. Studien (vgl. u. a. Hachfeld et al. 2012; Hartwig et al. 2017) bele-
gen, dass gezielter Wissensinput Uberzeugungen beeinflussen kann. Gleichzeitig zeigen
Hammer et al. (2016), dass Studierende zwar flir die Thematik sensibilisiert sind, bei der

Umsetzung von MalRnahmen jedoch Unsicherheiten bestehen.

Die Reflexion und kritische Auseinandersetzung mit persénlichen Uberzeugungen stellt
einen wichtigen Bestandteil der professionellen Kompetenzentwicklung angehender
Lehrkréfte dar. Uberzeugungen beeinflussen nicht nur die Nutzung von Lerngelegenhei-
ten wahrend der Ausbildung, sondern auch die spatere Unterrichtspraxis (vgl. Winkler
2015: 193). MalBnahmen, die die bewusste Reflexion fordern und eine Verbindung zwi-
schen Theorie und Praxis schaffen, sind daher essenziell, um die Professionalisierung

von angehenden Lehrkraften anzustol3en.

24 Mit gezielten Interventionen sind beispielsweise Praktika oder bestimmte Lehrveranstaltungen
gemeint, die jeweils die Méglich_keit zur Reflexion bieten, was von Fives und Buehl (2012: 486)
als besonders relevant fiir eine Uberzeugungsveranderung hervorgehoben wird.
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5 Zwischenfazit und Forschungsdesiderata

Um die ubergeordnete Fragestellung dieser Arbeit bearbeiten zu konnen, wurden in den
ersten Kapiteln zunachst die theoretischen Grundlagen zu den wesentlichen Konzepten
dargestellt. Im Folgenden werden die zentralen Befunde zusammengefasst, Forschungs-
desiderate komprimiert benannt und daraus konzeptuelle sowie forschungsmethodi-

sche Konsequenzen abgeleitet.

Das Konzept der Kernpraktiken gewinnt im deutschsprachigen Raum zunehmend an
Aufmerksamkeit und etabliert sich schrittweise in den Diskursen zur Professionalisie-
rung von Lehrpersonen. In den institutionellen Strukturen der Lehrpersonenbildung ist
diese Perspektive bislang jedoch nur in geringem Mal3e verankert (vgl. Fraefel 2022: 25).
Vor diesem Hintergrund erscheint es flir zuklinftige Forschungsarbeiten sinnvoll, der
Frage nachzugehen, wie angehende Lehrpersonen den Erwerb paddagogischer Instru-
mente zur Differenzierung wahrnehmen, insbesondere wenn diese sowohl in hochschu-
lischen Lehrveranstaltungen als auch im Rahmen schulpraktischer Erfahrungen einge-
fihrt und im Unterricht erprobt werden (vgl. Dack 2019: 136). Als zentrale Voraussetzung
fir Kompetenzentwicklung erweisen sich lernprozessbezogene Tatigkeiten, die Studie-
rende dazu anregen, theoretische Konzepte auf konkrete Situationen zu beziehen und
unterrichtliche Erfahrungen analytisch-reflexiv zu bearbeiten. Der Zusammenhang zwi-
schen Lernprozessen und Lernergebnissen bietet damit bedeutsame Anknipfungs-
punkte fir die Weiterentwicklung der Gestaltung des Praxissemesters (vgl. Konig und
Rothland 2018: 47). Gerade im Kontext des Praxissemesters, das nur in begrenztem
Male durch stark strukturierte Lehrangebote gekennzeichnet ist, ricken die Lernpro-
zesse von Lehramtsstudierenden somit verstarkt in den Fokus der Betrachtung (vgl. K6-

nig et al. 2018: 88).

Lernprozessbegleitende Diagnostik im Bereich Sprache als eine zentrale professionelle
Tatigkeit und reale Berufsanforderung kann als fachspezifische Core Practice (Grossman
et al. 2009) von Deutschlehrkraften gesehen werden. Sie umfasst alle zentralen Merk-
male von Kernpraktiken, wie sie in Kapitel 3.1 ausfiihrlich dargestellt wurden (vgl. Gross-
man et al. 2009). Auch Schellenbach-Zell et al. (2024: 23) haben das Diagnostizieren von
Lernvoraussetzungen in einer Delphi-Studie als Kernpraktik identifiziert. Die Lernpro-

zessdiagnostik erfordert nicht nur ein tiefes Verstandnis des Leseprozesses, sondern
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auch die Fahigkeit, diagnostische Verfahren in den Unterrichtsalltag zu integrieren und
die daraus gewonnenen Erkenntnisse in individuelle Forderstrategien umzusetzen.
Diese Kernpraktik ist eng mit der professionellen Entwicklung von Lehrkraften verbun-
den, da sie sowohl theoretische Grundlagen des Lesens als auch deren praktische An-
wendung im Unterricht integriert. Daruber hinaus ist sie fir alle Klassenstufen und
Schulformen relevant und betrifft somit samtliche (angehende) Lehrkrafte gleicherma-
Ben. Die breite Anwendbarkeit ist ein entscheidendes Kriterium fur die in dieser Arbeit
vorgenommene Schwerpunktsetzung. Wenn ein Inhalt fir alle Beteiligten von Bedeu-
tung ist und diese Relevanz unmittelbar erkannt wird, kann angenommen werden, dass
die Motivation zur Aneignung dieser Kernpraktik entsprechend hoher ausfallt. Nach der
Selbstbestimmungstheorie steigt die intrinsische Motivation, wenn Lernende die Be-
deutsamkeit und personliche Relevanz eines Inhalts erkennen (vgl. Ryan und Deci 2000a,
2000b). Hascher (2014: 556) betont, dass das friihzeitige Erkennen der praktischen Be-
deutung eines Themenbereichs im Studium die Entwicklung eines vertieften und dauer-

haften Interesses beglnstigt.

If you're learning to paddle, you wouldn’t practice kayaking down the rapids. You would

paddle on a smooth lake to learn your strokes. (Grossman, Compton et al. 2009: 2076)

Im Sinne der im Zitat zum Ausdruck kommenden Intention wird die Kernpraktik lernpro-
zessbegleitende Diagnostik im Rahmen der Seminarplanung bewusst reduziert (vgl.
Kap. 6.1), um herauszuarbeiten, Giber welche diagnostischen Fahigkeiten die angehen-
den Lehrkrafte bereits verfiigen und in welchen Bereichen noch Entwicklungsbedarfe
bestehen. Diese evaluative Perspektive eroffnet differenzierte Einblicke in den Stand der
professionellen Entwicklung im Bereich der lernprozessbegleitenden Diagnostik. Die
Grundannahme dabei ist, dass sich Prozesse der Aneignung einer Kernpraktik in der
konkreten Bearbeitung der Fallvignetten manifestieren (vgl. Kap. 3.2). Mit Blick auf die
erste Forschungsfrage bedeutet dies konkret: Lassen sich innerhalb der Bearbeitungen
der Studierenden bestimmte, wiederkehrende Muster erkennen, die sich typologisch be-
schreiben lassen? Die Auswertung soll daher Aufschluss dartber geben, inwieweit und
in welcher Form sich forderdiagnostische Denk- und Handlungsweisen im Umgang mit
den Vignetten zeigen und weiterentwickeln. Vorwegnehmend sei an dieser Stelle bereits
angemerkt, dass Bearbeitungen als ein Zugang zu Aneignungsprozessen verstanden

werden (siehe hierzu ausfiihrlicher Kapitel 6.3.1).
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die kompetente Umsetzung und Ver-
mittlung von Core Practices an angehende Lehrkréfte gelingen kann (vgl. Millican und
Forrester 2018). Die vorliegende Untersuchung analysiert die Beziehung zwischen Ver-
mittlung und Aneignung im Rahmen einer fachspezifischen Kernpraktik (vgl. Kap. 3.3).
Der Fokus liegt dabei bewusst auf der Beschreibung und Analyse der zugrunde liegen-
den Vermittlungs- und Aneignungsprozesse sowie ihrer spezifischen Merkmale im je-
weiligen Kontext. Eine Bewertung der Wirksamkeit im Sinne einer ergebnisorientierten
Evaluation — etwa in Bezug auf messbare Wissenszuwachse der Studierenden — ist nicht
Gegenstand der Untersuchung. Stattdessen sollen Einsichten dariiber gewonnen wer-
den, wie die betrachtete Kernpraktik gestaltet ist, wie sie von den Studierenden genutzt
wird und welche kontextuellen Bedingungen diese Nutzung rahmen. Ankntlipfend an die
von Henning (2013: 123) formulierte Kritik, wonach die Wirksamkeit didaktischer Inter-
ventionen haufig untersucht wird, ohne die zugrunde liegenden Aktivitaten und ihre spe-
zifischen Merkmale hinreichend zu analysieren, setzt die vorliegende Arbeit einen ande-
ren Akzent. Im Zentrum der Untersuchung steht nicht die Frage nach ergebnisbezogenen
Effekten fallbasierter Vignetten, sondern danach, zu welchen Bearbeitungen diese Vig-
netten bei den Studierenden fiihren. Der Fokus auf die konkreten Aktivitaten im Umgang
mit den Vignetten ermoglicht es, Aneignungsprozesse prozessual zu rekonstruieren und
die betrachtete Praxis analytisch zuganglich zu machen, anstatt sie als vorausgesetzte

Grof3e zu behandeln.

Die Forderung nach einer verstarkten Reflexion der eigenen Uberzeugungen im Lehr-
amtsstudium wird in der Lehrkraftebildungsforschung weiterhin prominent vertreten
und bildet einen wiederkehrenden Bezugspunkt vieler aktueller Arbeiten zur Professio-
nalisierung angehender Lehrpersonen. So gelten Uberzeugungen beispielsweise als
zentrale Einflussfaktoren fiir den Wissenserwerb und die spatere Unterrichtspraxis an-
gehender Lehrkrafte (vgl. Kap. 4). Gleichzeitig heben Zachow et al. (2025: 11) hervor,
dass bislang weitgehend ungeklart bleibt, ob und inwiefern die Reflexion eigener Uber-
zeugungen tatsachlich zur Unterstlitzung von Professionalisierungsprozessen beitragt
und wie entsprechende Erkenntnisse weiterflihrend genutzt werden konnen. In der For-
schung wird zudem wiederholt betont, dass ein reflektiertes Bewusstsein eigener Lehr-
und Lerniberzeugungen eng mit professionellem Lernen verknupft ist und sich in em-
pirischen Untersuchungen zunehmend als zentraler Aspekt der Entwicklung professio-

neller Handlungskompetenz erweist (vgl. z. B. Korthagen 2010; von Aufschnaiter 2023).
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Neben Uberzeugungen kommt auch dem fachlichen Vorwissen eine zentrale Bedeutung
fir die Aneignung lernprozessbegleitender Diagnostik zu. Dies wird insbesondere im
zweiten Theoriekapitel zur Lesekompetenz und zur (lernprozessbegleitenden) Diagnostik
deutlich, in dem herausgearbeitet wurde, dass samtliche Schritte diagnostischen Han-
delns wissensbasiert erfolgen missen, um zu tragfahigen Ergebnissen zu fiihren. Das
betrifft unter anderem das Erkennen von Lernvoraussetzungen, die Auswahl und An-
wendung geeigneter Diagnoseverfahren sowie die Ableitung passender Fordermal3nah-
men. Vor diesem Hintergrund erscheint es folgerichtig, fachliches Vorwissen als rele-
vante Voraussetzung flir Aneignungsprozesse mitzudenken und in die Analyse der vor-
liegenden Studie einzubeziehen. Daran knupft die vorliegende Untersuchung an, indem
im Rahmen der zweiten Forschungsfrage das Verhaltnis von fachlichem Vorwissen,
Uberzeugungen und Aneignungsweisen der Kernpraktik lernprozessbegleitender Diag-
nostik in den Blick genommen wird. In der Zusammenschau beider Forschungsfragen
lasst sich damit auch die Ubergeordnete Fragestellung bearbeiten, wie sich Studierende
die Kernpraktik lernprozessbegleitender Diagnostik im Bereich Lesen im Rahmen eines

Praxissemesterkurses aneignen.
Vor dem Hintergrund der dargestellten theoretischen Uberlegungen und identifizierten

Forschungsdesiderate wird im folgenden Teil der Arbeit das Forschungsdesign der vor-

liegenden Untersuchung entfaltet.
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6 Lehrkonzept, Datengrundlage und methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel werden das der Studie zugrunde liegende Lehrkonzept, das Untersu-
chungsfeld sowie die Datengrundlage und das methodische Vorgehen dargestellt. Zu-
nachst wird das entwickelte Lehrkonzept beschrieben (vgl. Kap. 6.1), das den Rahmen
fur die empirische Untersuchung bildet. AnschlieRend werden das Untersuchungsfeld
sowie die teilnehmenden Personen vorgestellt (vgl. Kap. 6.2). Darauf aufbauend werden
die eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie der Erhebungsverlauf erlautert, wobei die
verwendeten Vignetten, Essays und Fragebdgen jeweils gesondert beschrieben werden
(vgl. Kap. 6.3). Im zweiten Teil des Kapitels wird das Vorgehen bei der Aufbereitung und
Auswertung der erhobenen Daten dargelegt (vgl. Kap. 6.4). Dabei wird zunachst auf
grundlegende Aspekte der Typenbildung eingegangen (vgl. Kap. 6.4.1), bevor die kon-
kreten Auswertungsverfahren der einzelnen Datenséatze — qualitative Inhaltsanalysen der
Vignettenbearbeitungen und Essays sowie die Auswertung der Fragebogendaten mit-
tels Punkteskala — beschrieben werden (vgl. Kap. 6.4.2, 6.4.3 und 6.4.4). Ziel ist es, die
methodischen Entscheidungen transparent zu machen und die Nachvollziehbarkeit der

empirischen Vorgehensweise sicherzustellen.

6.1 Lehrkonzept

Praxissemester

Das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen [NRW] ist ein zentraler Bestandteil der ers-
ten Phase der Lehrkraftebildung und findet im Masterstudium statt. Der schulpraktische
Teil des Praxissemesters dauert in der Regel funf Monate und verfolgt das Ziel, die The-
orie des Studiums mit der schulischen Praxis zu verbinden, indem Studierende direkt an
Schulen unter Begleitung unterrichten und gleichzeitig an universitaren Begleitveran-
staltungen teilnehmen (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW 2010: 4).
Die Unterrichtsvorhaben der Studierenden werden grundsétzlich von Lehrkraften im
Schuldienst begleitet und beaufsichtigt. In dieser Rolle werden sie als Mentor*innen be-
zeichnet (vgl. Festner et al. 2018: 169). Die Studierenden sollen im Rahmen des Praxis-
semesters tiefere Einblicke in den Schulalltag, Unterrichtsplanung sowie diagnostische
und padagogische Prozesse erhalten. So wird in der Rahmenkonzeption zur strukturellen
und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen die Einflih-
rung in die Leistungsbeobachtung und -beurteilung als ,besonderes Erfordernis” her-

ausgestellt (vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW 2010: 5). Zudem
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beinhaltet es eine Komponente forschenden Lernens, bei der Studierende eigene kleine
Studien durchfiihren (vgl. Drahmann et al. 2018: 115ff.). Die Konzeption des Praxisse-
mesters basiert auf einer engen Zusammenarbeit zwischen Universitat, ZfsL und Schule
(vgl. Ministerium flir Schule und Weiterbildung NRW 2010: 10f.). Ein Gbergeordnetes
Ziel des Praxissemesters besteht darin, Studierende dazu zu befahigen, wissenschaftli-
che Theorien und Methoden gezielt fur die Planung, Durchfihrung und Reflexion eines
differenzierten und adaptiven Unterrichts einzusetzen. Dabei sollen sie die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schuler*innen erfassen und berticksichtigen, auch im Hinblick
auf sprachlich-kulturelle Heterogenitat. Theoretisch erwerben die Studierenden fun-
dierte Kenntnisse uber die Grundlagen und Formen der Lernprozessdiagnostik, ein-
schlieBlich technischer Realisierungen, sowie deren Moglichkeiten und Grenzen. Prak-
tisch werden sie in die Lage versetzt, ihre Unterrichtsplanung flexibel an die unterschied-
lichen Lernbedlirfnisse der Schiiler*innen anzupassen, den Unterricht auf Grundlage
von Diagnoseergebnissen und Beobachtungen zu gestalten und didaktisch sinnvoll um-
zusetzen. Ziel ist es, die Verbindung zwischen wissenschaftlicher Theorie und schuli-
scher Praxis zu starken und Studierende auf die vielfaltigen Anforderungen des Lehrbe-

rufs vorzubereiten (vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW 2010: 4ff.).

Das Konzept der Kernpraktiken bietet flir das Praxissemester grof3es Potenzial, da diese
Phase zahlreiche Gelegenheiten schafft, eigene Erfahrungen bei der Aneignung von
Kernpraktiken zu sammeln und diese unter Anleitung zu reflektieren (vgl. Schellenbach-
Zell et al. 2023: 141). Wie in Kapitel 3 dargestellt handelt es sich hierbei um einen lang-
fristigen Prozess, der im Grunde nie vollstandig abgeschlossen ist. Daher sollte bereits
in der ersten Phase der Lehrkrafteausbildung an der Universitat damit begonnen wer-
den. Dabei ist es wichtig, die Moglichkeiten einer engen Verzahnung von Theorie und
Praxis gezielt zu nutzen. Ein entsprechendes Lernformat er6ffnet angehenden Lehrkraf-
ten schon im Studium Lernrdume, in denen sie systematisch diagnostische Fahigkeiten
—im Kompetenzbereich Lesen — entwickeln konnen. Das Praxissemester eignet sich hier-
bei besonders, da es einen handlungsentlasteten Rahmen im Vergleich zum Vorberei-
tungsdienst und zur anschlieBenden Berufstatigkeit bietet, in dem die Auswahl und Nut-
zung diagnostischer Instrumente praktisch erprobt und reflektiert werden kénnen. Ro-
mer et al. (2018: 270) betonen zudem, dass das Praxissemester im Gegensatz zum Vor-
bereitungsdienst eine qualitativ anders gelagerte schulpraktische Lerngelegenheit dar-

stellt. Wahrend im Referendariat das eigenstandige Unterrichten in Form von
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Lehrproben prifungsrelevant ist, erfolgt das Unterrichten im Praxissemester vielmehr

in einem geschutzten Rahmen — ohne unmittelbare Prifungserwartung.

Fir das vorliegende Vorhaben wurde im Rahmen einer Lehrveranstaltung® im Praxis-
semester ein spezifisches Lernangebot entwickelt, welches als ein eng verzahntes Kon-
zept gestaltet ist und verschiedene Elemente miteinander kombiniert: inhaltlicher Input,
praxisorientierte Angebote sowie spezifische Aufgaben, die zur empirischen Erhebung
genutzt wurden. Dabei handelt es sich nicht um eine Verzahnung unterschiedlicher Fa-
cher oder Disziplinen.? Ziel dieser Verzahnung ist es vielmehr, eine koharente und inte-
grierte Lernumgebung zu schaffen, in der verschiedene Lernangebote innerhalb der
Lehrveranstaltung aufeinander abgestimmt sind. Die Studierenden erhalten dadurch
nicht nur theoretische Impulse, sondern auch die Moglichkeit, diese in unterschiedlichen

Aufgabenformaten praktisch anzuwenden und zu reflektieren.

Die gewonnenen Erkenntnisse aus der Forschungsanalyse zur lernprozessbegleitenden
Diagnostik (vgl. Kap. 2.2) sowie die beschriebenen theoretischen Uberlegungen zur An-
eignung von Kernpraktiken und passenden Lerngelegenheiten (vgl. Kap. 3) bilden ge-
wissermalden die konzeptionelle Hintergrundfolie fiir das Seminarkonzept, das im wei-

teren Verlauf detaillierter erlautert wird.

Seminarkonzeption

Das Seminar ist praxis- und handlungsorientiert konzipiert, d. h. es verknupft theoreti-
sche Inhalte mit konkreten Unterrichtserfahrungen. Es wird im Rahmen eines Blockse-
minars Uber vier Tage (a sechs Zeitstunden) angeboten. Im Sinne des Core-Practices-
Ansatzes (Grossman et al. 2009) zielt es auf den Erwerb von Fahigkeiten und den Erwerb
einer spezifischen unterrichtsrelevanten Praktik: lernprozessbegleitende Diagnostik im
Bereich Lesen. Dabei handelt es sich um eine fachspezifische Kernpraktik, die im Fach
Deutsch fiir alle Klassenstufen, Schulformen und somit auch fur alle Seminarteilneh-
mer*innen bedeutend ist. Der Seminaransatz denkt Professionalisierung also direkt aus

der Praxis und geht von einer realen Berufsanforderung aus. Kernpraktiken konnen als

% An der Bergischen Universitat Wuppertal entspricht dies dem sogenannten Vorbereitungs- und
Begleitseminar (vgl. Leitfaden Praxissemester BUW 2023: https://soe.uni-wuppertal.de/filead-
min/gsa/img-dokumente/BUW_Leitfaden_Praxissemester_1.7_10_23.pdf)

26 Zum Potenzial von Core Pracices flir Vernetzungen auf verschiedenen Ebenen im Rahmen uni-
versitar verantworteter Praxisphasen siehe Schellenbach-Zell et al. (2023).
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ein Ubergreifendes Konzept angesehen werden, das Theorie und Praxis im Praxissemes-
ter miteinander verzahnen kann (vgl. Schellenbach-Zell et al. 2023: 256, 259). Im Hinblick
auf das Praxissemester, auf das die vorliegende Arbeit fokussiert, ergibt sich zudem die
Notwendigkeit einer gezielten Auswahl von Kernpraktiken, da die zur Verfliigung ste-
hende Zeit und die personellen Ressourcen begrenzt sind. Kloser et al. (2019: 116) argu-
mentieren, dass der Begriff Kernim Sinne einer Schwerpunktsetzung zu verstehen ist.
Angesichts begrenzter Zeit und Ressourcen werden jene Praktiken als zentral betrachtet,
die fur das Erreichen fachlicher Lernziele in einem studierendenzentrierten Unterricht
besonders bedeutsam sind. Die Konzentration auf eine Kernpraktik erscheint daher so-
wohl sinnvoll als auch notwendig. Innerhalb dieses Rahmens fiel die Wahl auf den Be-
reich Lesen, da dieser eine zentrale Kompetenz — nicht nur im Deutschunterricht — dar-
stellt und eine grundlegende Voraussetzung fiir den Bildungserfolg der Schiler*innen
ist. Durch diese Fokussierung kann das Ausbildungsprogramm effektiver und zielgerich-
teter gestaltet werden (vgl. Fraefel 2022: 23), was idealerweise auch zu einer hdoheren
Qualitat der beruflichen Praxis und besseren Lernergebnissen flihrt. Lipowsky (2009b:
352) zeigt bezogen auf didaktische und prozessbezogene Merkmale, dass Fortbildungs-
programme wirksamer sind, wenn sie klar strukturiert, auf spezifische Ziele ausgerichtet

und inhaltlich fokussiert sind.

Noviz*innen entwickeln individuelle Handlungsstrategien zu Anforderungen aus der
Praxis, indem sie zum einen auf entsprechende Wissensbestande zurtickgreifen und
diese zum anderen im Praxissemester einliben (vgl. Fraefel 2019: 10). Die angehenden
Lehrkrafte sollen ihr Wissen, das sie in ihrem bisherigen Studienverlauf zum Leseer-
werb, zur Leseférderung und Lesediagnostik gesammelt haben, nun in der (fiktiven) Pra-
xis anwenden kdénnen. Neueinsteiger*innen bendotigen diverse Gelegenheiten, um Fra-
gen oder Probleme in einer Umgebung hervorzubringen, die ihnen ein echtes Feedback
geben. Das Gelernte kdnnen sie dann nutzen, um ihre Praxis zu verfeinern. Solche An-
gebote des Ausprobierens und Ubens in Settings, die immer naher an die tatsachlichen
Anforderungen im Klassenzimmer herankommen, bilden die Grundlage fur dieses Se-
minar. Das Lernen der Studierenden wird im Kurs um die Kernpraktik der lernprozess-
begleitenden Diagnostik herum organisiert (vgl. Grossman et al. 2009: 274), wobei the-
oretische Inhalte mit handlungsnahen Fahigkeiten in Bezug gesetzt und gemeinsam ver-
mittelt werden (vgl. Yilmaz und Kleickmann 2018: 151). Wie in Kapitel 2.2.2 bereits her-

ausgearbeitet, kann eine Kombination von Wissen und Fahigkeiten in Anlehnung an
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Theorien zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften als Basis flir effektives Unter-
richten verstanden werden (vgl. Baumert und Kunter 2006; Grossman et al. 2009). Die
Studierenden sollen dadurch (besser) erkennen kénnen, ,wie theoretisches Wissen,
handlungsnéahere Fahigkeiten sowie die tatsdchliche Realisierung von zentralen Verhal-
tensweisen im Sinne von Core Practices im Unterricht zusammenhangen” (Yilmaz und

Kleickmann 2018: 151).

Im ersten Block wird die Kernpraktik zu Lehr- und Lernzwecken zunéachst in kleinere Be-
standteile zerlegt. Gleichzeitig findet eine Auffrischung von Grundlagenwissen aus dem
Bachelorstudium statt, insbesondere zu theoretischen Konzepten der Lesekompetenz,
Verfahren der Diagnostik sowie Moglichkeiten der Forderung. Mit Voss et al. (2020: 127)
kann dies auch als Aktivierung des Vorwissens gesehen werden. Eine Zerlegung der
Praxis ermoglicht es den Studierenden, die verschiedenen Komponenten sowohl zu er-
kennen als auch effektiver umzusetzen: die Bewusstmachung der eigenen lesetheoreti-
schen Grundlagen, die verschiedenen Dimensionen und Ebenen der Lesekompetenz, die
mogliche Integration lesefordernder MalRnahmen im Unterrichtsalltag etc. Was macht
diese Core Practice aus? Welche Teilkompetenzen und Wissensbestandteile sind notig?
Durch das Sichtbarmachen einzelner Facetten der Praxis, kann der Blick der angehenden
Lehrkrafte gescharft und auf Details gelenkt werden, die sie ohne die Zerlegung mog-
licherweise lGbersehen hatten. So werden beispielsweise Videobeispiele, Vorfiihrungen
von Lehrenden sowie direkte Unterrichtsbeobachtungen an den Kooperationsschulen?
gezielt im Sinne der sogenannten Reprédsentationen (vgl. Kap. 3) eingesetzt. Diese die-
nen als Grundlage, um das beobachtete Unterrichtsgeschehen gemeinsam zu dekom-
ponieren und zu reflektieren. Ziel ist es, zentrale didaktische Entscheidungen sichtbar zu
machen, deren Bedeutung zu analysieren und daraus konkrete Lerngelegenheiten fir

die angehenden Lehrkrafte abzuleiten (vgl. Dack und Tomlinson 2024: 4).

Um die Aneignung der Kernpraktik bei Lehramtsstudierenden zu férdern, sollen erwor-
benes Wissen und erworbene Fahigkeiten schlie3lich in unterrichtsahnlichen Situatio-
nen mit reduzierter Komplexitat erprobt werden (sogenannte approximations of prac-

tice: vgl. u. a. Grossman und McDonald 2008; Grossman et al. 2009; Forzani 2014;

27 Das von den Hochschulen verantwortete Praxissemester wird in Zusammenarbeit mit den
Schulen durchgefiihrt (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW 2010: 2), weshalb
hier von Kooperationsschulen gesprochen wird.
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McDonald et al. 2013). Im Rahmen des Lehr-Lernarrangements kommen Uberwiegend
Textvignetten?® zum Einsatz, die den Fokus auf die Lesekompetenzen einzelner Schi-
ler*innen richten. Die Komplexitat der Aufgabe wird also reduziert und die Aufmerksam-
keit der Lehramtsstudierenden auf bestimmte Komponenten gelenkt. Die Vignetten um-
fassen jeweils eine spezifische Unterrichtsszene oder ein Fallbeispiel sowie eine dazu-
gehorige Fragestellung. Eine mogliche Aufgabe zur Einschatzung von Voraussetzungen
flr den Leseerwerb und zur Auswahl passender forderdiagnostischer Verfahren konnte
beispielsweise lauten, die Leselernvoraussetzungen einer Schulerin/eines Schiilers an-
hand der beschriebenen Situation zu beurteilen und ein geeignetes Diagnoseinstrument
begriindet auszuwahlen. Die Auseinandersetzung mit den Vignetten erfolgt dabei je-

weils individuell (vgl. Schellenbach-Zell, Ritter, Molitor et al. 2023: 140).

Darliber hinaus fihrten alle Studierenden des Seminars ein forschungsorientiertes Stu-
dienprojekt? in Form einer lernprozessbegleitenden Diagnostik als Fallstudie durch. Da-
far wahlten sie jeweils ein Kind an ihrer Kooperationsschule aus, dessen Lernvorausset-
zungen sie mit Hilfe unterschiedlicher diagnostischer Zugange und unter Bezugnahme
auf theoretisches Wissen beschrieben und analysierten. Diese semesterbegleitende Fall-
arbeit stellt ein weiteres Mittel zur Starkung der Verbindung zwischen Theorie und Praxis
dar, indem die angehenden Lehrkrafte diagnostische Verfahren unmittelbar im schuli-
schen Kontext erproben, reflektieren und theoriegeleitet auswerten. Indem der Blick be-
wusst auf ein einzelnes Kind und einen ausgewdahlten Teilbereich der Kernpraktik ge-
lenkt wird, entfallt ein Grof3teil der sonst typischen Komplexitat und Unubersichtlichkeit
des Unterrichtsgeschehens. Wahrend des Praxissemesters erhalten die Studierenden
anschlie3end die Gelegenheit, gemeinsam mit dem Mentor/der Mentorin an der Schule
passende Verfahren zu diskutieren. Diese Situation stellt fir angehende Lehrpersonen
einen praxisnahen, authentischen Erfahrungsraum dar, der jedoch zugleich durch einen
geschutzten Rahmen gekennzeichnet ist. In anschlieRenden Reflexionsphasen an der
Universitat werden diese Eindriicke erneut aufgegriffen und aus unterschiedlichen Per-
spektiven gemeinsam besprochen. Durch solche Phasen des pedagogical reasoning (z.

B. Schneider Kavanagh et al. 2020) rickt die Begrindung padagogischer

2 Eine ausflihrliche Auseinandersetzung mit dem Vignettenbegriff erfolgt in Kapitel 6.3.1.

2 In der Rahmenkonzeption ist vorgesehen, dass Studierende im Praxissemester ein Unterrichts-
oder Studienprojekt durchfiihren. Diese Projekte dienen der theoriegestiitzten Analyse und Re-
flexion zentraler schulischer Aufgabenfelder auf Basis bildungswissenschaftlicher und fachdi-
daktischer Perspektiven (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW 2010: 7f.).
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Entscheidungen in den Mittelpunkt und betont gleichzeitig den aktiven, reflexiven Pro-
zess, der zentral fir den Core-Practices-Ansatz ist. Unter pedagogical reasoning wird da-
bei der Prozess verstanden, in dem Lehrpersonen ihr Handeln begriinden, reflektieren
und auf der Grundlage von Wissen Entscheidungen treffen. Schneider Kavanagh et al.
(2020: 2) betonen, dass eine ausschliel3lich auf die sichtbaren Aspekte der Unterrichts-
praxis gerichtete Lehrerausbildung (,,was Lehrkrafte tun”) Gefahr lauft, die unsichtba-
ren, jedoch zentralen Elemente der padagogischen Begriindungszusammenhange (,wa-
rum sie es tun”) zu vernachlassigen. Der so hervorgerufene Rickgriff auf verschiedene
Wissensbestande und Erfahrungen kann wiederum den individuellen Entwicklungspro-
zess der Core Practice unterstiitzen (vgl. Schellenbach-Zell, Ritter, Molitor et al. 2023:
140). Darliber hinaus ist die Entwicklung eines gemeinsamen Vokabulars mit klar defi-
nierten Begriffen zur Beschreibung und Analyse der Fallbeispiele sowie Unterrichtssitu-
ationen fur alle Seminarphasen von Bedeutung (vgl. Kap. 3.1). In jeder Phase der Lehr-
krafteausbildung ist es essenziell, dass zukiinftige Lehrkrafte ihre berufsbezogenen
Uberzeugungen reflektieren, diese kritisch hinterfragen und sich der Relevanz dieser Ein-
stellungen fir ihr professionelles Handeln bewusst werden (vgl. Neuhaus 2020: 33). Zu
Beginn der ersten Sitzung werden die Studierenden deshalb gebeten, einen Essay zu
ihren personlichen Vorstellungen lber Lernprozessdiagnostik zu verfassen. Ziel ist es,
Lehramtsstudierende dabei zu unterstlitzen, sich ihre Beliefs Giber Diagnostik bewusst
zu machen und entsprechende Reflexionsprozesse im Kontext des Praxissemesters an-
zuregen. Dabei steht die eigene Haltung zur Lernprozessdiagnostik im Mittelpunkt. Diese

wird schriftlich formuliert sowie mit den zugrundeliegenden Erfahrungen verknupft.

6.2 Untersuchungsfeld und Teilnehmer*innen

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um ein exploratives Design handelt, ist
keine strenge Reprasentativitat der Stichprobe erforderlich. Wichtig ist jedoch, dass sie
jene Personengruppe einschliel3t, Gber die Aussagen gemacht werden sollen (vgl. Be-
cker-Mrotzek et al. 2023: 271f.). Das Ziel qualitativer Stichproben liegt darin, die vorhan-
dene Vielfalt bzw. Heterogenitdt des Untersuchungsfeldes abzubilden (vgl. Kelle und

Kluge 2010: 52).

Das zentrale Auswabhlkriterium der Stichprobe im vorliegenden Projekt besteht darin,
dass es sich um Studierende im Praxissemester handelt. Damit verbunden ist, dass alle

Teilnehmenden im Masterstudium sind und somit bereits einfihrende Veranstaltungen
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zu Themen wie Leseforderung und Diagnostik absolviert haben. Die Stichprobe setzt
sich aus insgesamt 29 Studierenden zusammen, deren Daten in die Auswertung einflie-
Ren.* Von den Teilnehmenden sind 28 weiblich und eine Person mannlich. Das Durch-
schnittsalter liegt bei 28,3 Jahren (SD = 3,17). Hinsichtlich des Studiengangs verteilt sich
die Gruppe auf 17 Studierende der sonderpadagogischen Forderung und 12 Studierende

des Grundschullehramts.

%0 Manche Teilnehmende haben nicht alle Teile des Erhebungsinstruments bearbeitet und wur-
den daher nicht in die Auswertung aufgenommen.
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Anna® Ann w 26 SF
Sophie Sop w 27 GS
Leonie Leo w 29 GS
Alina Ali w 27 SF
Paula Pau w 31 SF
Clara Cla w 27 GS
Katharina Kat w 32 GS
Eva Eva w 27 GS
Felix Fel w 26 SF
Saskia Sas w 25 SF
Laura Lau w 26 SF
Lea Lea w 31 SF
Tina Tin w 27 SF
Celina Cel w 29 SF
Yesim Yes w 30 GS
Hannah Han w 27 GS
Lina Lin w 27 SF
Denise Den w 29 SF
Julia Jul m 29 SF
Nele Nel w 26 SF
Tamara Tam w 27 SF
Marie Mar w 25 GS
Ramona Ram w 29 GS
Pia Pia w 27 GS
Luisa Lui w 29 SF
Maike Mai w 42 GS
Ina Ina w 27 GS
Marcia Mar w 29 SF
Verena Ver w 28 SF

Tabelle 2: Sample (SF=Sonderpddagogische Férderung; GS=Grundschullehramt)

Da die Erhebung wéahrend der Corona-Pandemie bzw. deren Auslaufern stattfand (vgl.

Abb. 3) und Prasenzveranstaltungen noch nicht moéglich waren, wurden der Fragebogen

81 Zur Anonymisierung erhielten die teilnehmenden Studierenden Decknamen, die sich an der
Namensherkunft der Klarnamen orientieren und die gleiche Silbenanzahl aufweisen.
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zur Erhebung des Vorwissens sowie der Essay zur Erfassung der Uberzeugungen (iber
LimeSurvey durchgefuhrt. Die schriftlichen Aufgaben zur Diagnostik und Férderung
reichten die Studierenden Uber einen eigens daflir eingerichteten Link ein, um die Ano-
nymitat zu gewahrleisten. Alle Teilnehmenden stimmten der Nutzung ihrer Eintrage fir

Forschungszwecke zu.

6.3 Erhebungsinstrumente und Erhebungsverlauf

In diesem Kapitel wird die Vorgehensweise der Datenerhebung dargestellt. Zunachst
wird der Verlauf der Erhebung beschrieben, um eine zeitliche Orientierung zu ermogli-
chen. Anschlie3end werden die Entwicklung und Gestaltung der einzelnen Erhebungs-
instrumente erlautert (vgl. Kap. 6.3.1, 6.3.2 und 6.3.3).

Die Datenerhebung erfolgte in zwei aufeinanderfolgenden Phasen, die sich von Juli 2021

bis Mai 2022 erstreckten:

Erste Erhebungsphase (2021) Zweite Erhebungsphase (2022)

1. Blocktag 2. Blocktag 3. Blocktag 1. Blocktag 2. Blocktag 3. Blocktag
Fragebogen Vignette V1  Vignette V2 Fragebogen Vignette V1 Vignette V2
und Essay Diagnostik Forderung und Essay Diagnostik  Forderung
Juli 2021 Oktober 2021 November 2021 Januar 2022 Februar 2022 Mai 2022

Abbildung 2: Erste und zweite Erhebungsphase

In Abbildung 2 ist der zeitliche Ablauf der beiden Erhebungsphasen dargestellt. Im Rah-
men einer verlangerten Praxisphase (vgl. Kap. 6.1) absolvieren die Studierenden jeweils
ein Vorbereitungsseminar und drei Begleitseminare, wobei sie die Wahl zwischen den
Fachern Bildungswissenschaften, Mathematik oder Germanistik haben. Zwar begannen
die jeweiligen Seminare zum Praxissemester im Sommer- bzw. Wintersemester mit ei-
ner vorbereitenden Sitzung (1. Blocktag), die weiteren drei begleitenden Sitzungen (2.
bis 4. Blocktag) fanden jedoch jeweils im darauffolgenden Semester statt. Eine zeitliche
Zuordnung der Erhebungsphasen zu einem einzelnen Semester ist daher nur bedingt
moglich, da die Einfuhrungsveranstaltungen der ersten Erhebungsphase zwar formal
dem Sommersemester 2021 und jene der zweiten Erhebungsphase dem Wintersemester
2021/22 zugeordnet sind, sich die Durchflihrung jedoch jeweils liber zwei Semester er-

streckte. Wesentlich ist, dass die Erhebung des Fragebogens sowie des Essays in beiden
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Durchgéangen jeweils in der vorbereitenden Sitzung, also am ersten Blocktag, durchge-
fihrt wurde. Die beiden Vignetten wurden dagegen am zweiten und dritten Blocktag
bearbeitet (vgl. Abbildung 2). Der vierte Blocktag ist in der Darstellung nicht enthalten,
da an diesem Tag keine Datenerhebung stattfand. Er diente ausschlie3lich dem Ab-
schluss der Veranstaltung, einschlieBlich Feedback und einer abschlielRenden Reflexion

des gesamten Praxissemesters.

6.3.1 Vignetten als Lerngelegenheiten

Das folgende Kapitel widmet sich der Entwicklung der beiden Textvignetten® als Lern-
gelegenheiten und zeichnet die einzelnen Schritte dieses Prozesses nach. Die theoreti-
schen Uberlegungen zum Einsatz von Vignetten wurden bereits in Kapitel 3.3 ausfiihrlich
dargelegt. Die Konstruktion der Vignetten erfolgte vor dem Hintergrund der ersten For-
schungsfrage: Zu welchen Bearbeitungen flihren fallbasierte Aufgaben zur lernprozess-
prozessbegleitenden Diagnostik? Die entwickelten Lerngelegenheiten erfiillen dabei
eine doppelte Funktion: Sie dienen den Studierenden als Lerngelegenheiten und fungie-
ren zugleich als analytisches Fenster auf unterschiedliche Bearbeitungsweisen und die
darin sichtbar werdenden Aneignungsprozesse. Aneignung ist dabei nicht unmittelbar
beobachtbar, sondern wird tiber die konkrete Auseinandersetzung der Studierenden mit
den angebotenen Lerngelegenheiten empirisch zuganglich. Die Bearbeitungen werden
entsprechend als Ausdruck dieser Auseinandersetzung verstanden, anhand dessen sich
Hinweise auf zugrunde liegende Aneignungsprozesse rekonstruieren lassen (vgl. Poll-
manns 2010). Dabei ist der so gewonnene Einblick stets durch die jeweilige Aufgaben-

stellung und deren didaktische Form mitbedingt und entsprechend begrenzt.

Der Aufbau der Vignetten orientiert sich unter anderem an Diagnosesituationen aus
Gailberger und Nix (2013) sowie Beispielvignetten zum Lesen aus Benz et al. (2020) -
entsprechend adaptiert und modifiziert, da diese flir das vorliegende Vorhaben beson-
ders geeignet erschienen. Die inhaltliche Validitat der Vignetten wurde zudem durch
eine Gruppe von Expertinnen und Experten tberprift, der sowohl Deutschdidaktiker*in-
nen als auch Sprach- und Literaturwissenschaftler*innen angehdrten (vgl. Rutsch und
Dorfler 2018: 5). Aus den in Kap. 2.2.2 dargelegten theoretischen Uberlegungen zur Er-

fassung und Foérderung diagnostischer Kompetenz ergibt sich fiir die Konzeption von

32 Wenn im Folgenden von Aufgaben die Rede ist, sind damit die Vignetten gemeint; die Begriffe
werden — dhnlich wie bei Rutsch und Dé6rfler (2018) — synonym verwendet.
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Vignetten, dass diese idealerweise einer sequenziellen Logik folgen sollten: Wahrend in
einem ersten Schritt diagnostische Urteile im Vordergrund stehen, zielen darauf aufbau-
ende Fallbeispiele auf die Interpretation diagnostischer Informationen sowie die Ablei-
tung padagogischer Entscheidungen ab. Durch diese Struktur wird gezielt die Schnitt-
stelle zwischen diagnostischem und pddagogischem Handeln adressiert. Daher wurden
zwei Textvignetten entwickelt, die jeweils einen eigenen Fokus haben (Diagnostik und
Forderung). Die Vignetten bestehen jeweils aus der Darstellung einer Unterrichtssitua-
tion (in Textform) sowie der dazugehoérigen Frage- bzw. Aufgabenstellung. Ein Bild der

fiktiven Schulerin Ella soll die statische Situation anschaulicher wirken lassen.

Die erste Aufgabe, die von den Studierenden am zweiten Blocktag bearbeitet wurde,

fokussiert die Diagnostik:

A1 Leselernvoraussetzungen wahrnehmen — Verfahren begriindet auswihlen

Sie sind Lehrer¥*in einer vierten Grundschulklasse. Viele Kinder
kénnen — den Erwartungen in den Bildungsstandards entsprechend -
bereits altersgeméal3e Texte sinnverstehend lesen und zentrale
Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben. Sie beobachten,
dass eine Schiilerin lhrer Lerngruppe (Ella) beim Vorlesen
unbekannter, aber relativ einfacher Texte immer wieder auffallig
stockend und langsam liest. In anschlieRenden
Unterrichtsgespréachen ist Ella kaum dazu in der Lage, den Inhalt des
Gelesenen wiederzugeben.

ﬂ
(]
J

Aufgabenstellung

Bitte schreiben Sie lhre Einschatzung zu Ellas Lernvoraussetzungen in der
dargestellten Lehr- und Lernsituation auf. Welches Instrument oder Verfahren zur
Diagnostik wiirden Sie hier einsetzen? Bitte begriinden Sie Ihre Entscheidung.

Abbildung 3: Vignette V1 Diagnostik

Im Ausgangstext der Vignette werden zunachst relevante Kontextinformationen gege-
ben und die Problemstellung wird skizziert. Sobald das Problem bzw. der Diagnosean-
lass feststeht, mussen die Studierenden eine erste grundlegende Entscheidung treffen:
Wie kann und soll die Lesekompetenz (hier von der fiktiven Schilerin Ella) gemessen
werden? An dieser Stelle des Diagnoseprozesses geht es also um die Auswahl und den
Einsatz geeigneter diagnostischer Methoden. Diese Entscheidung setzt voraus, dass die

Studierenden auf ihr fachdidaktisches Wissen zuriickgreifen — ohne dieses Wissen ist
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eine fundierte Auswahl nicht moglich (vgl. Kap. 2.1). Bei der Gestaltung der Aufgaben-
stellung wurde bewusst darauf geachtet, den Fokus zunachst auf die Wahrnehmung der
dargestellten Situation zu lenken. Dies geschieht durch die Formulierung: , Bitte schrei-
ben Sie...". Erst danach wird nach einem geeigneten Verfahren gefragt und um eine Be-
grindung gebeten. Dieser Aspekt ist entscheidend, da durch die Art der Begriindung
sichtbar wird, ob tatsachlich ein Bezug zum Fall hergestellt werden kann oder ob die
Wahl des Verfahrens moglicherweise willkirlich erfolgt (vgl. Kap. 6.4.2). Darlber hinaus
wird die betrachtende Person durch die gewahlte Ansprache (,Welches [...] wiirde Sie
hier einsetzen?”) direkt in die Rolle der in der Vignette handelnden Lehrperson versetzt.
Die Perspektiviibernahme fordert die Auseinandersetzung mit der dargestellten Situa-
tion, wahrend die Fragestellung einen prazisen Analysefokus vorgibt (vgl. Friesen und

Feige 2020: 36).

Innerhalb dieses Rahmens wird unter dem Aspekt der Wahrnehmung jenes verstanden,
was in einer realen Unterrichtssituation beobachtbar ware. Darauf aufbauend erfolgt
eine wissensbasierte Interpretation der Situation, bei der die beobachteten Elemente
fachlich und didaktisch eingeordnet und bewertet werden. Im Anschluss daran wird eine
mogliche Reaktion entwickelt, die eine angemessene und reflektierte Entscheidung im
Sinne professionellen Handelns darstellt. Demnach stellen /nterpretation und Entschei-
dung zwei eng miteinander verbundene und zentrale Komponenten diagnostischer
Kompetenz dar. Die Interpretation liefert die Grundlage fiir eine angemessene Entschei-
dung, wahrend Letztere ohne eine fundierte Analyse der Situation nicht mdglich ist.
Beide Aspekte bilden zusammen den forderdiagnostischen Prozess ab und sind gleich-
ermalden erforderlich, um fundierte padagogische Handlungsoptionen zu entwickeln
(vgl. Kap. 2.2.3). Diese Uberlegung ist fiir den Auswertungsprozess von zentraler Bedeu-
tung und wird dort im Zusammenhang mit der Kategorienbildung erneut aufgegriffen

(vgl. Kap. 6.4.2).

In der zweiten Aufgabe, die den Teilnehmenden am dritten Blocktag vorgelegt wurde
(vgl. Abb. 5), geht es darum, auf Grundlage vorhandener Testergebnisse passende Lern-
ziele und -aufgaben abzuleiten. Inhaltlich wird bewusst an die erste Aufgabe angeknlipft,
indem es erneut um die Schiulerin Ella geht. Dies gewahrleistet eine koharente Fallent-
wicklung und ermdéglicht eine vertiefte Analyse derselben Lernenden. Zugleich nahert

sich dieses Vorgehen an die Aufgabenstruktur einer realistischen Unterrichtssituation
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an, da Lehrpersonen in der Regel dieselben Schiler*innen tber langere Zeit begleiten

und deren Lernentwicklungen beobachten.

A2 Ergebnisse interpretieren — Lernaufgabe begriindet auswahlen

Zur Erinnerung: Sie haben beobachtet, dass Ella beim Vorlesen
unbekannter, aber relativ einfacher Texte immer wieder auffillig stockend
und langsam liest. In anschlieenden Unterrichtsgesprichen ist Ella kaum

dazu in der Lage, den Inhalt des Gelesenen wiederzugeben. ‘

Wahrend die anderen Schiiler*innen der Klasse mit einer Gruppenarbeit
beschaftigt sind, wird ein Lautleseprotokoll (informelles Verfahren) angelegt.

Lautleseprotokoll
Text: Ameisen (Christine Eine Minute: 72 Woarter, 4 Fehler, keine
Nostlinger) Auslassungen

Geschwindigkeit: 72 WpM

» ungefahr 5% Fehler
Lix: 33 Automatisierungsleistung: manche Worter
erkennt Ella nicht auf Anhieb und sie stockt, um
wiederholt anzu-setzen (,, Tat-, Tratt-, Traktor”);
z.T. macht sie ldngere Pausen

Anzahl Warter: 200

Aufgabenstellung

» Wie interpretieren Sie das Ergebnis?

e Formulieren Sie ein Lernziel fiir Ella.

* \Welche Arten von Lernaufgaben wiirden Sie Ella geben?
» Begriinden Sie lhre Entscheidungen.

Abbildung 4: Vignette V2 Forderung

Analog zur ersten Aufgabe wird nach Darstellung der relevanten Kontextinformationen
zunachst um eine Interpretation der Ergebnisse gebeten, bevor die Auswahl eines pas-
senden Lernziels und geeigneter Lernaufgaben fur die Schulerin erfolgt. Auch hier wird
eine Begriindung eingefordert, um sicherzustellen, dass die Auswahl auf einer reflektier-
ten Analyse der Daten basiert. Auch wenn die Vignetten nur rudimentar ausgestaltet
sind, stellen sie dennoch eine konkrete situative Ausgangslage dar, auf deren Grundlage
die Studierenden forderdiagnostische Entscheidungen treffen sollen. Franz et al. (2020:
177) stellen diesbezliglich fest: , Die Endlichkeit an Informationsdichte ist ein grundle-
gendes Problem der Arbeit mit Fallvignetten wie auch in der Schulwirklichkeit”. Beide

Vignetten umfassen einen klar definierten Anfangszustand, gleichzeitig bleibt es den
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Probanden Gberlassen, welchen Weg sie zur Losung einschlagen. Das entspricht laut
Maier et al. (2010: 88) einer definiert-divergenten Aufgabe. Fiir die Untersuchung wurde
bewusst ein offener Bearbeitungsimpuls gewahlt. Dadurch sind die Teilnehmenden auf-
gefordert, den dargestellten Themenbereich selbst wahrzunehmen und einzugrenzen
(vgl. Brovelli et al. 2013: 309; Benz 2020: 17f.). Zudem ermaodglicht dieses Format eine
vertiefte Einsicht in Betrachtungsweisen der Teilnehmenden (vgl. Franz et al. 2020: 171)
und unterstitzt die Entfaltung von Analysefahigkeiten. Auch Straub et al. (2020: 154)
konstatieren, dass sich im Kontext der Lehrer*innenbildung vor allem der Einsatz von

Vignetten mit offenem Antwortformat in besonderer Weise als Lerngelegenheit eignet.

6.3.2 Essay zur Erfassung der Uberzeugungen

Die Erforschung von Lehrpersoneniiberzeugungen folgt keiner einheitlichen methodi-
schen Tradition. Zwar dominieren qualitative Studien (vgl. Reusser und Pauli 2014),
doch erstreckt sich die Forschung Giber das gesamte Methodenspektrum qualitativer und
quantitativer Sozialforschung. Diese methodische Vielfalt ergibt sich einerseits aus den
unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten der Uberzeugungen und andererseits aus
der jeweiligen theoretischen Rahmung und dem Stand der Forschung (vgl. Kap. 4). Die
reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen Uberzeugungen und Erfahrungen ist ein
wesentlicher Bestandteil des Professionalisierungsprozesses (vgl. Dann und Haag 2017:
92f.). Dennoch existieren bislang nur wenige hochschuldidaktische Ansétze, die eine
strukturierte Reflexion professionsbezogener Uberzeugungen unterstiitzen und zugleich
durch empirische Befunde abgesichert sind (vgl. Neuhaus 2020: 36). Die vorliegende
Untersuchung kann sich daher nur bedingt auf bestehende theoretische Annahmen oder
Hypothesen stiitzen. Sie ist explorativ angelegt und erfordert ein methodisches Vorge-
hen, das Offenheit ermoglicht und keine vorschnellen theoretischen Zuschreibungen er-
zwingt. Ziel ist es, einen Zugang zu impliziten Uberzeugungen zu schaffen, ohne deren

Struktur oder Inhalt durch das methodische Design vorab festzulegen.

Ein Blick auf die etablierten Verfahren zur Erhebung von Uberzeugungen und deren Her-
ausforderungen wird an dieser Stelle als lohnenswert erachtet. Damit werden gleichzei-
tig die besonderen Anforderungen an das methodische Design dieser Studie herausge-
arbeitet. Haufig werden Interviews eingesetzt, um Uberzeugungsstrukturen zu erfassen
(vgl. z. B. Richardson 1996; Lessing-Sattari 2018; Magirius 2018; Misoch 2019: 88; von
Heynitz und Scherf 2020). Diese Erhebungsmethode ist jedoch mit spezifischen
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Problemen behaftet. Insbesondere implizite kognitive Strukturen kénnen in Interviews
nur schwer bewusst gemacht werden, da Befragte ihre eigenen kognitiven Prozesse oft
nicht vollstandig introspektiv zuganglich haben. Zudem kénnen Frageformulierungen
der Interviewer*innen die Auskilinfte der Befragten beeinflussen, was u. a. damit zusam-
menhangt, dass es sich bei Interviews um eine kinstlich hergestellte Kommunikations-
situation handelt (vgl. Schneider 2002: 19). Fragebdgen finden sich ebenfalls als weit
verbreitete Methode, um Uberzeugungen systematisch zu erfassen, etwa bei Lange und
Pohlmann (2020) oder Fischer und Ehmke (2019). In beiden Féllen wurden standardi-
sierte Instrumente auf Grundlage theoretischer Modelle entwickelt, um professionsrele-
vante Uberzeugungen quantifizierbar zu machen. Jedoch sind auch Fragebdgen nicht
frei von methodischen Einschrankungen. Erhebungen mit vorgegebenen Antwortforma-
ten werden insbesondere dafur kritisiert, dass die befragte Person ihr eigentliches Urteil
nicht zwingend in den Antwortmdglichkeiten wiederfindet. In Bezug auf Uberzeugungen

konnen dadurch wichtige Differenzierungen und Kontextbeztige verloren gehen.

In der vorliegenden Studie wird auf Essays als Erhebungsinstrument zurlickgegriffen,
was einen neuartigen Zugang zur Erfassung von Uberzeugungen erméglicht. Der Einsatz
von Essays erscheint besonders geeignet, weil er eine offenere und reflexionsorientierte
Erhebung impliziter Uberzeugungsstrukturen unterstitzt. Die methodische Verwendung
und theoretische Fundierung dieses Instruments werden im Folgenden naher erlautert.
Analog zu den Ausflihrungen von Paus und Jucks (2013: 124) dient das Schreiben nicht
primar der Reproduktion von Wissen, sondern als Mittel zur Reflexion und Erkenntnis-
generierung. Ziel ist es, durch den Schreibprozess Uberzeugungen von Lehramtsstudie-
renden im Master of Education zur Lernprozessdiagnostik zu rekonstruieren. Wie bereits
in Kapitel 4 dargestellt, liegt dieser Vorgehensweise die Annahme zugrunde, dass Uber-
zeugungen haufig impliziter Natur sind. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, ein Instru-
ment zu wahlen, das geeignet ist, latente kognitive Strukturen ins Bewusstsein zu holen.
Im Sinne der romantischen Position, wie sie Galbraith (1992: 50) beschreibt, stellt Schrei-
ben einen Prozess dar, in dem Gedanken nicht einfach aus dem Gedachtnis abgerufen,
sondern erst durch den Akt der Formulierung zuganglich gemacht werden. In diesem
Sinne fungiert der Essay weniger als Mittel zur Darstellung bereits vorhandener Inhalte,
sondern vielmehr als Werkzeug zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Denken und
Handeln. Dass die n6tigen Rahmenbedingungen fur diese Form reflexiven Schreibens

im Seminar gegeben sind, wurde bereits in Kapitel 6.1 ausgefiihrt. Dabei ist deutlich
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geworden, dass ein erfolgreicher Einsatz des Essays eine didaktische Umgebung vo-
raussetzt, die zugleich Orientierung bietet und gentigend Freiraum lasst, um individuelle
Ausdrucks- und Denkprozesse zu ermdglichen (vgl. Paus und Jucks 2013: 126). In der

Aufgabenstellung wurde dies wie folgt beachtet:

Formulierung lhrer Position zur Kernpraktik: lernprozessbegleitende Diagnostik (LPD)

Sie haben sich in verschiedenen Lehrveranstaltungen (z.B. in Sprachdidaktik,
Literaturdidaktik und in den Bildungswissenschaften) bereits mit Lernprozessdiagnostik
(auch bekannt als Forderdiagnostik oder Lernverlaufsdiagnostik) beschaftigt. Dabei
hatten Sie die Gelegenheit, sich intensiv mit theoretischen Fragestellungen zu
beschaftigen und sich mit anderen dariber auszutauschen. Dadurch hat sich lhre
personliche Position zur lernprozessbegleitenden Diagnostik entwickelt/herausgebildet.
Diese Position ist Grundlage Ihres Lehrerhandelns in all seinen Facetten und leitet Sie
als Deutschlehrkraft in Ihrer Arbeit. Den eigenen Hintergrund zu erkennen, ist die Basis,
um sich selbst als Lehrperson immer wieder weiterzuentwickeln. lhre Position zur LPD
ist keine wissenschaftliche Theorie, sondern sie ist immer lickenhaft und vorlaufig. Sie
enthalt wahrscheinlich Widerspriiche und offene Fragen. Sie ist nicht ,richtig” oder
Lfalsch”, sondern spiegelt lhre subjektiven Ansichten. Sie kann sich immer wieder
verandern, je nachdem, welche neuen Erfahrungen Sie machen.

Formulieren Sie nun maoglichst ausfiihrlich lhre Position zur lernprozessbegleitenden
Diagnostik. Das kann alle Kenntnisse, Ansichten und Vorerfahrungen einschliel3en, die
Sie zurzeit haben. Sie haben dazu ca. eine Stunde Zeit zur Verfligung.

Folgende Leitfragen konnen lhnen bei der Bearbeitung der Aufgabe helfen. Die
Reihenfolge der Fragen ist dabei nicht relevant; die Fragen geben keine Gliederung vor,
sondern sollen Sie lediglich beim Nachdenken unterstiitzen. Ebenso konnen Sie weitere
flir Sie wichtige Fragen oder Aspekte erganzen.

= Was verbinden Sie mit LPD? Welche Erfahrungen haben Sie ggf. damit
gemacht?

= Wie schatzen Sie die Bedeutung LPD fiir den Deutschunterricht (flir den
Lehrerberuf) ein?

= Welche Ziele wollen Sie mit LPD erreichen und warum?

= Wie wichtig ist Ihnen personlich LPD?

= Wer sollte LPD durchfiihren (Klassenlehrer*in, Deutschlehrer*in, Fachlehrer¥in,
externe Personen) und warum?

Abbildung 5: Aufgabenblatt Essay

Der Aufbau der Essayaufgabe folgt einer klaren didaktischen Logik. Ein einleitender Text
erinnert die Studierenden zunachst daran, dass sie im Verlauf ihres Studiums bereits
Erfahrungen mit Lernprozessdiagnostik gesammelt haben, die ihre Uberzeugungen ge-
pragt haben. Damit soll einer moglichen Hemmschwelle begegnet werden. Zugleich

wird hervorgehoben, dass es bei der Bearbeitung nicht um die korrekte Wiedergabe
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theoretischer Inhalte oder ein richtig oder falsch geht, sondern um die Entfaltung einer
eigenen Position. Ergdnzend stehen Leitfragen zur Verfligung, die als Orientierung und
Anregung dienen kénnen, jedoch nicht verpflichtend abgearbeitet werden mussen. Den
Studierenden bleibt es dartiber hinaus freigestellt, weitere Aspekte einzubringen und die
Fragestellung eigenstandig zu erweitern. Fir die Formulierung ihrer Position zur lern-
prozessbegleitenden Diagnostik erhielten die Studierenden im Rahmen der Seminarsit-
zung einen Zeitraum von etwa 60 Minuten. Die Aufgabe wurde durch eine kurze mind-
liche Einfuhrung der Lehrperson eingeleitet, in der das zur Verfiigung gestellte Material
vorgestellt wurde. Sowohl in der Einfihrung als auch im Material selbst wurde auf die
Bedeutung der Auseinandersetzung mit eigenen Uberzeugungen fiir das Praxissemester
und die spatere berufliche Tatigkeit hingewiesen. Ein erfolgreicher Reflexionsprozess
setzt neben ausreichender Zeit auch eine offene und ernsthafte Haltung der Studieren-
den voraus (vgl. Neuhaus 2019: 223), worauf man als Seminarleitung in der Regel keinen
direkten Einfluss hat. Die Studierenden bearbeiteten die Aufgabe zunachst individuell in
Einzelarbeit. Im Anschluss wurde ihnen die Mdglichkeit zu einem informellen Austausch
geboten, da erfahrungsgemald ein starkes Bedlirfnis besteht, personliche Erfahrungen

und Uberlegungen zu teilen.

Auch wenn die schriftliche Formulierung eigener Uberzeugungen fiir viele zunéchst eine
Herausforderung darstellt und insbesondere beim ersten Versuch einen erheblichen
zeitlichen Aufwand erfordert, ist die Verschriftlichung ein zentraler didaktischer Bestand-
teil. Sie verlangt von den Studierenden nicht nur schriftsprachliche Prazision und Argu-
mentationsfahigkeit, sondern férdert zugleich eine vertiefte Reflexion, da Uberlegungen
geordnet und fir einen (fiktiven) Adressaten nachvollziehbar ausformuliert werden ms-
sen. Daruber hinaus ermaoglicht die schriftliche Fixierung eine spatere Bezugnahme auf
die eigenen Gedanken und schafft so eine Grundlage flir Vergleiche im weiteren Profes-
sionalisierungsverlauf (vgl. Neuhaus 2020: 34). Gleichzeitig sind jedoch Limitationen des
Erhebungsinstruments zu beachten. Bei der Erhebung von Uberzeugungen ist zu beriick-
sichtigen, dass das Antwortverhalten der Befragten durch soziale Erwunschtheit verzerrt
sein kann (u. a. Déring 2023: 432f.; Hachfeld et al. 2012: 115). Auch im Rahmen der vor-
liegenden Studie ist nicht auszuschlieBen, dass Studierende ihre Aussagen im Essay
bewusst oder unbewusst an den Erwartungen der Lehrperson orientieren, insbesondere
da die Bearbeitung in einem Seminarkontext stattfindet und die Essays anschliel3end

von den Lehrenden gelesen werden. Die Situation kann somit eine Art Prifungssituation
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darstellen, was eine freie und unverstellte Darstellung personlicher Uberzeugungen po-
tenziell beeintrachtigen konnte. Die schriftliche Ausarbeitung ist dann starker von exter-
nen Erwartungen geprégt als von authentischer Auseinandersetzung mit den eigenen
Uberzeugungen, wenn Studierende das Ziel nicht in einer persénlichen Weiterentwick-
lung oder in der Bewaltigung eigener Handlungssituationen sehen, sondern primar in
der Erfillung formaler Anforderungen (vgl. Deci und Ryan 2000b). In welchem Ausmalf3
sich die soziale Erwlinschtheit auswirkt, lasst sich nicht abschlie3end bewerten. An die-
ser Stelle sei ferner angemerkt, dass die im Essay formulierten Gedanken nicht die voll-
standigen Uberzeugungen der Studierenden widerspiegeln. Mithilfe der Essays kdnnen
Ausschnitte individueller Uberzeugungsstrukturen sichtbar gemacht werden. Diese As-

pekte sind bei der Interpretation der Ergebnisse zu berlcksichtigen (vgl. Kap. 7.2).

6.3.3 Fragebogen zur Erfassung des Vorwissens

Um die Voraussetzungen der Studierenden im Hinblick auf ihr fachliches und fachdidak-
tisches Vorwissen im Bereich Lesen zu erfassen, wurde ein Fragebogen mit insgesamt
13 Items entwickelt (vgl. Anhang 11.3), der bewusst nur zu Beginn der ersten Seminar-
sitzung Anwendung fand. Auf eine Pra-Post-Erhebung wurde verzichtet, da die Untersu-
chung, wie bereits an anderer Stelle erwahnt, nicht auf eine Evaluation der Seminarwir-

kung abzielt.

Die Konzeption des Fragebogens erfolgte in Teilen in Zusammenarbeit mit Expert*in-
nen, die regelmaldig Seminare zur Leseférderung und Diagnostik durchfiihren. Diese Ko-
operation sollte sicherstellen, dass die Inhalte der Items realistische Erwartungen an das
Vorwissen der Studierenden abbilden und auf praxisrelevante fachliche sowie fachdi-
daktische Kenntnisse zielen (Inhaltsvaliditat, vgl. Buhner 2011: 36f.; Schilcher et al. 2020:
45). Bei den Inhalten des Fragebogens handelt es sich demnach um Themenbereiche
(z. B. Leseforderung, Schriftspracherwerb), die den Studierenden theoretisch bereits aus
vorangegangenen Veranstaltungen bekannt sind und grundsatzlich als Vorwissen abruf-
bar sein mussten. Damit wird , die Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit und Merk-
malsauspragung der Person berlcksichtigt” (Schermelleh-Engel und Werner 2012: 139).
Im Rahmen der Entwicklung des Fragebogens wurden dartliber hinaus einschlagige be-
stehende Instrumente gesichtet, um fundierte und bereits erprobte Items in die Kon-
struktion einbeziehen zu kdnnen. Im Fokus standen hierbei insbesondere zwei Testin-

strumente: zum einen der FaWi-S (,Eine psychometrische Testkonstruktion zum
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didaktischen Wissen von Grundschullehrkriaften in Bezug auf Sprachforderung”)
(Schilcher et al. 2020) aus dem Projekt Eva-Prim, zum anderen der Test flir das Fach
Deutsch aus FALKO (, Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von Professions-
wissenstests in den Fachern Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Re-
ligion und Padagogik”) (vgl. Krauss et al. 2017). Beide Tests zeichnen sich durch eine
fundierte theoretische Modellierung von Professionswissen sowie eine sorgfaltige
psychometrische Validierung aus und gelten in der fachdidaktischen sowie professions-
bezogenen Bildungsforschung als etablierte Messinstrumente. Im Zuge der Sichtung
dieser Testverfahren konnten einige Iltems identifiziert werden, die in besonderem Mal3e
fir das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie geeignet erscheinen. Darlber hin-
aus sind diese Aufgaben hinsichtlich ihrer inhaltlichen Passung, ihrer kognitiven Anfor-
derungen und ihres Formats geprift (vgl. Pissarek und Schilcher 2017; Schilcher et al.
2020) und als anschlussfahig flir den in dieser Arbeit entwickelten Fragebogen bewertet.
Nach freundlicher Zustimmung der Autor*innen konnten insgesamt funf Items fir das
vorliegende Untersuchungsvorhaben genutzt werden (vgl. Anhang 11.3). Die lbrigen
Items wurden wie oben beschrieben in Kooperation mit Expert*innen entwickelt und

zugleich am aktuellen fachdidaktischen Forschungsstand orientiert.

93



Nr. ltem ltemformat

01 Was ist Lesekompetenz? offen

02 Erlidutern Sie das Mehrebenenmodell des Lesens nach Rosebrock & Nix, indem offen
Sie die Ebenen nennen und jeweils kurz erlautern, was unter den Ebenen zu
verstehen ist.

03 Nennen und erldutern Sie zu jeder Ebene des Modells Verfahren der offen
Leseforderung.

04 Uber welche Facetten der Lesekompetenz eines Schiilers gibt Innen dieser Test geschlossen

Auskunft? (Was misst der Test also?)

05 In der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) werden Aufgaben zu geschlossen
Lesetexten auf verschiedenen Anforderungsstufen erfasst. Im Folgenden lesen Sie
den Ausschnitt eines Informationstextes liber die Antarktis und die dazugehdrigen
Aufgaben aus IGLU.
Sortieren Sie die Aufgaben nach ihren Anforderungsstufen.

06 Nennen Sie formelle bzw. standardisierte Diagnoseverfahren. offen

07 Nennen Sie informelle bzw. nicht standardisierte Diagnoseverfahren. offen

08 Was sind leseanimierende Verfahren? Geben Sie Beispiele und erlautern Sie auch offen
ihre Funktion.

09 Wie konnen Schiilerinnen und Schiller gefordert werden, die eine unzureichende offen
Lesefliissigkeit aufweisen?

10  Was versteht man unter Lautleseverfahren? offen

11  Nennen Sie Lesestrategien fiir den grundlegenden und weiterfiihrenden offen
Leseunterrichi.

12a Welche Merkmale des Textes konnen das Leseverstehen erschweren? offen

Identifizieren Sie mogliche sprachliche Barrieren!

12b Welche Hilfen wiirden Sie fiir Schilerinnen und Schiiler anbieten, die schon geschlossen
haufig Probleme beim Leseversiehen zeigten?

Tabelle 3: Ubersicht liber die Verteilung der ltems sowie ltemformate.

Im Hinblick auf die verschiedenen Wissensbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wis-
sen und pddagogisches Wissen wie sie von Shulman (1986) beschrieben worden sind,
adressieren die Items sowohl fachdidaktische Inhalte als auch Fachwissen. Dies lasst
sich damit erklaren, dass die Items nicht allein auf deklaratives Wissen abzielen wie etwa
das Abfragen von Fachbegriffen, sondern auch prozedurales Wissen erfordern, tiber das
Lehrkrafte sowohl ihr explizites als auch ihr implizites Wissen einbringen kénnen (vgl.
Neuweg 2014: 585). Uber den Fragebogen werden auRerdem allgemeine soziodemogra-
fische Angaben wie Alter, Geschlecht, Anzahl der Hochschulsemester sowie der stu-
dierte Lehramtsstudiengang erhoben. Die Erfassung dieser Merkmale erfolgt mit Blick
auf eine mogliche spatere Analyse gruppenspezifischer Unterschiede — etwa in Bezug

auf unterschiedliche Studientypen (vgl. Kap. 7.4).

Vor der eigentlichen Durchfihrung wurde der Fragebogen im Rahmen einer Pilotierung
mit drei studentischen Hilfskraften getestet. Die Auswahl dieser Personen erfolgte be-

wusst, da sie in ihrer Ausbildungsphase und Studienrichtung der eigentlichen
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Zielgruppe des Fragebogens — Lehramtsstudierende im Grundschulbereich — vergleich-
bar sind. Die an der Pilotierung teilnehmenden Personen wurden gebeten, den Fragebo-
gen vollstandig zu bearbeiten und anschlie3end gezielt Rickmeldungen zu geben, soll-
ten einzelne Items sprachlich missverstandlich oder inhaltlich unklar erscheinen. Pilotie-
rungsphasen gelten in der Fragebogenentwicklung als bewahrte Methode zur Uberpri-
fung der Verstandlichkeit und funktionalen Eindeutigkeit von Items, bevor ein Instru-
ment in einer groBeren Stichprobe eingesetzt wird (Pissarek und Schilcher 2017: 86-88).
Im Ergebnis zeigt sich, dass keiner der Befragten Verstandnisprobleme aul3erte. Alle
Iltems wurden ohne Ruckfragen bearbeitet und als nachvollziehbar eingeschétzt, sodass
keine inhaltlichen oder formalen Uberarbeitungen notwendig waren. Die eigentliche Er-
hebung fand schlie8lich im Rahmen der ersten Seminarsitzung mittels des Online-Um-

fragetools LimeSurvey statt.

In Kapitel 6.4 wird schlie3lich die Auswertung und Aufbereitung der erhobenen Daten
skizziert, die die Grundlage fiir die anschlieBende Typenbildung bilden. Aus diesem

Grund beginnt Kapitel 6.4 mit grundlegenden Ausfiihrungen zur Typenbildung.

6.4 Vorgehen bei der Aufbereitung und Auswertung der Daten als
Grundlage der Typenbildung

In diesem Kapitel wird ein Uberblick (iber grundlegende Vorgehensweisen der Typen-
bildung gegeben. Ziel ist es, den methodischen Zugang transparent zu machen und da-
mit die nachfolgende Darstellung der fiir die vorliegende Arbeit entwickelten Typen
nachvollziehbarer zu gestalten. Die Ausflihrungen erfolgen dabei stets vor dem Hinter-
grund der leitenden analytischen Forschungsfragen, die den empirischen Teil dieser Ar-

beit strukturieren:

» Forschungsfrage |: Zu welchen Aufgabenbearbeitungen fiihren die fallbasierten
Aufgaben zur lernprozessbegleitenden Diagnostik?
» Forschungsfrage Il: /n welchem Verhéltnis stehen fachliches Vorwissen, Uberzeu-

gungen und Aneignungsweisen der Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik?

Fir die Bearbeitung dieser Fragestellung sind typenbildende Verfahren geeignet, weil
dadurch differenzierte Einblicke in die Bearbeitungsweisen der Studierenden sowie in

deren zugrunde liegende Orientierungen und Wissensbestande gewonnen werden
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kédnnen. Ausgehend von dem jeweiligen Vorwissen, den individuellen Uberzeugungen
sowie den Bearbeitungen der Vignetten sollen unterschiedliche Formen der Aneignung
herausgearbeitet werden. Um diese qualitativ beschreiben zu kdnnen, soll eine Typen-
bildung erfolgen, die es ermadglicht, ,mehrdimensionale Muster in den Daten zu erken-
nen und zu analysieren” (Kuckartz und Radiker 2022: 176). Im Folgenden wird zunéachst
das grundlegende Vorgehen bei einer Typenbildung erlautert. Anschlie3end wird die

konkrete Herangehensweise flir die Typenbildung in der vorliegenden Arbeit dargestellt.

6.4.1 Grundlegendes zur Typenbildung

Typenbildung dient im qualitativen Forschungsprozess dazu, komplexe Einzelfalldaten
systematisch zu verdichten, um zentrale Gemeinsamkeiten und Unterschiede sichtbar
zu machen. Kuckartz und Radiker (2022: 178) prasentieren eine allgemeine Definition von
Typenbildung®, die auch fiir das vorliegende Vorhaben treffend ist: , Aufgrund von Ahn-
lichkeiten in ausgewahlten Merkmalsauspragungen werden Elemente zu Typen (Grup-
pen, Clustern) zusammengefasst. Die Elemente desselben Typs sollen einander mog-
lichst ahnlich sein, die verschiedenen Typen hingegen sollen moéglichst undhnlich und
heterogen sein”. Im Hinblick auf die vorliegende Fragestellung erweist sich diese Be-
griffsbestimmung als ertraglich, da die angestrebte Typenbildung auf Gemeinsamkeiten
in ausgewahlten Auspragungen beruht. Das Vergleichen und Kontrastieren von Fallen
flhrt haufig zur Herausbildung empirisch fundierter Typologien (vgl. Kelle und Kluge
2010: 14). Bei einer Typologie handelt es sich im Kern um ein Verfahren der Systemati-
sierung, bei dem ein bestimmter Gegenstandsbereich auf Basis einzelner oder mehrerer
Kriterien in unterschiedliche Gruppen oder Typen gegliedert wird. Der Begriff 7ypus*
verweist dabei auf jene Untergruppen, die durch gemeinsame Merkmale verbunden
sind und sich Uber die spezifische Kombination dieser Merkmale erfassen und beschrei-
ben lassen (vgl. Kluge 2000: 2). Dabei werden empirische Félle so zusammengefasst,
dass sie anhand theoretisch fundierter Dimensionen innerhalb eines Typs maoglichst
groRe Ahnlichkeiten aufweisen, wihrend zugleich deutliche Unterschiede zwischen den

einzelnen Typen hervortreten (vgl. Schmidt-Hertha und Tippelt 2011: 23). Kelle und

33 Die Tradition der Typenbildung in der Sozialforschung reicht bis zum Ende des 19. Jahrhun-
derts zurilick. Beriihmtestes Beispiel ist die Marienthalstudie von Jahoda et al. (1975).

34 Zur Definition des Typusbegriffs und den verschiedenen Arten von Typen und Typologien siehe
ausfuhrlich Kluge 1999.
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Kluge (2010: 56) zeigen in ihrer Monographie ,Vom Einzelfall zum Typus” detailliert auf,
wie sich aus dem qualitativen Datenmaterial durch den Vergleich und die Gegenuber-
stellung einzelner Falle schrittweise ein Kategoriensystem entwickeln und anpassen
lasst. Dieses kann wiederum als Basis fur die Erstellung einer empirisch fundierten Ty-

pologie genutzt werden.

Eine Typologie setzt sich aus verschiedenen Typen sowie deren wechselseitigen Bezie-
hungen zusammen. Grundlage bildet dabei ein Merkmalsraum, der aus mindestens zwei
Merkmalen besteht und sowohl zwei- als auch mehrdimensional ausgestaltet sein kann
(vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 179f.). Inhaltlich wird jeder Typ Uber die spezifische
Kombination seiner Merkmalsauspragungen bestimmt (vgl. Kluge 2000: 2). Welche
Merkmale in die Typenbildung einflie3en, entscheidet die forschende Person im Vorfeld
— abhangig von der jeweiligen Fragestellung und dem Forschungsinteresse. Abhangig
von Tiefe, Umfang und Breite der Analyse lassen sich unterschiedliche Typologien ent-
wickeln, die sich im Wesentlichen drei Grundformen zuordnen lassen: monothetische
Typenbildung, Typenbildung durch Reduktion und polythetische Typenbildung
(Kuckartz und Radiker 2022: 190). Diese werden im Folgenden naher erlautert:

»  Monothetische Typenbildung bezeichnet eine Form der Typologie, bei der samt-
liche Elemente eines Typs dieselben Merkmalsauspragungen aufweisen. An-
schaulich verdeutlichen lasst sich dies beispielsweise durch eine Vier-Felder-Ta-
fel, die auf zwei dichotomen Merkmalen basiert. In der Praxis ist eine solche merk-
malshomogene Typenbildung jedoch lediglich bei wenigen Merkmalen — in der
Regel zwei, hochstens drei — und einer begrenzten Zahl an Ausprdagungen reali-
sierbar (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 181, 191).

»  Typenbildung durch Reduktion basiert auf einem Verfahren, bei dem der Merk-
malsraum mittels funktionaler bzw. pragmatischer Reduktion auf eine Uberschau-
bare Grol3e begrenzt wird. Dies geschieht durch die Festlegung einer Ordnungs-
relation, anhand derer die Merkmalsvielfalt systematisch verdichtet wird. Im Un-
terschied zur monothetischen Typenbildung erweist sich dieses Vorgehen als
deutlich flexibler, da eine grof3ere Zahl an Merkmalen und Merkmalsauspragun-
gen bertcksichtigt werden kann (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 182, 191).

=  Polythetische Typenbildung zeichnet sich dadurch aus, dass die einem Typ zuge-
ordneten Falle hinsichtlich der Merkmale nicht vollstandig Gbereinstimmen, son-

dern lediglich eine besondere Ahnlichkeit aufweisen. Dieses Verfahren erlaubtim
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Gegensatz zu den anderen Formen der Typenbildung die Arbeit mit einem vieldi-
mensionalen Merkmalsraum und eroffnet damit deutlich groRere Differenzie-

rungsmoglichkeiten (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 184, 191).

Die dargestellten Uberlegungen verdeutlichen, dass die Wahl zwischen den drei Formen
der Typenbildung in entscheidendem Mal3e sowohl von der Grol3e des Samples als auch
von der angestrebten Dimensionalitat des Merkmalsraums bestimmt wird (vgl. Kuckartz
und Radiker 2022: 191). Die Dimensionalitdt des Merkmalsraums hiangt wiederum eng
mit den Zielsetzungen der Typologie sowie dem angestrebten Grad an Komplexitat zu-
sammen. In Abhangigkeit davon, welche analytischen Einsichten gewonnen werden sol-
len und wie differenziert die Typologie ausfillt, ist Uber die Anzahl und Auspragung der
Merkmale zu entscheiden. Kuckartz und Radiker (2022: 187) betonen in diesem Zusam-
menhang, dass diese Festlegung zwingend bereits zu Beginn des Typologisierungspro-
zesses erfolgen muss, da sie die weitere Vorgehensweise mal3geblich strukturiert. Fir
das vorliegende Forschungsvorhaben ist eine Typologie erforderlich, die in der Lage ist,
komplexe Zusammenhénge zwischen Bearbeitungsweisen, Uberzeugungen und Vor-
wissen abzubilden. Welche der drei Grundformen dafir am besten geeignet ist, wird
weiter unten ausflhrlich erldutert. Zunachst wird jedoch der Ursprung dargestellt, der

letztlich zur Wahl der entsprechenden Typenbildung flihrt.

Als Ausgangspunkt der hier entwickelten Typologie werden die Vignettenbearbeitungen
gewabhlt, weil diese im Zentrum der ersten Forschungsfrage stehen: Zu welchen Bear-
beitungen fuhren die fallbasierten Vignetten zur lernprozessprozessbegleitenden Diag-
nostik? Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse nach dem Ansatz von Kuckartz und

Radiker (2022) ist ein besonders geeignetes Verfahren, weil:

- sie eine systematische Verdichtung von Einzelfalldaten ermdglicht und damit einen
strukturierten Rahmen fiir die Bildung von Typen bereitstellt.

- sie ein transparentes und schrittweise strukturiertes Vorgehen bietet, das die Nach-
vollziehbarkeit der Ergebnisse sicherstellt.

- sie erlaubt, unterschiedliche Merkmalsauspragungen systematisch zu biindeln und
so differenzierte Antworten auf die zugrunde liegende Forschungsfrage zu gewin-

nen.
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Die Autoren weisen darauf hin, dass die Bildung von Typen mit Hilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse ,in methodisch kontrollierter Form” maglich ist (Kuckartz und Radiker
2022: 176). Ziel dieses ersten Schrittes der Typenbildung ist die systematische Gruppie-
rung von Féllen anhand ahnlicher Bearbeitungsmuster, die sich zugleich von anderen
Mustern abgrenzen lassen (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 179). Auf dieser Grundlage
werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit auch die Uberzeugungen und das Vorwissen
der Studierenden zur Prozessdiagnostik zunachst getrennt ausgewertet (vgl. Kap. 6.4.3
und 6.4.4), bevor sie in Kapitel 7.4 mit den Vignettenbearbeitungen zusammengefiihrt

werden.

Typenbildende qualitative Inhaltsanalyse

Im Folgenden wird der Ablauf der typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt
und naher erlautert, da die Auswertungen der vorliegenden Untersuchung darauf auf-
bauen. Ein Typusim Sinne dieses Verfahrens besteht immer aus mehreren Einzelféllen,
die hinsichtlich bestimmter Merkmale eine hohe Ahnlichkeit aufweisen (vgl. Kuckartz
und Radiker 2022: 179). Die methodische Umsetzung orientierte sich am generellen Ab-
lauf der empirischen Typenbildung, der in fiinf aufeinanderfolgenden Phasen struktu-

riert ist:
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5) Zusammenhangs-
analysen

4) Zuordnung der Falle
zu Typen

1) Bestimmung des
Merkmalsraums

Forschungs-

fragen

3) Beschreibung der .
Typologie 2) Gruppierung der
einzelnen Falle,
Bildung der Typologie

Abbildung 6: Genereller Ablauf empirischer Typenbildung in fiinf Phasen (Kuckartz und Rédiker 2022: 181)

Zu Beginn der Typenbildung wird festgelegt, welche Merkmale fir die angestrebte Ty-
pologie relevant sind. Kelle und Kluge (2010: 93) sprechen in diesem Zusammenhang
von einer Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen. Kategorien (Merkmale) und
Subkategorien (Merkmalsauspragungen) missen erarbeitet werden, um eine Basis fir
die spatere Typenbildung zu schaffen. Fir die vorliegende Arbeit konnten hierfiir die aus
dem Datenmaterial abgeleiteten Kategorien /nterpretation und Entscheidung genutzt
werden, da sowohl bei der diagnostischen als auch bei der férderbezogenen Vignette
die Interpretation des Falls und die Entscheidung fur forderdiagnostische Verfahren
zentral sind. Es konnte demnach auf vorhandene Kodierungen zurlickgegriffen werden
(vgl. Kuckartz und Réadiker 2022: 187f.; Kelle und Kluge 2010: 93), die in Kapitel 6.4.2
ausfiihrlich beschrieben werden. Kuckartz und Radiker (2022: 181ff.) unterscheiden bei
der Bestimmung des Merkmalsraums zwischen den zuvor erwahnten Verfahren der Ty-
penbildung: die Bildung merkmalshomogener Typen (monothetisch), die Typenbildung

durch Reduktion sowie die Bildung merkmalsheterogener Typen (polythetisch). Die

100



Bildung merkmalshomogener Typen, bei der alle Félle eines Typs identische Merkmals-
auspragungen aufweisen, erwies sich fir das vorliegende Datenmaterial als nicht reali-
sierbar, da eine solche Homogenitat empirisch nicht gegeben ist. Stattdessen erfolgte
zunachst die Orientierung an der zweiten Variante, der Typenbildung durch Reduktion.3®
Dabei wird ein moglichst geringer Satz zentraler Merkmale identifiziert, auf den sich die
weitere Analyse konzentriert, um die Komplexitat des Materials zu strukturieren und ver-
gleichbar zu machen. Auf dieser Grundlage werden anschlie3end die Typen konstruiert.
Diese folgen einer polythetischen Logik, sodass die Typen nicht durch einzelne notwen-
dige Merkmale bestimmt sind, sondern durch typische Merkmalskombinationen charak-
terisiert werden. Auch sogenannte Mischformen oder Mischtypen sind konzeptionell
maoglich; sie entstehen, wenn ein Typus Merkmale verschiedener anderer Typen enthalt

(vgl. Jakob 2001; Schmidt-Hertha und Tippelt 2011: 32; Keller-Schneider 2020).

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurden auch soziodemografische Angaben wie
Alter, Geschlecht und Studiengang der Teilnehmenden erfasst (vgl. Kap. 6.3.3). Diese
Merkmale kénnten auch fiir die Typenbildung genutzt werden (vgl. Kuckartz und Radiker
2022: 188), sie gehoren hier jedoch nicht zum eigentlichen Merkmalsraum, sondern wer-
den als ergdnzende Informationen behandelt. Sie flieRen — sofern Gberhaupt — erst in
einem spateren Analyseschritt ein, wenn die Merkmale der gebildeten Typen dargestellt
sind und deren Beziehungen zu den sekundaren Informationen untersucht werden (vgl.
Kap. 7.4 und 8). So liel3e sich in der vorliegenden Arbeit beispielsweise ein Zusammen-
hang zwischen dem Studiengang (Grundschule vs. Sonderpddagogik) und der Vertei-
lung der Falle innerhalb eines Typs herausarbeiten. Kuckartz und Radiker (2022: 192)
betonen, dass sekundar keineswegs zweitrangig bedeutet: ,,d. h., dass diese Merkmale
in Bezug auf die Forschungsfrage unwichtiger waren, sondern lediglich, dass es sich um

Merkmale und Themen handelt, die nicht primér der Typenbildung zugrunde liegen”.

% Zwar wurde dieses Verfahren der Typenbildung durch Reduktion nicht in allen Aspekten streng
nach Kuckartz und Radiker (2022) umgesetzt, doch die methodische Orientierung an diesem
Vorgehen bleibt leitend und wird im folgenden Kapitel 6.4.2 differenziert erlautert.
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6.4.2 Auswertung der Vignettenbearbeitungen: typenbildende qualitative In-
haltsanalyse

In diesem Kapitel wird das analytische Vorgehen bei der Vignettenanalyse erldutert, das
auf der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse basiert (vgl. Kuckartz 2010; Mayring
2015; Kuckartz und Radiker 2020, 2022). Ausgangspunkt ist dabei stets die grundlegende
Frage, was genau untersucht werden soll (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 20). Im vorlie-
genden Zusammenhang dient die Auswertung der Vignetten der Beantwortung der ers-
ten Forschungsfrage: Welche Formen der Bearbeitung ergeben sich bei den fallbasierten
Vignetten zur lernprozessbegleitenden Diagnostik? Im Mittelpunkt der inhaltsanalyti-
schen Arbeit steht in der Regel die Anwendung eines Kategoriensystems auf das Unter-
suchungsmaterial. Dieses System wird jedoch nicht vorausgesetzt, sondern muss zu-
nachst entwickelt und am Material erprobt werden. Genau dieser Prozess, der einen
zentralen Bestandteil der Analyse darstellt und auf den qualitativen Charakter des Vor-
gehens verweist, wird im Folgenden dargestellt (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 20f.).
Insgesamt stellt das Vorgehen einen mehrstufigen, rekursiven Prozess dar, bei dem die

Kategorien fortlaufend kodiert und prazisiert werden.

Zur Vorbereitung der Analysen wurde ein Erwartungshorizont erstellt, der nicht aus-
schlieBlich auf eigenen Einschatzungen, sondern auf der Grundlage von Expertenlésun-
gen basiert. Die Orientierung an Expertenlésungen dient der Sicherung der Objektivitat
sowie der inhaltlichen Validitdt des Erwartungshorizonts. Vier Expert*innen aus der
Sprachdidaktik haben die Vignetten bearbeitet und aus ihrer Sicht ,Ideallésungen’ for-
muliert. Die auf diese Weise entstandenen Losungen wurden anschlieBend zusammen-
gefuhrt und verdichtet, sodass fur beide Vignetten jeweils ein konsolidierter Erwartungs-
horizont vorliegt (vgl. Tabellen 3 und 4). An dieser Stelle soll hervorgehoben werden,
dass die Auswertung der studentischen Bearbeitungen nicht primar darauf abzielt, Leis-
tungen im Sinne von richtig oder falsch zu bewerten oder die Studierenden in Gruppen
wie gutoder schlechteinzuordnen. Vielmehr steht eine tiefere didaktische Fragestellung
im Zentrum der Analyse: In Anknipfung an die erste Forschungsfrage liegt der Fokus
darauf, zu untersuchen, welche Arten von Bearbeitungen durch die fall- bzw. vignetten-
basierten Aufgabenformate angeregt werden — im Hinblick auf die lernprozessbeglei-
tende Diagnostik. Die Grundannahme dabei ist, dass sich Prozesse der Aneignung einer

Kernpraktik im konkreten Umgang mit den Vignetten manifestieren.
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Wahrnehmen
(Informationen aus der
Situationsbeschreibung

Interpretieren
(Beobachtungen analysieren)

Entscheiden

(diagnostische Schlussfolge-

rung ziehen)

paraphrasieren)
Sie beobachten, dass
eine Schulerin [...] immer
wieder auffallig stockend
und langsam liest.

In anschlieBenden Unter-
richtsgesprachen ist Ella
kaum dazu in der Lage,
den Inhalt des Gelesenen
wiederzugeben.

Wahrnehmen

(Informationen aus der Situa-
tionsbeschreibung paraphra-

Dekodieren und Automa-
tisieren fallt Ella schwer.

Ella benétigt einen Grol3-
teil ihrer Kapazitaten far
die Entzifferung der
Schrift.

Dadurch sind kaum Res-
sourcen fiir Verstehens-
prozesse lbrig.

Interpretieren
(Beobachtungen analysieren)

Ella hat Probleme im Be-
reich der basalen Leser-
fertigkeiten, auf der Pro-
zessebene, v.a. bei den
hierarchieniedrigen Pro-
zessen.

Hinweis auf mangelnde
Lesefllssigkeit
Lesefliissigkeit ist Vo-
raussetzung fiir Textver-
stehen.

Prifen, ob eine be-
stimmte Dimension der
Lesefliissigkeit bei Ella
betroffen ist.

informelle Verfahren:
Lautleseprotokoll
formelle Verfahren: SLS,
SLRT Il, ELFE II, WLLP-R,
LDL, VSL

Tabelle 4: Diagnostische Prozessschritte und fachlicher Erwartungshorizont zur Vignette V1 Diagnose

Entscheiden

(diagnostische Schlussfolge-

rung ziehen)

SEE)
Geschwindigkeit: 72
WpM (Worter pro Mi-
nute)

4 Fehler

keine Auslassungen
Ella stockt, setzt wieder-
holt an, macht langere
Pausen

unterdurchschnittliches
Ergebnis bezogen auf die
Lesegeschwindigkeit
Genauigkeit ist (noch) in
Ordnung (ca. 5%)
Hinweise auf mangelnde
Automatisierung

Lernziel: Steigerung der
Lesegeschwindigkeit
zunachst einfache Texte
wiederholt laut lesen (mit
einer anderen Person)
Lernziel: Automatisie-
rungsgrad erhohen,
Sichtwortschatz erwei-
tern

Leseroutine (feste Lese-
zeiten) zunéachst auf
Wortebene

Tabelle 5: Diagnostische Prozessschritte und fachlicher Erwartungshorizont zur Vignette V2 Férderung

Die in beiden Erwartungshorizonten erkennbare Dreiteilung (Wahrnehmung, Interpreta-
tion und Entscheidung) basiert auf dem im nordamerikanischen Raum etablierten Kon-
zept des teacher noticing (z. B. Sherin et al. 2011). Das Konzept wurde in der Folge auch
im deutschsprachigen Raum aufgegriffen, weiterentwickelt und u. a. von Bastian et al.

(2021: 206ff.) in drei zentrale Facetten professioneller Wahrnehmung ausdifferenziert:
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die prazise Erfassung unterrichtsrelevanter Situationen (perception), deren zielange-
messene Analyse und Interpretation (/nterpretation) sowie eine darauf aufbauende, fle-
xible Entscheidungsfindung (decision making). Schafer und Seidel (2015) greifen das
Konzept in ihrer Studie zur professionellen Unterrichtswahrnehmung ebenfalls auf, le-
gen den Fokus jedoch auf das Zusammenspiel von Wahrnehmung (noticing) und Inter-
pretation (reasoning). Im Kontext der vorliegenden Arbeit handelt es sich bei der dritten
Facette um eine langfristige Entscheidungsfindung (/ong-term decision making), da die
Entscheidung nicht unmittelbar in der konkreten Unterrichtssituation — also nicht situativ
(in-the-moment decision making) — getroffen werden muss (vgl. Jacobs et al. 2011: 99).
Bei der Arbeit mit Fallvignetten — im Unterschied zu realen Unterrichtssituationen — han-
delt es sich nicht um spontane, situativ getroffene Entscheidungen. Vielmehr erlaubt das
Arbeiten mit Vignetten eine vom Handlungsdruck entlastete und reflektierte Auseinan-
dersetzung mit der Situation. Die Anlehnung an das erlduterte Noticing-Konzept er-
scheint gerechtfertigt, da die drei benannten Facetten — Wahrnehmung, Interpretation
und Entscheidung — auf das in Kapitel 2.2.3 erwahnte diagnostische Schlussverfahren
anwendbar sind. Inhaltlich lassen sie sich sinnvoll auf die Bearbeitung der Fallvignette

beziehen und kdénnen zugleich als analytische Kategorien fiir die Auswertung dienen.

Kategorienbildung

Beim Prozess des Kodierens konnen grundsatzlich zwei Herangehensweisen unterschie-
den werden: die deduktive und induktive Kategorienbildung (vgl. Kuckartz 2010: 60;
Kuckartz und Radiker 2020: 823). Auch Mayring (2015: 85) unterscheidet zwischen de-
duktiver und induktiver Kategoriendefinition. Wahrend bei der deduktiven Vorgehens-
weise theoriegeleitet vorab entwickelte Kategorien® an das Material herangetragen wer-
den, entstehen die Kategorien beim induktiven Vorgehen unmittelbar aus den Daten
selbst. Zugleich ist zu betonen, dass auch in einem deduktiven Ansatz wahrend des Ko-
dierens neue inhaltliche Aspekte sichtbar werden kénnen, die durch zuséatzliche Katego-
rien berlcksichtigt werden (vgl. Kuckartz und Radiker 2020: 823). Dann handelt es sich
um eine Mischform, also um eine Verzahnung deduktiv-induktiver Kategorienbildung
(vgl. Kuckartz 2010: 201). Da in der vorliegenden Arbeit die Kategorien durch die Ent-

wicklung des Erwartungshorizonts — angelehnt an das zuvor erlauterte 7eacher-

% Es wird in Anlehnung an die Tradition der Inhaltsanalyse von Kategorien gesprochen (vgl.
Kuckartz 2010: 60). Eine ausflihrliche Diskussion zur teils unscharfen Verwendung des Begriffs
Kategorie findet sich bei Kuckartz und Radiker (2022: 58ff.).
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Noticing-Konzept — bereits im Vorfeld definiert wurden, liegt hier ein deduktives Vorge-

hen bei der Kategorienbildung vor.

Bereits vor dem Start der Kodierung sollte entschieden werden, wie mit wiederholt auf-
tretenden Informationen umgegangen wird (vgl. Kuckartz und Radiker 2020: 824). Wenn
eine Person beispielsweise in der ersten Vignette (Diagnostik) an zwei Stellen eine zu-
treffende Interpretation dul3ert, wird diese nur einmal kodiert, da nicht die Haufigkeit des
Vorkommens, sondern das Vorhandensein (die dichotome Erfassung) der Kategorie ent-
scheidend ist. Entsprechendes gilt flir doppelte Nennungen in der zweiten Vignette (For-
derung). Nach einer ersten Grobkodierung kdbnnen kategorienbezogene Auswertungen
vorgenommen werden, indem das Material entsprechend den zugewiesenen Kategorien
zusammengestellt wird. Diese Sammlungen aller Textstellen mit demselben Kode* bil-
den die Grundlage, um Kategorien gegebenenfalls weiter zu differenzieren oder zusam-
menzufiihren (vgl. Kelle und Kluge 2010: 60; Kuckartz und Radiker 2020: 824). Bezogen
auf das vorliegende Projekt zeigte sich im Laufe des Kodierprozesses, dass die Kategorie
Wahrnehmungin der konkreten Aufgabenstellung bei beiden Vignetten weitgehend vor-
strukturiert ist. Die in der Fallvignette enthaltene Beschreibung der Unterrichtssituation
muss von den Studierenden im Wesentlichen nur ibernommen und nicht eigenstandig
erarbeitet werden (vgl. Kap. 6.3.1). Da somit keine eigenstandige kognitive Leistung in
diesem Bearbeitungsschritt gefordert ist, wird die Kategorie Wahrnehmung nicht weiter
berlicksichtigt. Stattdessen konzentriert sich die Analyse und Bewertung der studenti-

schen Bearbeitungen auf zwei zentrale Kategorien: /nterpretation und Entscheidung.

Wie in Kapitel 6.3.1 beschrieben, wird in den Aufgabenstellungen der Vignetten fir jede
getroffene Entscheidung eine Begriindung eingefordert, um — sofern vorhanden - eine
datenbasierte Analyse erkennbar zu machen. Als sprachliche Indikatoren fiir Begrindun-
gen werden Formulierungen wie da, weil, um ... zu, sodass sowie aus diesem Grund
oder aufgrund gewertet (vgl. u. a. Schmidhauser 1995; Gohl 2006). Auch AuBerungen
ohne Konjunktion konnen begriindenden Charakter haben. Gohl (2006: 107) bezeichnet

solche nicht konventionell konjunktional markierten Begriindungen als unmarkierte

%7 In Anlehnung an Kuckartz und Mayring wird in dieser Arbeit die eingedeutschte Schreibweise
.Kodierung” sowie ,Kode” verwendet, um eine einheitliche Terminologie im Sinne der quali-
tativen Inhaltsanalyse sicherzustellen.
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Begriindungen.® Eine darliber hinaus gehende, detaillierte Unterscheidung zwischen
kausalen und finalen Konjunktionen, kausalen Verweiswortern und Phrasen etc. wird
dabei nicht vorgenommen. Entscheidend ist vielmehr die theoretisch fundierte Beurtei-
lung, ob eine Entscheidung fallbezogen beziehungsweise datenbasiert begriindet wer-
den kann.* Da die Begriindungen nicht als eigenstandige Dimension (bzw. Merkmal) in
die Typologie eingehen, werden sie erst im Zusammenhang mit der Befunddarstellung
in Kapitel 7 erneut aufgegriffen. Im Folgenden werden die Auspragungen jener Katego-

rien naher erlautert, die in die Typologie einflie3en.

Fir jede der beiden verbleibenden Kategorien — /nterpretation und Entscheidung — gibt
es jeweils drei Auspragungsgrade, die die Subkategorien darstellen (vgl. Kelle und Kluge
2010: 86; Kuckartz und Radiker 2022: 64): ,+“ fur passend, ,,0” fiir teilweise passend und
— fur unpassend bzw. nicht vorhanden. Auch die Vergabe der Kodierungen wurde mit
Expert*innen ausfihrlich diskutiert und abgestimmt, um eine moéglichst hohe Validitat
der Auswertung sicherzustellen. Die Einstufung mit ,0” als Ausdruck einer teilweisen
Erflllung wurde bewusst eingeflihrt, da auch unvollstidndige oder ansatzweise vorhan-
dene Aspekte als diagnostisch relevant gelten. Bereits eine angedeutete oder begon-
nene Denkbewegung — etwa das Erkennen eines Problems oder das implizite Wissen
uber einen angemessenen Handlungsschritt, auch wenn dieser noch nicht explizit aus-
gefihrt wird - stellt eine kognitive Leistung dar, die im Rahmen der Analyse bertcksich-
tigt werden muss. So wird beispielsweise bei der Diagnosevignette in der Kategorie /n-
terpretation mit ,,0” kodiert, wenn zwar die Leseflissigkeit als Problemstelle erkannt,
jedoch nicht als Voraussetzung des Textverstehens dargestellt, sondern lediglich additiv
aufgefuhrt wird: ,,Daran wird deutlich, dass Ella Schwierigkeiten im Hinblick auf die Le-

seflissigkeit sowie das Textverstandnis hat” (Fel _SF_V1).%°

38 Auch wenn sich die Analysen von Gohl (2006) auf miindliche AuBerungen im Gespréch bezie-
hen, lasst sich die zugrunde liegende Heuristik durchaus auf die schriftlichen AuBerungen in
der vorliegenden Arbeit Gibertragen, da die zugrunde liegenden argumentativen Strukturen in
miundlichen wie schriftlichen Kontexten denselben Prinzipien folgen.

39 Zu bericksichtigen ist, dass auch inhaltlich unzutreffende Entscheidungen innerhalb ihrer je-
weiligen Argumentationslogik begriindet werden kénnen; in solchen Fallen erweist sich jedoch
die Begriindung als ebenso unpassend wie die Entscheidung selbst.

40 Die Benennung der Bearbeitungen erfolgt nach folgendem Schema: z. B. ,Fel_SF_V1” oder
~Han_GS_V2“. Die anschlieende Abkilirzung bezieht sich auf den Decknamen der jeweiligen
Studentin bzw. des jeweiligen Studenten. Die Endung SF steht fiir den Studiengang Sonderpa-
dagogische Forderung, GS flr Grundschule. Der Buchstabe mit Zahl kennzeichnet, ob es sich
um die erste Vignette (V1 = Diagnostik) oder die zweite Vignette (V2 = Forderung) handelt. Der
einzelne Buchstabe E steht flir Essay.
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Bezogen auf die deduktive Kategorieanwendung haben sich laut Mayring (2015: 97) fol-
gende Schritte bewahrt, die in der vorliegenden Arbeit zur Anwendung kommen: Zur
Sicherung der Nachvollziehbarkeit werden die Kategorien prazise definiert, durch typi-
sche Textstellen veranschaulicht (Ankerbeispiele) und — wo Abgrenzungsprobleme auf-
treten kdnnen — mithilfe spezifischer Kodierregeln eindeutig voneinander abgegrenzt.
Die Kodierdefinitionen, Ankerbeispiele und Regeln werden in einem sogenannten Ko-
dierleitfaden festgehalten, sodass andere Kodierende das Material auf dieselbe Weise
kodieren kénnen (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 65). Auf Grundlage des entwickelten
Kategoriensystems erfolgten die Kodierungen anschlieBend mithilfe der Analysesoft-
ware MAXQDA. Zur Uberpriifung der Reliabilitdt der Kodierungen wurde eine Stich-
probe von je 20 Prozent pro Vignette von einer zweiten geschulten Person kodiert. Zur
Berechnung der Ubereinstimmung wurde Cohens Kappa verwendet. Die Intercoder-Re-

liabilitat betragt jeweils .92.

In Anlehnung an das Vorgehen bei Kuckartz (2010) wird fiir jede der beiden Vignetten
zunachst eine Mehrfeldertabelle erstellt, in der die Bearbeitungen entlang der beiden

zentralen Kategorien*' /nterpretation und Entscheidung abgebildet sind.

ENTSCHEIDUNG

passsende teilweise passende = unpassende/keine
Entscheidung (+) Entscheidung (0) Entscheidung (-)
INTERPRETATION passende (++) (+0) (+)
Interpretation (+)
teilweise passende  (0+) (00) (0-)

Interpretation (0)

+) (-0) ()

unpassende/keine
Interpretation (-)

Tabelle 6: Kombinationsmdglichkeiten Vignetten Diagnostik (V1) und Forderung (V2) mit +/0/- Kodierung

Da jede dieser Kategorien drei Auspragungen umfasst (,,+", ,,0“, ,=“), ergibt sich pro
Vignette eine Kombination von 3 mal 3, also insgesamt neun verschiedene Typen. Fur

beide Vignetten zusammen entstehen somit 18 mogliche Bearbeitungstypen.

41 Der Begriff , Kategorie” wird in der Literatur mitunter auch synonym zu Variablen oder Merk-
malen verwendet (vgl. Kuckartz 2010: 58). In der vorliegenden Arbeit wird im Zusammenhang
mit der Entwicklung des Kategoriensystems wie gesagt von Kategorien gesprochen; im Kontext
der typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse werden diese zudem funktional mit Merkmalen
gleichgesetzt, da sie den Merkmalsraum konstituieren.
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Diese hohe Anzahl an Kombinationen erweist sich als analytisch wenig zielfihrend; ins-
besondere im Hinblick auf die im nachsten Schritt geplante Verkniipfung mit den Uber-
zeugungen und dem fachspezifischen Vorwissen der Studierenden. Im Hinblick auf die
angestrebte Typenbildung durch Reduktion (vgl. Kap. 6.4.1), sollte die schwer Uber-
schaubare Anzahl von neun bzw. insgesamt 18 moglichen Bearbeitungstypen verringert
werden. Dafiir hatte — in Anlehnung an Kuckartz (2010: 104) — eine Ordnungsrelation
definiert werden kdnnen, um auf diese Weise eine strukturelle Reduktion des Merkmals-
raums zu erreichen. Dieses Verfahren ist insbesondere aus der soziologischen Bildungs-
forschung bekannt, etwa im Zusammenhang mit der Klassifikation elterlicher Bildungs-
abschlisse (vgl. Kuckartz 2010: 104). Im vorliegenden Fall besteht die methodische Her-
ausforderung jedoch darin, dass es sich um zwei Vignetten handelt, die nicht isoliert,
sondern in ihrem Zusammenhang betrachtet werden: die erste Vignette zur Diagnostik,
wahrend die zweite Vignette den Aspekt der Forderung fokussiert. Eine getrennte Re-
duktion innerhalb zweier Mehrfeldertafeln wiirde den Bezug zwischen den Vignetten in-
haltlich verzerren. Gleichzeitig erweist sich auch der Versuch, beide Tabellen bereits vor
dem Reduktionsschritt zusammenzufiihren, als nicht zielfihrend, da dies zu einer analy-
tisch wenig differenzierten und konzeptionell unscharfen Darstellung flihren wiirde.
Beide Varianten wurden erprobt. Aufgrund der genannten methodischen und inhaltli-
chen Uberlegungen wurde schlieRlich von einer klassischen Reduktion nach dem Mehr-
felderprinzip abgesehen. Stattdessen wird ein leicht abgewandeltes Vorgehen gewaihlt,
das sich an der Logik der Reduktion orientiert, jedoch starker auf inhaltliche Koharenz

und Interpretierbarkeit ausgerichtet ist.

Es wird eine Tabelle angelegt, in denen die Merkmalsauspragungen fir jede der beiden
analysierten Vignetten systematisch erfasst sind. Grundlage bilden wie oben erlautert
die Kategorien /nterpretation und Entscheidung, wobei jede Kategorie pro Vignette in
drei Auspragungen kodiert ist (,,+” = passend, ,,0” = teilweise passend, ,—“ = nicht pas-
send/nicht vorhanden). Die Auspragungen dienen zunéachst als grobe Angabe, welche
Merkmale bereits vorhanden sind und welche noch nicht. Im Kern spiegeln die Katego-
rien mit ihren jeweiligen Auspragungen wider, in welchem Mal3e der diagnostische Pro-
zess explizit und unter Einbezug relevanten Wissens erfolgt. Eine detaillierte Charakteri-

sierung erfolgt in den Typenbeschreibungen in Kapitel 7.1.
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V1 V2

Teilnehmer*in | Diagnostik Forderung

(Tn) Interpretation Entscheidung | Interpretation Entscheidung
Tn1 0 0 + +

Tn2 0 + + 0

Tn3 0 0 + +

Tn4d + + +

Tnb + + + +

Tabelle 7: Auswertung Vignettenbearbeitung Diagnostik (V1) und Forderung (V2) - Auszug

Die Tabelle dokumentiert die Bearbeitung der beiden Vignetten, wobei jeweils zwei Zei-
chen pro Fall kodiert sind. Das linke Zeichen bezieht sich auf die /nterpretation der dar-
gestellten Situation, das rechte auf die getroffene Entscheidung. Die Kodierungen er-
moglichen somit eine differenzierte Betrachtung der beiden zentralen forderdiagnosti-
schen Schritte pro Fall und Vignette. Eine systematische Zusammenfihrung der Ein-
trage aus beiden Tabellen ermoglicht schliel3lich die Entwicklung einer Typologie mittels
Reduktion. Ziel ist es, Bearbeitungsmuster tGber beide Vignetten hinweg vergleichend zu
erfassen und zu gruppieren. Die Falle werden auf Grundlage der definierten Kategorien
und ihrer Auspragungen gruppiert und anschlieend im Hinblick auf empirische Regel-
maRigkeiten analysiert. Dabei lasst sich sowohl ein Uberblick (iber mdgliche Kombina-
tionsvarianten als auch Uber die tatsachliche Verteilung der Falle gewinnen (vgl. Kelle
und Kluge 2010: 91). Laut Kelle und Kluge (2010: 96) ist es ,, diese Ordnung des Materials
bzw. Gruppierung von Fallen anhand der zentralen Kategorien, die den eigentlichen

Ubergang von der Dimensionalisierung zur Typenbildung markiert*”.
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V1 V2 Typ
Teilnehmer*in | Diagnostik Forderung
Interpretation | Entscheidung | Interpretation | Entscheidung

Felix 0 0 + + A
Sophie 0 + + 0 A
Leonie 0 0 + + A
Luisa + + + 0 A
Ina + + + + A
Alina + + + - A
Anna 0 0 0 0 B
Marcia 0 0 0 0 B
Hannah 0 0 0 0 B
Paula - 0 - 0 C
Laura - - - 0 C
Katharina - 0 - 0 C
Nele - 0 - - C
Celina 0 0 - 0 C
Tina - - 0 0 C
Lina - 0 - 0 C
Yesim 0 0 - - C
Denise - 0 - 0 C
Tamara 0 - - - C
Julia - 0 - 0 C
Eva - - + + D
Pia - 0 + - D
Lea 0 + - 0 D
Ramona - 0 0 + D
Verena - 0 0 + D
Maike - 0 + + D
Marie - 0 0 + D
Saskia - + 0 + D
Clara - 0 + - D

Tabelle 8: Zuordnung Typen anhand der Vignettenbearbeitungen Diagnostik (V1) und Férderung (V2)

Zwar fuhrt die Typenbildung in dieser Form zu einer starkeren Verdichtung der Daten,

wodurch ein gewisses Mal3 an Konkretion verloren geht, doch ist dies ein typischer und
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methodisch akzeptierter Aspekt dieser Vorgehensweise. Wie Kuckartz und Radiker (2022:
182) ausfiihren, eignet sich eine monothetische Typenbildung oder eine Typenbildung
durch Reduktion in dieser Form vor allem bei einer geringen Anzahl von Merkmalen und
Auspragungen (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 183). Bereits eine Kombination von zwei
Merkmalen mit jeweils drei Auspragungen ubersteigt jedoch die Darstellbarkeit in klas-
sischer Tabellenform. Vor diesem Hintergrund wird auf die Darstellung einer vollstandig
ausgefullten Merkmalsmatrix verzichtet. Stattdessen erfolgt die Prasentation der Typen
in einer vereinfachten, aber dennoch nachvollziehbaren Form. Auch wenn es sich um
eine angepasste Visualisierung handelt, bleibt die methodische Logik der Reduktion er-
halten. Die zugrunde liegenden gedanklichen Schritte und Systematisierungen entspre-
chen dem Ansatz der Typenbildung durch Reduktion, werden lediglich in einer an die
Komplexitat des Materials angepassten Weise realisiert — sowohl im Analyse- als auch

im Darstellungsprozess.

Die Einteilung erfolgt auf Grundlage der Uber beide Vignetten hinweg kombinierten

Merkmalsauspragungen nach folgendem Prinzip:

= Typ A: Falle, in denen kein bzw. maximal ein ,,—“ auftritt.

= Typ B: Falle, bei denen in allen vier Kodierungen ausschliel3lich die Auspragung
.0 vergeben wurde. Diese Bearbeitungen zeigen somit durchgangig eine teil-
weise, aber keine vollstandige oder fehlende Auspragung.

» Typ C: Falle mit mindestens zwei ,—“Kodierungen, gleichgliltig, in welcher Vignette
und bei welchem Schritt diese vorkommen.

= Typ D: Falle mit einer wechselhaften Bearbeitung, d. h. mindestens einer ,,—” Kodie-

rung in einer Vignette und besseren Werten in der jeweils anderen.

Wie zu Beginn des Kapitels dargelegt, steht nicht die Bewertung im Sinne von richtig
oder falschim Vordergrund, sondern die differenzierte Betrachtung der dahinterliegen-
den Aneignungsprozesse. In dieser Phase der Typenbildung werden die inhaltlichen Zu-
sammenhdnge zwischen den Kategorien analysiert. Dazu werden die Falle sowohl in-
nerhalb der bestehenden Typen als auch typentibergreifend miteinander verglichen und
kontrastiert. Diese Vergleiche konnen dazu flihren, dass bestehende Gruppierungen an-
gepasst oder neue gebildet werden. In der vorliegenden Untersuchung ergab sich dar-

aus ein zusatzlicher Typ (Typ D), da dieser mit Blick auf beide Vignettenbearbeitungen
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keinem anderen Typen eindeutig zugeordnet werden konnte (vgl. Kelle und Kluge 2010:
102). Die Flexibilitat polythetischer Typenbildung hat zur Folge, dass empirische Félle
existieren konnen, die Merkmale mehrerer Typen in sich vereinen oder keinem Typus
vollstdndig entsprechen. Kluge (1999: 31f.) spricht im Zusammenhang sogenannter
Mischformen von ,unscharfen Grenzen” und ,flieBenden Ubergéngen”. Typ D ist dem-

nach als Mischtyp zu bezeichnen (vgl. Kap. 7.1.4).

Durch diese Reduktion entwickeln sich die urspriinglich monothetischen Typen teilweise
zu polythetischen Typen. Das bedeutet, dass innerhalb dieser Typen Unterschiede auf-
treten kdnnen, da nicht alle Personen, die einem bestimmten Typ zugeordnet werden,
die gleiche Art der Vignettenbearbeitung zeigen. Dies trifft auf die Typen A, C und D zu.
Der Typ B hingegen bleibt weiterhin monothetisch, da er ausschliel3lich durch eine spe-
zifische Kombination aller Klassifikationsmerkmale definiert wird: ausschliel3lich , 0“-
Kodierungen (vgl. Kuckartz 2010: 105). Diese Typologie basiert somit auf der leitenden
Annahme, dass beide Komponenten — die Diagnostik und die sich daraus ableitende
Forderung — fur die erfolgreiche Bearbeitung der Vignetten zentral sind. Sie stellt eine
zusammenfassende Betrachtung beider Falle dar und gibt Aufschluss dartiber, ob und
in welchem Mal3e die beiden Schritte des diagnostischen Prozesses in der Bearbeitung
realisiert werden. Im Gegensatz zu sogenannten kdnstlichen Typologien, bei denen Ty-
pen ohne direkten Bezug zur empirischen Realitat und lediglich durch die Kombination
von Merkmalen oder deren Auspragungen konstruiert werden, handelt es sich hier um
eine natdrliche Typologie. Die Typen werden induktiv aus den empirischen Daten gebil-
det, indem die Forschungsteilnehmenden so gruppiert werden, dass innerhalb der Ty-
pen eine moglichst hohe Homogenitat und zwischen den Typen eine moglichst hohe

Heterogenitat besteht (vgl. Kuckartz und Radiker 2022: 183f.).

Bis zu diesem Punkt wurde das methodische Vorgehen zur Erstellung der Typologie eher
technisch und prozessorientiert beschrieben. Kelle und Kluge (2010: 90f.) betonen je-
doch, dass der Prozess der Typenbildung nicht als rein technische (Re)Konstruktion von
Merkmalsraumen und Identifikation von Merkmalskombinationen verstanden werden
darf. Vielmehr geht es darum, den Sinn und die Bedeutung dieser Merkmalskombinati-
onen zu erfassen. In Kapitel 7.1 werden die vier ermittelten Bearbeitungstypen ausfiihr-
lich beschrieben, wobei jeweils zentrale Merkmale und charakteristische Bearbeitungs-

muster herausgearbeitet werden. Erst an dieser Stelle erhalten die einzelnen Typen auch
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treffende Bezeichnungen, die dem herausgearbeiteten Sinn und Gehalt der jeweiligen
Merkmalskombinationen entsprechen, durch die sie charakterisiert werden.*? Die Uber-
zeugungen sowie das Vorwissen der Teilnehmenden flieBen erst in Kapitel 7.4 in die

Analyse ein und werden dort erganzend berlcksichtigt.

Im néachsten Schritt folgen zunachst die Aufbereitung und Auswertung der Essays (vgl.
6.4.3). Auch hier steht eine systematische Reduktion und Strukturierung des Materials
im Fokus, die — analog zur Vignettenanalyse — als vorbereitender Schritt fiir die anschlie-

Bende Zusammenfihrung dient.

6.4.3 Auswertung der Essays: Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Zur Analyse der im Rahmen der Studie erhobenen Essays wird die qualitative Inhaltsan-
alyse nach Mayring (2015) herangezogen. Die Methode eignet sich insbesondere zur
systematischen, regelgeleiteten Auswertung von schriftlichem Material mit dem Ziel,
komplexe Inhalte zu reduzieren und fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevante
Aussagen herauszuarbeiten. Im Fokus steht dabei die induktive Kategorienbildung (vgl.
Mayring 2015: 85), also die Entwicklung eines Kategoriensystems direkt aus dem Mate-
rial heraus, ohne Ruickgriff auf vorab definierte theoretische Konzepte. Im Unterschied
zur deduktiven Kategorienbildung bei der Vignettenbearbeitung wird hier ein induktiver

Ansatz angewendet.

Im Bereich der qualitativen Sozialforschung, insbesondere bei Interviewstudien, werden
haufig auch die Dokumentarische Methode (vgl. Bohnsack 2007; Nohl 2009) sowie die
Grounded Theory (vgl. Glaser und Strauss 1967) eingesetzt. Beide Verfahren sind be-
sonders dann geeignet, wenn es um die Rekonstruktion individueller Orientierungen o-
der die theoriegenerierende Auswertung qualitativer Daten geht (vgl. z. B. Wieser 2008;
Scherf 2013; Lessing-Sattari 2018; Masanek und Kilian 2020). Die Dokumentarische Me-
thode zielt auf die Rekonstruktion impliziter Orientierungsmuster ab und ist daher be-
sonders in der deutschdidaktischen Lehrkrafteforschung etabliert (z. B. Wieser 2008;
Scherf 2013; F. Schmidt 2018). Auch Lessing-Sattari (2018) betont, dass sich mitihr Uber-
zeugungen rekonstruieren lassen, da diese konzeptuell nahe an Orientierungen liegen.

Die Grounded Theory wiederum verfolgt eine gegenstandsbasiert theoriegenerierende

42 Aus diesem Grund werden in diesem Kapitel noch ausschliellich neutrale Buchstaben (A-D)
zur Kennzeichnung der Typen verwendet.
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Herangehensweise, die besonders flir offene, explorative Fragestellungen geeignet ist
(vgl. Wieser 2008: 89). Obwohl beide Verfahren prinzipiell auch im vorliegenden Kontext
denkbar gewesen waren, wurde bewusst auf ihre Anwendung verzichtet. Zum einen
steht nicht die Entwicklung einer neuen Theorie im Zentrum, sondern die strukturierte
Zusammenfassung von in Essays artikulierten Uberzeugungen. Zum anderen liegt der
methodische Fokus auf der systematischen inhaltlichen Reduktion und Kategorisierung
des Materials, wie sie durch die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ermoglicht

wird.*

Die Analyse orientiert sich am siebenstufigen Ablaufmodell der zusammenfassenden

Inhaltsanalyse nach Mayring (2015: 69ff.):

1. Festlegung der Analyseeinheit
Zunachst wird definiert, welche Texteinheiten fur die Analyse herangezogen werden sol-
len. In diesem Fall wird jede vollstdandige, inhaltlich relevante Aussage zu den Uberzeu-

gungen der Teilnehmenden als Analyseeinheit bestimmt.

2. Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen
Im zweiten Schritt werden die relevanten Textstellen von redundanten oder irrelevanten
Informationen bereinigt und in eigene Worte gefasst. Diese Paraphrasen dienen als

Grundlage fur die weitere inhaltliche Verdichtung.

3. Generalisierung auf einem festgelegten Abstraktionsniveau

Die Paraphrasen werden anschlieBend auf ein einheitliches Abstraktionsniveau ge-
bracht. Dieser Schritt dient der Generalisierung der Aussagen, sodass sich Ubergrei-
fende Bedeutungen extrahieren lieRen. Dabei wird beispielsweise aus der Aussage
».Kaum praktische Erfahrung mit Diagnostik” die Generalisierung ,Fehlende praktische
Erfahrung mit Diagnostik”. Ahnlich wird aus , Diagnostik nur in der Theorie besprochen”

die Generalisierung , Praxisbezug im Studium fehlt”.

43 Die Phasen werden dhnlich auch von anderen Autor*innen beschrieben (vgl. z. B. Schreier
2014; Kuckartz und Radiker 2022).
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4. Erste Reduktion
In der ersten Reduktionsstufe werden bedeutungsgleiche oder inhaltlich redundante Pa-
raphrasen gestrichen. Ziel ist es, die Informationsdichte zu erhéhen, ohne relevante In-

halte zu verlieren.

5. Zweite Reduktion

In einem weiteren Verdichtungsschritt werden die generalisierten Paraphrasen gebun-
delt und zu Gibergeordneten Kategorien zusammengefihrt. So fliel3en beispielsweise die
Aussagen ,Nur freie Beobachtung durchgefihrt” und ,Diagnostik nur in der Theorie
besprochen” in die Kategorie , Bisher keine praktischen Erfahrungen gemacht, da Pra-
xisbezug im Studium fehlt” ein. Diese Zuordnungen veranschaulichen, wie aus einzel-

nen Aussagen ein abstrahierendes Kategoriensystem entsteht.

6. Zusammenfassung der Aussagen in einem Kategoriensystem
Die gebildeten Kategorien werden systematisch geordnet und in einem Kategoriensys-
tem zusammengefiihrt. Dieses abstrahiert die zentralen Themen der Essays und bildet

die Grundlage fiir die spatere Interpretation.

7. Rickfihrung auf das Ausgangsmaterial (Ricktberprifung)

Abschlie3end wird das entwickelte Kategoriensystem mit dem urspriinglichen Material
abgeglichen, um die Passung und Vollstidndigkeit zu Giberpriifen. Ahnliche oder iiberlap-
pende Kategorien werden gegebenenfalls zusammengefihrt, um ein moglichst koha-

rentes und trennscharfes System zu gewahrleisten.

Diese Vorgehensweise zielt darauf ab, das Datenmaterial zu kiirzen, ohne dabei wesent-

liche Inhalte zu verlieren (vgl. Mayring 2015: 85).
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Reduktion

Paraphrase Generalisierung

A1 Diagnostik bedeutet, mit Diagnostik muss immer mit
evidenzbasierten Tests zu evidenzbasierten Tests durch-
arbeiten gefuhrt werden

A2 Kaum praktische Erfahrung Fehlende praktische Erfahrung
mit Diagnostik

A3 Diagnostik nur in der Theo- Praxisbezug im Studium fehlt
rie besprochen

A4 Nur freie Beobachtung freie Beobachtung ist keine
durchgefiihrt ,richtige’ Diagnostik

A5 Es werden nicht immer evi- Es-mussenmehrevidenzba-
denzbasierte Tests ange- sterteFests-durchgefihriwer-
wandt den

A6 Nicht bereit flir Durchfih- Unibereitet-nichtausreichend
rung von Diagnostik VOF

A7 LPD* wird oft von Sonder-  Auch Fachlehrkrafte sollten

padagog*innen durchge-
flhrt

LPD durchfiihren kbnnen

K1

Diagnostik sollte im-
mer mit evidenzba-
sierten Tests durch-
gefihrt werden

K2

Bisher keine prakti-
schen Erfahrungen
gemacht, da Praxis-
bezug im Studium
fehlt

Tabelle 9: Beispielhafte Umsetzung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse: Von der Paraphrase zur Kate-

gorie anhand von Aussagen zur diagnostischen Kompetenz (eigene Darstellung in Anlehnung an Mayring

2015).

4 Das A steht jeweils flr Aussage.
4 | PD: lernprozessbegleitende Diagnostik
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Nach Abschluss der sieben Schritte der zusammmenfassenden Inhaltsanalyse lag ein um-
fangreiches Kategoriensystem vor, das insgesamt sieben Hauptkategorien mit jeweils

zwei bis maximal fiinf Subkategorien umfasste:

Hauptkategorien Subkategorien

Zielgruppe von LPD alle SuS
einzelne SuS
leistungsstarke SuS

Funktion von LPD adaptive Unterrichtsplanung
Forderung planen
Forderung tberprifen
Lernstand erfassen

Feedback geben
Zustandigkeit zur Regelschullehrkraft
Durchfiihrung von LPD Sonderschullehrkraft

multiprofessionelle Teams
externe Personen
alle Lehrkrafte

Relevanz von LPD wichtig

eingeschrankt wichtig
praktische Erfahrung praktische Erfahrung
mit LPD keine praktische Erfahrung
Herausforderungen im mangelnde zeitliche Ressourcen
Zusammenhang mit LPD Wissen

Tabelle 10: Vorldaufiges Kategoriensystem nach erster Kodierschleife

Dieses System erwies sich im weiteren Verlauf als zu komplex und unubersichtlich. Ma-
yring (2015: 87) spricht in diesem Zusammenhang von einer Revision des Kategorien-
systems: Zu prifen ist, ob die gewahlten Kategorien dem Analyseziel entsprechen und
ob sowohl das Selektionskriterium als auch das Abstraktionsniveau angemessen ge-
wahlt wurden. Sollten sich hierbei Anpassungsbedarfe zeigen, ist die Materialanalyse
erneut aufzunehmen. In einem weiteren Arbeitsschritt wurde das Kategoriensystem da-
her Gberarbeitet. Ziel war eine inhaltliche Verdichtung und Strukturierung des Materials,
um die nachfolgende Analyse im Sinne der Forschungsfrage zu fokussieren und zu er-
leichtern. Dabei wurden einzelne Kategorien zusammengefiihrt. So wurden in der Kate-
gorie Zustandigkeit die bisherigen Subkategorien Regelschullehrkraft, Sonderschullehr-
kraft und alle Lehrkrafte zu einer gemeinsamen Subkategorie Lehrkrafte zusammenge-
fasst. Fur diese Entscheidung lassen sich zwei Grinde angeben: Erstens lasst sich aus
den Aussagen der Studierenden nicht immer eindeutig erkennen, auf welche spezifische

Lehrkraftgruppe sie sich beziehen. Folgendes Beispiel aus den Daten soll dies
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veranschaulichen: ,,Je nach Ziel der Diagnostik muss dann bestimmt werden, ob eine
weitere Person flr die Diagnostik hinzugezogen wird oder ob die Diagnostik lediglich
von der Lehrkraft durchgeflihrt wird” (Ina_GS_E). Zweitens waére eine zu kleinteilige Dif-
ferenzierung im Hinblick auf die anschlieRende Zusammenfiihrung aller Dimensionen
(vgl. Kap. 7.4) analytisch hinderlich und wiirde keinen zusétzlichen Erkenntnisgewinn
bringen. Stattdessen werden lediglich die drei libergeordneten Subkategorien Lehr-
krafte, multiprofessionelle Teams und externe Personen beibehalten. Diese Zusammen-
fassung erlaubt es dennoch, differenzierte Aussagen dartber zu treffen, ob die Teilneh-
menden die Verantwortung eher bei den Lehrkraften allgemein, bei externen Akteur*in-

nen oder in einer geteilten Zustandigkeit sehen.

Weitere Kategorien, die sich im Verlauf der Analyse als wenig relevant oder inhaltlich
redundant erwiesen, wurden aus dem Kategoriensystem entfernt. Ein Beispiel hierfir ist
die Hauptkategorie Relevanz, die vollstandig entféllt. Die Entscheidung beruht auf der
Erkenntnis, dass nahezu alle Teilnehmenden die Lernprozessdiagnostik grundsatzlich
als wichtig einschéatzen. Dieser weitgehende Konsens lasst keine differenzierende Aus-
wertung innerhalb dieser Kategorie zu. Moglicherweise ist diese einhellige Einschatzung
auch auf das spezifische Setting der Erhebung zurickzufiihren. Ein ahnliches Vorgehen
kommt bei der Kategorie praktische Erfahrungzum Tragen, die ebenfalls vollstandig aus
dem Kategoriensystem gestrichen wurde. Mit Blick auf die in Kapitel 4 vorgenommene
Operationalisierung des Uberzeugungsbegriffs zeigt sich, dass praktische Erfahrungen
im engeren Sinne nicht als Uberzeugungen zu werten sind. Zwar kdnnen jene Aspekte
die Ausbildung und Auspragung von Uberzeugungen beeinflussen, sie stellen jedoch
keine Uberzeugungen im eigentlichen Sinne dar. Aus diesem Grund wird die Kategorie
zwar im Rahmen der Erhebung erfasst, jedoch nicht in die Kategorienbildung integriert.
Ob und inwiefern ggf. ein Zusammenhang zwischen praktischen Erfahrungen und den
geduBerten Uberzeugungen in der vorliegenden Studie erkennbar ist, wird in Kapitel 7.2

thematisiert.

In der Kategorie Funktion erfolgt schlie3lich eine Fokussierung auf zwei zentrale Subka-
tegorien: adaptive Unterrichtsplanung sowie Forderung planenl liberpriifen. Diese Ent-
scheidung basiert auf der Uberlegung, dass die jeweils zugeschriebene Funktion der
lernprozessbegleitenden Diagnostik zentrale Auswirkungen auf das padagogische Han-

deln hat. Wenn eine Lehrperson etwa der Uberzeugung ist, dass lernprozessbegleitende
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Diagnostik primar — oder gar ausschliel3lich — fur die individuelle Forderplanung gedacht
ist, wird es ihr tendenziell schwerer fallen, diagnostische Ergebnisse zur adaptiven Ge-
staltung von Lernaufgaben im reguldren Unterricht zu nutzen. Gerade diese Form der
adaptiven Unterrichtsplanung ist jedoch entscheidend fir eine erfolgreiche Umsetzung
der Prozessdiagnostik (vgl. Kap. 2.2). Diese finale Reduktion flihrt zu einem schlankeren

und klarer gegliederten Kategoriensystem:

Hauptkategorien Subkategorien
Zielgruppe von LPD alle SusS (all)
ausgewahlte SuS (aus)
Funktion von LPD adaptive Unterrichtsplanung (aUn)
Férderung planen (FOP)
Zustandigkeit zur multiprofessionell Teams (mult)
Durchflihrung von LPD externe Personen (ex)
Lehrkrafte (Lk)
Herausforderungen im fehlende Zeit (fZ)
Zusammenhang mit LPD Wissen (W)

Tabelle 11: Finales Kategoriensystem nach zweiter und dritter Kodierschleife

Wie bei der Kodierung der Vignetten sollte in Anlehnung an Kuckartz und Radiker (2022)
auch hier bereits vor dem Start der Kodierung entschieden werden, wie mit wiederholt
auftretenden Informationen umgegangen wird (vgl. Kuckartz und Réadiker 2020: 824).
Wird eine inhaltlich identische Information innerhalb eines Essays mehrfach genannt
(bezogen auf die Kategorie Funktion z. B. die adaptive Unterrichtsplanung), so wird sie
nur einmal kodiert. Entscheidend ist, wie bereits in Kapitel 6.4.2 bei den Vignettenaus-
wertungen, nicht die Haufigkeit des Vorkommmens, sondern das Vorhandensein der Ka-
tegorie. Kodiert wird dabei diejenige Textstelle, die die jeweilige Kategorie am treffends-
ten reprasentiert. Die Kodierungen erfolgen auf Grundlage des entwickelten Kategorien-

systems mithilfe der Analysesoftware MAXQDA.

Zur Sicherstellung einer nachvollziehbaren und konsistenten Kodierung wurde ein Ko-
diermanual erstellt. Dieses enthalt prazise Definitionen aller Kategorien, Beispiele aus
dem Material sowie Angaben zur Kodier- und Kontexteinheit, wie von Mayring (vgl.
2015: 88) empfohlen. Das Manual dient nicht nur der intersubjektiven Nachvollziehbar-
keit, sondern ist auch Grundlage fur die Kodierung durch die zweite unabhéangige Beur-
teilerin. Die strukturierte Kodieranleitung stellt sicher, dass die Anwendung des Katego-

riensystems methodisch konsistent und reliabel erfolgt. Zur Uberpriifung der Reliabilitat
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der Kodierungen wurde eine Stichprobe von je 20 Prozent der Essays von einem zweiten
geschulten Kodierer kodiert. Zur Berechnung der Ubereinstimmung wurde Cohens
Kappa verwendet (vgl. Trempler und Hartmann 2020: 17). Die Intercoder-Reliabilitat be-

tragt .87.

Im weiteren Verlauf kann das Kategoriensystem sowohl qualitativ — im Sinne einer ver-
tieften inhaltlichen Interpretation — als auch quantitativ — etwa durch die Erhebung von
Haufigkeiten — analysiert werden, jeweils mit Blick auf die zugrunde liegende For-
schungsfrage. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden die einzelnen Kate-
gorien vertieft inhaltlich interpretiert, wodurch erste Befunde zu den Uberzeugungen der

Teilnehmenden gewonnen werden kénnen (vgl. Kap. 7.2).

6.4.4 Auswertung Fragebogen

Der Fragebogen wird als Screening-Instrument zur groben Einordnung des Vorwissens
genutzt, nicht jedoch als Test im engeren psychometrischen Sinn. Er umfasst insgesamt
13 Items, wobei Item 12 in die Teile a und b untergliedert ist. Von diesen Iltems sind drei

geschlossen, wahrend neun als offene Fragen gestaltet wurden (vgl. Kap. 6.3.3).

Fir die offenen Fragen wurden Kodieranweisungen formuliert bzw. aus den bestehen-
den Studien ibernommen. Die Festlegung der Inhalte und Kategoriengrenzen des Ko-
diermanuals beruht, wie bereits die Entwicklung der Items, auf einer Abstimmung mit
Expert*innen und wurde durch fortlaufende Riickmeldungen und Validierungen weiter-
entwickelt. Da in der Lehrkraftebildung bislang verbindliche fachdidaktische Standards
fehlen und empirisch abgesicherte Kompetenzmodelle nur eingeschrankt vorliegen, ist
die Abgrenzung zwischen den Kategorien schwierig. Vor diesem Hintergrund erfordert
die Legitimation der Inhalte und Kodierregeln des Manuals eine gemeinsame Verstan-
digung unter Expert*innen. Bei den Kodierregeln wurde beispielsweise darauf geachtet,
dass Punkte nicht blof3 aufgrund des Auftretens bestimmter Schlagwodrter (etwa im
Sinne eines ,name droppings’) vergeben werden. Stattdessen kommt bei der Mehrzahl
der Items ein dreistufiges Scoring-System zum Einsatz: Nicht beantwortete oder inhalt-
lich unzureichende Antworten erhalten 0 Punkte, vollstandig korrekte Antworten 2
Punkte, und teilweise richtige Losungen werden mit 1 Punkt bewertet. Um die Qualitat
der Forschungsergebnisse sicherzustellen, wurde die Analyse der Antworten unabhan-

gig voneinander durch zwei Forschende durchgefiihrt. Bei unterschiedlichen
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Einschatzungen erfolgte eine gemeinsame Diskussion, um im Rahmen eines konsensu-
ellen Kodierungsverfahrens eine endgliltige Zuordnung vorzunehmen (vgl. Kuckartz und
Radiker 2022: 244f.). Insgesamt sind bei korrekter Beantwortung aller tems maximal 23
Punkte zu erreichen. Die Interpretation der Punktverteilung erfolgt deskriptiv und dient
der Einordnung des Vorwissens innerhalb der Stichprobe. Die folgende Tabelle zeigt,
dass die maximale Punktzahl von 23 Punkten von keinem Teilnehmenden erreicht

wurde; die hochste erzielte Punktzahl liegt bei 16 Punkten.

Teilnehmer*in Studiengang Punktzahl
Tina Sonderpddagogische 16
Forderung (SF)
Julia SF 16
Saskia SF 15.5
Nele SF 14.5
Alina SF 14
Celina SF 14
Denise SF 13
Verena SF 12
Lea SF 11
Anna SF 10.5
Laura SF 10
Tamara SF 10
Paula SF 7.5
Lina SF 7.5
Luisa SF 7
Marcia SF 7
Felix SF 6
Ina Grundschule (GS) 13
Pia GS 11
Maike GS 10.5
Leonie GS 9.5
Marie GS 8.5
Hannah GS 7.5
Sophie GS 7
Clara GS 7
Eva GS 7
Katharina GS 6
Ramona GS 6
Yesim GS 5

Tabelle 12: Punkteverteilung Fragebogen
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Zur besseren inhaltlichen Interpretierbarkeit der Ergebnisse wird die erreichte Punk-
teskala (5-16 Punkte) in drei Kategorien eingeteilt, die das Niveau des Vorwissens der
Teilnehmenden abbilden. Diese Kategorisierung erfolgt auf Grundlage einer pragmati-
schen Dreiteilung der beobachteten Punktespanne (empirisch orientiert) und ermdglicht

eine differenzierte Einschatzung der Wissensstdande innerhalb der Stichprobe“:

= Geringes Vorwissen: 5-8.5 Punkte
= Mittleres Vorwissen: 9-12.5 Punkte

= Hohes Vorwissen: 13-16 Punkte

Wie in Kapitel 6.3.3 dargestellt, wurde der Fragebogen so konzipiert, dass die Inhalte
ausdrticklich an das Vorwissen der Teilnehmenden ankntpfen; etwa durch die Auswahl
von Themen aus vorangegangenen Seminaren in Abstimmung mit den Lehrenden. Vor
diesem Hintergrund kann das Ausbleiben von Punktwerten im oberen Bereich als Hin-
weis auf eine insgesamt eher geringe Auspragung des Vorwissens in der untersuchten
Kohorte interpretiert werden. Diese Verteilung ist im Rahmen der Interpretation der Er-
gebnisse zu berucksichtigen, insbesondere dann, wenn von wenig bzw. viel Vorwissen

der Studierenden die Rede ist (vgl. Kap. 7.3 und 7.4).

46 Diese Festlegung stellt sicher, dass auch dezimale Punktwerte (z. B. 8,5) eindeutig einer Kate-
gorie zugewiesen werden.
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7 Befunde zu den Bearbeitungen der Vignetten, Uberzeugungen
und Vorwissen

Nachdem die Erhebungsinstrumente sowie die Aufbereitung und Auswertung der Daten
ausfuhrlich erlautert worden sind, werden in diesem Kapitel zunachst die Befunde zu

den einzelnen Erhebungen dargestellt.

Die in Kapitel 7.1 dargestellten Typen sind als Teil einer Typologie zu verstehen, die nicht
als Abbild einer objektiven Realitat existiert, sondern als analytische Konstruktionsleis-
tung innerhalb dieses Forschungskontextes. Eine Typologie — so wie hier entwickelt — ist
immer ein Zugriff auf einen Ausschnitt der Wirklichkeit und stellt einen Zuschnitt dar:
Sie legt fest, was in den Blick genommen wird, wie Phanomene strukturiert werden und
welche Aspekte hervorgehoben oder ausgeblendet werden. Diese Konstruktionsleistung
ahnelt in vielerlei Hinsicht einer Modellbildung. Auch hier geht es nicht um ein umfas-
sendes oder endglltiges Abbild, sondern um eine analytische Reduktion und Fokussie-

rung, die bestimmte Zusammenhéange sichtbar machen soll.

7.1 Befunde zu den Vignettenbearbeitungen

In diesem Kapitel werden die Befunde zur Bearbeitung der Vignetten dargestellt, die aus
der typenbildenden Inhaltsanalyse der erhobenen Daten hervorgehen (vgl. Kap. 6.4.2).
Im Zentrum steht dabei die erste Forschungsfrage: Zu welchen Bearbeitungen fiihren
die fallbasierten Vignetten zur lernprozessbegleitenden Diagnostik? Die Analyse dieser
Frage tragt wesentlich zur Beantwortung der tibergeordneten Fragestellung bei (Wie eig-
nen sich Studierende die Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik im Bereich Le-
sen im Rahmen eines Praxissemesterkurses an?), indem die konkreten Bearbeitungswei-
sen und Losungsansatze der Studierenden aufzeigen, in welcher Tiefe sich erste Aneig-
nungsprozesse der Kernpraktik in der Auseinandersetzung mit forderdiagnostischen Si-

tuationen vollziehen.

Wie bereits an friherer Stelle erlautert, ist die Auseinandersetzung mit der Kernpraktik
lernprozessbegleitende Diagnostik als ein langfristiger Prozess zu verstehen (vgl. Kap.
3.2). Es handelt sich um einen kontinuierlichen Lern- und Entwicklungsprozess, der sich
uber verschiedene Ausbildungsphasen hinweg erstreckt und nicht durch ein einzelnes

Seminar vollstindig bearbeitet oder gar abgeschlossen werden kann. Vor diesem
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Hintergrund wurde das Seminar explizit als ein Lernangebot konzipiert, das die Aneig-
nung der genannten Kernpraktik zumindest initial anstofRen soll (vgl. Kap. 6.1). Im Rah-
men der empirischen Analyse wird dabei insbesondere in den Blick genommen, wie die
Studierenden mit den bereitgestellten Fallvignetten umgehen. Die Fallvignetten dienen
den Studierenden als praxisnahe Ausgangspunkte zur Reflexion und Bearbeitung pro-
fessioneller Herausforderungen und ermoglichen zugleich der Forschenden einen Ein-
blick in die individuellen Aneignungsprozesse der Studierenden. Im Rahmen des Semi-
nars bot die Bearbeitung der Vignetten den Studierenden die Moglichkeit, ihr zuvor im
Seminar sowie in vorherigen Lehrveranstaltungen erworbenes Wissen gezielt anzuwen-
den und dieses anhand eines konkreten Fallbeispiels praxisnah zu erproben. Fir beide
zentralen Bereiche des Seminars — Diagnostik und Forderung — wird im Folgenden be-
schrieben, welche spezifischen Umgangsweisen, Herausforderungen und Losungsan-
satze im Umgang mit der jeweiligen Vignette zu beobachten sind. Dabei wird dargelegt,
welche Herangehensweisen funktional erscheinen, welche Schwierigkeiten auftreten
und welche Bearbeitungsstrategien zu bestimmten Ergebnissen oder Einsichten flihren

konnen.

Die inhaltsanalytische Typenbildung ergibt vier Bearbeitungstypen. Diese Typen konn-
ten auf Grundlage der in Kapitel 6.4.2 herausgearbeiteten Kategorien /nterpretieren und
Entscheiden sowie deren jeweiligen Merkmalsauspragungen (passend, teilweise pas-
send, nicht passend) identifiziert werden. Kelle und Kluge (2010: 105) betonen, dass der
Prozess der Typenbildung erst mit einer detaillierten Beschreibung der entwickelten Ty-
pen vollendet ist. Sie weisen zugleich darauf hin, dass dieser abschlieBende Schritt in
der Auswertungspraxis haufig vernachlassigt wird, obwohl er flir eine prazise Darstel-
lung der Typen und deren systematische Einordnung weiterer Elemente (hier Uberzeu-
gungen und Vorwissen vgl. Kap. 7.4) unerlasslich ist. In der vorliegenden Arbeit erfolgt
dieser Schritt auf Basis der charakteristischen Merkmalskombinationen sowie der rekon-
struierten Sinnzusammenhange und bietet gleichzeitig die Grundlage fir treffende Be-
zeichnungen der einzelnen Typen (A-D), die im Verlauf dieses Kapitels ausfihrlich erlau-
tert werden. Der Fokus liegt dabei auf der Identifikation typischer Bearbeitungsmuster,
wiederkehrender Herausforderungen und forderlicher Bedingungen. Zur ersten Orien-
tierung lassen sich folgende Bearbeitungstypen unterscheiden: Typ A (fallorientiert und
wissensintegrierend), Typ B (falldistanziert und wissensisoliert), Typ C (falldistanziert

und wissensrestringiert) sowie Typ D (domaéanenspezifischer Mischtyp). Die Typen

124



unterscheiden sich insbesondere hinsichtlich des Grades der Fallorientierung, der Art
der Einbindung fachlichen Wissens sowie der Tiefe der Begriindungen. Jedes Unterka-
pitel zur Typenbildung schliefl3t mit der detaillierten Darstellung eines exemplarischen
Einzelfalls fur den jeweiligen Typ. Anspruch fur die Einzelfalldarstellungen ist es, das
Gemeinsame der Typen prazise zu erfassen und zu beschreiben, da sich die einzelnen
Falle eines Typs nicht in allen Merkmalen decken, sondern lediglich Ahnlichkeiten auf-
weisen (vgl. Kelle und Kluge 2010: 105). Es handelt sich demnach um reprasentative
Falle. Flick (2004: 98) spricht in diesem Zusammenhang von einer Prasentationsauswahl,

d. h. ,An welchen Passagen bzw. Fallen werden die Ergebnisse prasentiert”?

Die folgenden Falldarstellungen orientieren sich an zwei zentralen analytischen Dimen-
sionen: Zum einen wird betrachtet, ob und in welcher Weise die Prozessschritte des In-
terpretierens und Entscheidens vollzogen werden. Zum anderen wird deren fachliche
Angemessenheit beurteilt, d. h. inwiefern Beobachtungen und Entscheidungen nach-

vollziehbar und fachlich passend begriindet werden.

7.1.1 Typ A: fallorientierter und wissensintegrierender Bearbeitungstyp

Typ A wird fallorientierter und wissensintegrierender Bearbeitungstyp genannt, weil
Studierende dieses Typs in beiden Bereichen — Diagnostik und Forderung - ein differen-
ziertes und am konkreten Fall orientiertes Vorgehen und fachliche Angemessenheit zei-
gen. Es kann davon ausgegangen werden, dass sie das grundlegende forderdiagnosti-
sche Vorgehen, wie es auch im Prozessmodell der vorliegenden Arbeit dargestellt wird
(vgl. Kap. 2.2.3), verstanden haben und in der Lage sind, diese flexibel anzuwenden (vgl.
Grossman et al. 1999: 17f.). Das wird insbesondere in der argumentativen Textgestal-
tung deutlich, was in der folgenden Analyse an entsprechender Stelle herausgearbeitet

wird.
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Teilnehmer*in Vignette V1 Vignette V2 Typ

Diagnostik Foérderung

Inter- Ent- Inter- Ent-

pretation scheidung pretation scheidung
Felix 0 0 + + A
Sophie 0 + + 0 A
Leonie 0 0 + + A
Luisa + + + 0 A
Ina + + + + A
Alina + + + - A

Tabelle 13: Auswertung der Vignettenbearbeitungen V1 und V2 - Typ A

Das Lernangebot wird erkennbar als Anwendungsgelegenheit genutzt, indem die ange-
henden Lehrkrafte den grundlegenden Ablauf des diagnostischen Schlussverfahrens be-
ruicksichtigen: eine prazise Wahrnehmung der Leselernvoraussetzungen, eine wissens-
basierte Analyse und /nterpretation der Situation bzw. Fallvignette sowie eine daraus
abgeleitete begriindete Entscheidung fiir ein Diagnose- bzw. Forderverfahren (vgl. Kap.
2.2.3). Dies wird im Folgenden anhand konkreter Beispiele aus den Daten flir beide Be-

reiche verdeutlicht.

Im Rahmen der diagnosebezogenen Vignettenbearbeitung gelingt es den Teilnehmen-
den bezogen auf den Teilschritt /nterpretation, relevante Aspekte der Fallbeschreibung
wie etwa die Lesefllissigkeit aufzugreifen. Auch wenn nicht immer alle Teilkomponenten
der Lesefllssigkeit benannt werden, ist die Analyse insgesamt nachvollziehbar und fall-

bezogen, wie folgender Auszug aus der Bearbeitung der Studentin Alina zeigt:

Da die Schiilerin eine unterdurchschnittliche Lesegeschwindigkeit aufzeigt, wodurch ihr die
Sinnentnahme verwehrt bleibt, sind Verfahren im Ubergang zwischen den hierarchienied-
rigeren zu den hierarchiehdheren Prozessen zu wahlen (vgl. Rosebrock und Nix). Von einer
ausreichenden Graphem-Phonem-Korrespondenz kann nach Angaben des Fallbeispiels

ausgegangen werden.# (Ali_SF_V1)

Ausgehend von der vorangegangenen Interpretation treffen die Studierenden dieses
Typs im Anschluss auch eine passende Entscheidung und wahlen ein passendes Diag-

noseverfahren aus:

47 Offensichtliche Rechtschreib- und Interpunktionsfehler wurden zur besseren Lesbarkeit korri-
giert; inhaltliche Anderungen wurden nicht vorgenommen.
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Zur Diagnostik konnte der standardisierte Test SLRT-Il eingesetzt werden, da dieser mit
dem Ein-Minuten-Leseflissigkeitstest eine Diagnose der wesentlichen Teilkomponenten
des Wortlesens ermdoglicht, zu dem auch die automatische, direkte Worterkennung gehort,

mit der Ella Probleme zu haben scheint. (Lui_SF_V1)

Besonders hervorzuheben ist, dass viele Studierende dieses Typs ihre Entscheidungen

begriinden:

Um den Dekodierprozess zu Uberprifen, wiirde ich den differenzierten Lesetest — Dekodie-
ren anwenden [...]. Um daran anknipfend eine Einschédtzung zu treffen, ob die Lesege-
schwindigkeit Auswirkungen auf die lokale und globale Kohéarenz hat [...]. (Ali_SF_V1)

Aufgrund des geringen Lesetempos wiirde sich hier die Wiirzburger Leise Leseprobe an-

bieten. [...] (Sop_GS_V1)

Luisa begriindet zudem die Entscheidung fiir das Verfahren (den SLRT-II) vergleichs-
weise ausfuhrlich, eingeleitet durch die Konjunktion da. Wie in Kapitel 6.4.2 erlautert,
lassen sich verschiedene Konjunktionen als Begriindungsmarkierungen identifizieren (z.
B. weil, um ... zu, aufgrund). Die Tiefe der Begriindungen variiert sowohl hinsichtlich
ihres Umfangs als auch darin, ob mehrfach begriindet wird, ist aber durchgehend er-
kennbar. So ist bei dem Studenten Felix (Fel_SF_V1) beispielsweise lediglich eine be-
grindete Entscheidung erkennbar, wohingegen die Teilnehmerin Alina (Ali_SF_V1) fir

alle funf Entscheidungen entsprechende Begriindungen auffiihrt.

Bei der Bearbeitung der Fordervignette bauen die Studierenden auf den begriindeten
Entscheidungen auf und liefern eine sachgerechte /nterpretation der vorgegebenen Di-

agnosedaten, was folgendes Beispiel zeigt:

Dass Ella nicht sinnentnehmend lesen kann liegt sowohl an der schwachen Automatisie-

rungsleistung als auch an der geringen Lesegeschwindigkeit. (Sop_GS_V2)

In der Regel erkennen sie die Lesefllissigkeit mit ihren Teilaspekten als notwendige Vo-
raussetzung fur Leseverstandnis. Bezliglich der Entscheidung werden Lernziel und Lern-
aufgabe(n) dementsprechend passend gewahlt; teils mit ausfiihrlicher Begriindung. Ein

Ausschnitt aus der Bearbeitung von Leonie kann dies zeigen:

Ziel ist es, dass Ella ihre Leseflussigkeit steigert, damit sie mehr Waorter pro Minute lesen
kann und Worter automatisch dekodieren kann.
Um die Lesefllissigkeit zu steigern, bietet es sich an, mit Ella ein Lautleseverfahren durch-

zufiihren, bei dem sie von einer Lehrkraft oder einem kompetenten Kind unterstitzt wird.
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Lautleseverfahren haben einen direkten Effekt auf die Lesefliissigkeit. Sie helfen dabei,
Worter richtig zu dekodieren, besser zu artikulieren, sinnvolle Satzzusammenhange zu bil-
den und die Lesegeschwindigkeit richtig einzuschéatzen. Beim wiederholten Lautlesen kann
der Text so oft vorgelesen werden, bis der Tutand, in diesem Fall Ella, ein festgelegtes Mal3
an Lesegeschwindigkeit erreicht hat. Dabei kann die Zeit gemessen und die Anzahl der Feh-
ler notiert werden. Beim chorischen Lautlesen hilft der kompetente Leser, der als Vorbild
dient, dabei, Worter zu erkennen und richtig zu artikulieren. Dies hilft dabei, die Dekodie-

rung zu automatisieren. (Leo_GS_V2)

Ihre Entscheidung fur das Lernziel — die Steigerung der Lesefllssigkeit — begriindet die
Studentin in einem mit damit*® eingeleiteten Nebensatz, in dem sie sowohl die Erho-
hung der gelesenen Worter pro Minute als auch eine verbesserte Automatisierung des
Dekodiervorgangs anflihrt. Die anschlielRende Passage, in der sie sich fiir ein Lautlese-
verfahren entscheidet, enthalt mehrere Begriindungen: Auf eine um ... zu-Konstruktion
zu Beginn folgt ab dem zweiten Satz (,Lautleseverfahren haben einen direkten [...]")
eine unmarkierte Begriindung, die ohne Konjunktion auskommt und daher weniger of-
fenkundig ist. Im Hinblick auf den Aneignungsprozess der Kernpraktik Lernprozessdiag-
nostik (vgl. Kapitel 3.1) ist bei den betreffenden Studierenden eine fundierte Auseinan-
dersetzung mit forderdiagnostischen Verfahren zu erkennen, was auf einen vielverspre-
chenden Entwicklungsweg hinweist; konzeptuelle Grundlagen haben sie sich bereits an-
geeignet. Im Folgenden wird ein exemplarischer Einzelfall dargestellt, der die zentralen

Merkmale des Typs veranschaulicht.

Einzelfalldarstellung: Ina

Die Bearbeitungen von Ina zeichnen sich durch ein hohes Mald an fachlicher Prazision
und Reflexion aus. Sie nutzt sowohl die Diagnose- als auch in die Fordervignette, um
zentrale Elemente der Lernprozessdiagnostik differenziert zu erkennen, theoriegeleitet
zu analysieren und handlungsbezogen umzusetzen. Damit wird deutlich: Die Kernpraktik
ist in ihren Grundzliigen verstanden und kann auf Fallvignetten angewendet werden —

ein zentraler Indikator fur fortgeschrittene Aneignung.

Im Rahmen der diagnosebezogenen Vignette gelingt Ina eine Uberzeugende Fallanalyse.

Die Fallbeschreibung wird genau gelesen, =zentrale Lernvoraussetzungen

4 Ob die finale Konjunktion damit eine Begriindung einleitet hangt laut Gohl (2006: 195) vom
jeweiligen Kontext ab; in dem zitierten Beispiel lasst der Kontext eine solche Begrundungsfunk-
tion erkennen.
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(Lesefllissigkeit und Genauigkeit) werden prazise identifiziert und fachlich angemessen
eingeordnet. Besonders hervorzuheben ist, dass Ina fachdidaktisches Wissen zur Le-
seflissigkeit heranzieht, um ihre Beobachtungen zu interpretieren, und diese zutreffend

als Voraussetzung flr Satz- und Textverstandnis einordnet:

Die Lucken im Leseverstandnis, die sich dadurch zeigen, dass Ella die Inhalte des Textes
nicht wiedergeben kann, konnten eine Folge aus der mangelnden Leseflissigkeit und -ge-
nauigkeit sein, welche namlich die Grundlage fir das Satz- und Textverstandnis sind.

(Ina_GS_V1)

Damit wird ein zentrales Element der professionellen Deutung fachlich angemessen er-
fasst. Die Auswahl des Verfahrens (ELFE Il) ist fachlich begriindet, zeigt Kenntnis Gber

Testaufbau, Zielsetzung und Einsatzmoglichkeiten:

Aufgrund der vorangehenden Vermutungen wirde sich fur Ella der Leseverstandnistest
+ELFE II” anbieten, da dieser sowohl die Lesefllissigkeit, die Lesegenauigkeit als auch das
Leseverstandnis testet. Der Test ist flr die Klassenstufen 1-7 geeignet, was zum vorliegen-
den Fall von Ella passen wiirde. Weil Ella bereits die vierte Klasse besucht und die Schwie-
rigkeiten durch alleinige Beobachtungen bisher anscheinend nicht ndher bestimmt werden
konnten, wiirde sich ein standardisierter Test anbieten, der eine verldssliche Basis fur die
weitere Leseférderung von Ella liefert. [...] Wie aus der Testbeschreibung hervorgeht, ist
der Test extra darauf ausgelegt, die unterschiedlichen Teilkompetenzen der Lesefdhigkeit
auf Wort-, Satz- und Textebene zu bestimmen, die sich gegenseitig beeinflussen und fiir
die gesamte Lesekompetenz ausschlaggebend sind. Der Test lasst sich sowohl als Grup-
pen- als auch als Einzeltest durchfihren und bietet eine differenzierte Diagnostik, durch die
sich ebenfalls eine Lese-Rechtschreib-Schwéache bestiatigen oder ausschlie3en lasst. Die
Testung des ,ELFE I1” lasst sich zeiteffizient durchfiihren, jedoch besteht die Problematik,
dass die Anschaffungskosten sehr hoch sind und der Text gegebenenfalls nicht an der je-

weiligen Schule verfligbar ist. (Ina_GS_V1)

Auf sprachlicher Ebene werden die Begriindungen sowohl durch Konjunktionen (weil,
da) als auch durch unmarkierte Formulierungen sichtbar, etwa wenn der Test naher be-
schrieben wird. Dabei werden sowohl inhaltliche (Erhebung von Lesegenauigkeit, -fllis-
sigkeit und -verstandnis) als auch organisatorische Aspekte (Testdauer, Verfligbarkeit)
berucksichtigt. Besonders auffallig ist die klare Strukturierung der Argumentation und
die Fahigkeit, mehrere Perspektiven in den diagnostischen Entscheidungsprozess einzu-

beziehen.
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Auch bei der Bearbeitung der Fordervignette zeigt sich ein hohes Mal3 an Konzeptkennt-
nis und Aufgabenpassung. Die Interpretation des Lautleseprotokolls ist sachlich korrekt,

die Teilaspekte der Leseflussigkeit werden benannt und richtig gedeutet:

Aus Ellas Ergebnissen des Lautleseprotokolls geht hervor, dass sie in einer Minute 72 Wor-
ter liest. Dabei macht sie 5% Fehler und keine Auslassungen. lhre Quote an richtig gelese-
nen Wortern, die bei 95% liegt, sollte demnach hoch genug fiir das Leseverstéandnis des
Textes sein. Da ihre Lesegeschwindigkeit jedoch bei 72 Wortern pro Minute liegt und nicht
bei den durchschnittlichen 100 Woértern pro Minute, die von Rosebrock und Nix als ausrei-
chende Lesegeschwindigkeit fiir die Lesefliissigkeit angegeben werden, kann vermutet
werden, dass ihr mangelndes Leseverstéandnis auf eine unzureichende Lesefllssigkeit zu-

rickzufihren ist. (Ina_GS_V2)

Die Forderziele (Steigerung der Lesegeschwindigkeit, Automatisierung durch Silbentrai-
ning) sind direkt aus der Diagnose abgeleitet und methodisch angemessen begriindet
(z. B. durch die Konjunktion da). Die vorgeschlagenen MaRnahmen - Silbentraining, dif-
ferenzierte Leselibungen, Lesetandem - verweisen auf ein durchdachtes, mehrdimensi-
onales Verstandnis von Forderung. Es wird zudem deutlich, dass Ina die zeitliche Ab-
folge der Forderziele reflektiert (zuerst Leseflissigkeit, dann Textverstehen), was auf

eine fortgeschrittene Planungs- und Argumentationskompetenz hinweist:

Aufgrund dieser Vermutungen wiurde ich fur Ella das Lernziel setzen, die Lesegeschwindig-
keit zu verbessern. Da Ella viele Worter noch nicht automatisiert lesen kann und bei den
einzelnen Wortern mehrfach ansetzt, wiirde ich ihr des Weiteren Aufgaben zum Silbentrai-
ning geben, damit sie diese automatisieren kann und in den Wortern direkt wiedererkennt.
Generell ist es fur Ella wahrscheinlich wichtig, mehr zu lesen und auch schneller zu lesen,
was durch Leselbungen auf verschiedenen Niveaustufen erreicht werden kann. Die Stei-
gerung der Lesefliissigkeit sehe ich als vorrangiges Ziel, bevor sich Ella auf Aufgaben zum
Textverstdndnis konzentriert. Ein weiteres Beispiel zur Forderung der Leseflissigkeit ware
die Etablierung eines Lesetandems mit einem anderen Kind, das schon schneller lesen

kann als Ella. (Ina_GS_V2)

Erneut sind einige Begriindungsmarkierungen enthalten (aufgrund, da). Insgesamt steht
Ina exemplarisch fur Typ A: Die Aneignung der Kernpraktik zeigt sich nicht nur im kor-
rekten Anwenden einzelner Konzepte, sondern in einer koharenten, theoriebasierten und
praxisbezogenen Gesamtbearbeitung. Die Vignette wird dabei als Anlass genutzt, um
den konkreten Fall wissensbasiert zu analysieren, fachlich einzuordnen und darauf auf-

bauend begriindete Entscheidungen fur diagnostisches und forderbezogenes Handeln
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abzuleiten. Weiterer Entwicklungsspielraum besteht vor allem im Erfahrungsbereich.
Die strukturellen Grundlagen fiir professionelles diagnostisches Handeln sind jedoch be-

reits gelegt.

7.1.2 Typ B: falldistanzierter und wissensisolierter Bearbeitungstyp

Typ B wird als falldistanzierter und wissensisolierter Bearbeitungstyp bezeichnet, weil
Personen dieses Typs eine insgesamt strukturierte Bearbeitungsweise der forderdiag-
nostischen Vignetten zeigen, die in Teilen noch ausbaufdhig ist. Wahrend sie bereits
grundlegende Vorgehensweisen bei der Diagnose und Forderung verstanden haben, ge-
lingt ihnen die fallbezogene Anwendung noch nicht sicher und bedarf weiterer Ubung.
Die Interpretationen der Fallvignette sind bei diesem Typ zwar vorhanden, aber fachlich
nur eingeschrankt angemessen, da Wissen zum Zusammenhang von Lesefllssigkeit
und Textverstehen nicht sicher genutzt wird und daher die wechselseitigen Bedingungs-

verhaltnisse unklar bleiben.

Teilnehmer*in Vignette V1 Vignette V2 Typ
Diagnostik Foérderung
Inter- Ent- Inter- Ent-
pretation scheidung pretation scheidung
Anna 0 0 0 0 B
Marcia 0 0 0 0 B
Hannah 0 0 0 0 B

Tabelle 14: Auswertung der Vignettenbearbeitungen V1 und V2 - Typ B

So wird bei der /nterpretation zur diagnosebezogenen Vignette beispielsweise zwar Le-
sefliissigkeit genannt, aber nicht als Voraussetzung fiir Textverstehen erkannt (vgl. Ro-
sebrock et al. 2010: 34), sondern nur additiv aufgezahlt; die zugrunde liegende Struktur
bleibt implizit:
Aufgrund der vorliegenden Schwierigkeit, Worter und Séatze sinngemald zu lesen, wirde
ich zwei Verfahren miteinander kombinieren, um einerseits die Lesefllissigkeit unbekannter

Texte zu erheben und um andererseits das sinnstiftende Lesen ndher zu ermitteln.

(Han_GS_V1)

Die falldistanzierte Bearbeitungsweise zeigt sich darin, dass insgesamt nur in geringem
Mal3e Bezug auf konkrete Merkmale des Falls genommen wird. Bei der Entscheidung fur
Diagnoseverfahren werden zwar passende Verfahren genannt (z. B. Hamburger Lese-

probe oder Lautleseprotokoll), aber nicht explizit von den Studierenden begriindet und
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auf den Fall Ella bezogen. Eine zufallige Auswabhl ist daher nicht ausgeschlossen, wie bei

Hannah deutlich wird:

Das erste Verfahren ware HAMLET 3-4 und fiir die andere Kompetenz wirde sich der Stol-

perwortertest anbieten. (Han_GS_V1)

Bei der Vignettenbearbeitung mit Fokus auf Forderung werden einzelne Aspekte, die
sich auf die Teilkomponenten der Lesefllissigkeit beziehen (Automatisierung, Schnellig-
keit, Genauigkeit), bereits angemessen interpretiert. Dass die Deutungen teilweise noch

oberflachlich oder unvollstiandig ausfallen, verdeutlicht folgendes Beispiel:

Ella liest nahezu fehlerfrei, allerdings sehr langsam. Sie stolpert iber ihr unbekannte Wor-
ter. Durch das stockende und sehr langsame Lesen, kann sie dem Inhalt des Textes nicht

folgen. (Han_GS_V2)

Bei der Entscheidung fir FordermalBnahmen wird nur eine Teilaufgabe korrekt benannt
(Lernziel oder Lernaufgabe) oder Lernaufgaben werden lediglich aufgezahlt, ohne tiefere
Einordnung: ,Lernaufgaben: Lesetagebuch, Lesespur-Geschichten” (Han_GS_V2). In ei-
nigen Fallen werden Begrindungen zumindest ansatzweise formuliert. So entscheidet
sich Anna fir die Arbeit mit Lernwoértern und flhrt zur Begriindung an, dass durch deren
wiederholte Einlibung eine Aufnahme in den Sichtwortschatz erfolgt, was das Lesen er-
leichtere und zur kognitiven Entlastung von Ella beitrage (Ann_SF_V2). Die Bearbeitun-
gen dieses Typs zeichnen sich dadurch aus, dass die Studierenden die Aufgabenstellung
sachgerecht erfassen, zentrale Begriffe aufgreifen und grundlegendes fachliches Wissen
einbringen. Dabei bleibt der Bezug zu konkreten Merkmalen des Falls jedoch insgesamt
begrenzt. Insgesamt zeigt sich ein anschlussfahiges Wissensfundament, das im weiteren
Verlauf insbesondere durch eine vertiefte begriffliche Durchdringung und eine starkere
fallbezogene Ausarbeitung weiterentwickelt werden kann. Exemplarisch wird im Folgen-

den ein Einzelfall dargestellt, der die zentralen Merkmale des Typs veranschaulicht.

Einzelfalldarstellung: Marcia

Die Bearbeitungen von Marcia verdeutlichen eine solide Grundorientierung im Umgang
mit der Kernpraktik Lernprozessdiagnostik. In allen Aufgabenbereichen wird deutlich,
dass zentrale Begriffe prasent sind (z. B. Phonologische Bewusstheit, Sichtwortschatz,
Lesefllssigkeit), erste Analyse- und Planungsstrategien angewendet werden und ein pa-
dagogisches Verstandnis fur individuelle Férderung vorhanden ist. Gleichzeitig bleiben

konzeptionelle Verknlipfungen und begriffliche Tiefenscharfe noch ausbaufahig.
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Bei der Bearbeitung der Diagnosevignette beschreibt Marcia Ellas Schwierigkeiten dif-
ferenziert. Die Schilerin wird nicht pauschal als ,schwach lesend” beschrieben, sondern
es wird zwischen verschiedenen Teilaspekten unterschieden — etwa der noch nicht au-
tomatisierten Dekodierung und einem auszubauenden Sichtwortschatz. Dies kann als
Hinweis darauf interpretiert werden, dass Marcia unterschiedliche Teilbereiche der Le-
sekompetenz differenziert wahrnimmt und erste diagnostische Kategorien angemessen

anwendet.

Ella hat die Grundlagen des Lesens bereits erlernt, sie beherrscht die Phonologische Be-
wusstheit. Ihr Sichtwortschatz ist noch ausbauféhig, da viele, kurze Worter nicht automati-
siert gelesen werden. Die Zeit, welche sie flir den Dechiffriervorgang benoétigt, zeigt, dass

die Routine im Lesen noch fehlt. (Mar_SF_V1)

Die Entscheidung flr die Diagnoseverfahren ist bei Marcia zwar jeweils begruindet, die

Begrindungen sind jedoch nur teilweise nachvollziehbar:

Zur Diagnostik wiirde ich ein Lautleseprotokoll anwenden und sehen, auf welchem Niveau
sich die Schiilerin befindet. Zusatzlich konnte mit einem Lickentext ergdanzt werden, um

herauszufinden, ob sie sinnerfassend liest, obwohl sie langsam im Lesen ist. (Mar_SF_V1)

Mit dem Lautleseprotokoll wird ein Verfahren benannt, dessen Einsatz implizit mit dem
Ziel verbunden ist, das ,Niveau” der Schilerin einzuschatzen; eine explizite Bezug-
nahme auf das zuvor identifizierte Lesefllssigkeitsproblem bleibt jedoch aus. Fiir den
erganzend genannten Luckentext wird zwar eine Begriindung im Hinblick auf das Text-
verstehen gegeben, die Formulierung als ,zusatzliche” MalBnahme lasst jedoch keine

klare Ableitung aus der zuvor vorgenommenen Interpretation erkennen.

Im Rahmen der Bearbeitung der Fordervignette wird das Hauptaugenmerk auf den

Sichtwortschatz gelegt:

Ella braucht lange Zeit, um Worter zu dekodieren. Ihr Sichtwortschatz sollte geférdert wer-
den, um die Leseflissigkeit zu erhohen. Sobald der Sichtwortschatz grol3 ist, werden Texte

automatisch flissiger. (Mar_SF_V2)

Marcia erkennt den Zusammenhang zwischen Automatisierung, Lesetempo und Text-
verstehen, benennt aber nur eine Forderstrategie (Wortkarten) und fokussiert stark auf
ein gezieltes Wortlernen. Das gewahlte Lernziel ist zwar funktional formuliert, wenn es
heil3t: ,Ella lernt die haufigsten Woérter im Deutschen, indem sie mit Lernkarten ihren

Sichtwortschatz erweitert und ausbaut” (Mar_SF_V2), wirkt jedoch insgesamt noch
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etwas schematisch. Positiv hervorzuheben ist der Versuch, Lesemotivation Uber interes-
senbezogene Textauswahl einzubeziehen - hier zeigt sich ein Verstandnis fir individu-
elle Zugange im Lernprozess. Insgesamt wirkt die Forderplanung strukturiert, aber noch
wenig theoriegestutzt; es fehlen Bezlige zu den Teilkomponenten der Leseflissigkeit o-

der zu didaktischen Verfahren wie dem Lautlesetandem:

Ella konnte eine Sammlung von Wortkarten bekommen, auf der die haufigsten Worter im
Deutschen aufgeflihrt werden. Diese Worter konnte sie wiederholt lesen und abschreiben,
damit diese sich einpragen. Sofern der Sichtwortschatz ausgebaut wird, wird die Leseflis-
sigkeit schneller generiert. Um die Motivation zu erh6hen, waren Texte mit Themen, wel-

che fur Ella von Interesse sind, von Vorteil. (Mar_SF_V2)

Insgesamt zeigt Marcia ein konsistentes, anschlussfahiges Grundverstiandnis der Kern-
praktik. Es sind erste Instrumente und fachlich sinnvolle Deutungen vorhanden, die al-
lerdings noch starker in ein theoretisch fundiertes, systematisches Diagnostikverstand-
nis eingebettet werden miuissen. Dieser Fall ist prototypisch fiir Typ B: Die Grundstruktur
ist gelegt, die nachsten Schritte liegen im Ausbau der Analyse- und Begriindungstiefe
sowie der theoriegeleiteten Konzeptverknlipfung. In diesem Sinne erweist sich das vor-
handene Wissen als noch weitgehend isoliert, da einzelne fachliche Wissensbestande
zwar erkennbar sind, jedoch noch nicht systematisch miteinander und mit den Anforde-
rungen des konkreten Falls verknlipft werden. Die Bearbeitungsweise dieses Typs lasst
erkennen, dass die Studierenden die grundlegenden Prinzipien der Forderdiagnostik
verstanden haben, jedoch flir die konkrete fallbezogene Umsetzung weiterhin zusatzli-

che Lerngelegenheiten erforderlich sind.

7.1.3 Typ C: falldistanzierter und wissensrestringierter Bearbeitungstyp

Typ C wird als falldistanzierter und wissensrestringierter Bearbeitungstyp bezeichnet,
weil Studierende dieses Typs in ihrer Bearbeitung zwar einzelne Ansétze zeigen, auf das
Lernangebot zuzugreifen, jedoch meist ohne systematische Struktur oder stabile Ver-
knipfung mit dem Fall. In vielen Fallen bleiben Interpretationen der Fallvignetten unpra-
zise, Entscheidungen nicht nachvollziehbar, weil nicht auf den Fall bezogen, oder ganz-

lich unausgefihrt.
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Teilnehmer*in Vignette V1 Vignette V2 Typ

Diagnostik Forderung

Inter- Ent- Inter- Ent-

pretation schedung  pretation scheidung
Paula - 0 - 0 C
Laura - - - 0 C
Katharina - 0 - 0 C
Nele - 0 - - C
Celina 0 0 - 0 C
Tina - - - 0 C
Lina - 0 - 0 C
Yesim 0 0 - - C
Denise - 0 - 0 C
Tamara 0 - - - C
Julia - 0 - 0 C

Tabelle 15: Auswertung der Vignettenbearbeitungen V1 und V2 - Typ C

Im Rahmen der diagnosebezogenen Vignettenbearbeitung werden bezogen auf die /n-
terpretation relevante Aspekte teilweise erkannt, bleiben aber oft spekulativ oder basie-
ren auf vereinfachten Deutungen. In der Bearbeitung von Katharina zeigt sich dies deut-
lich:
Ella ist also im Vergleich etwas schwacher beim Lesen. Es stellt sich die Frage, woran das
liegt. Die anderen Schiiler*innen lesen altersentsprechend, es ist also nicht so, dass die
anderen Kinder fir ihr Alter nur besonders weit sind. AulBerdem scheint es genligend Lern-

gelegenheiten in der Klasse gegeben zu haben, dass die Schiiler*innen grundsatzlich dazu

in der Lage waren, altersentsprechendes Lesen zu erlernen. (Kat_GS_V1)

Die Studentin interpretiert den Fall Ella ausschlieBlich im Vergleich mit den Ubrigen
Schuler*innen der Klasse. Dabei formuliert sie Spekulationen in Bezug auf die allgemei-
nen Lerngelegenheiten.

Bisweilen werden also unpassende Bezlige hergestellt (z. B. zur gesamten Klasse) oder

das Fallbeispiel insgesamt unpassend interpretiert, was auch folgendes Beispiel zeigt:

Moglicherweise ist ihr Selbstbewusstsein nicht stark genug oder bestimmte Voraussetzun-

gen zum erfolgreichen Lesen fehlen. (Jul_SF_V1)

Die Entscheidung fir ein Verfahren erscheint stellenweise beliebig oder nur unzu-
reichend begriindet, was auf einen unsicheren Umgang mit dem diagnostischen Reper-
toire hinweist. So fiihrt die oben bereits einmal zitierte Studentin (Katharina) nach einer

wenig Uberzeugenden Interpretation zwar ein grundséatzlich geeignetes Verfahren (die

135



Hamburger Leseprobe - HLP) an, begriindet dessen Einsatz jedoch ausschlie3lich damit,
dass es als Einzeltestung durchgefiihrt werden kann und Leseverstandnis tberpruft. Das
eigentliche Hauptproblem, die eingeschrankte Lesefllssigkeit bei Ella, bleibt dabei un-

erwahnt:

Um Ellas Leseschwierigkeiten besser einordnen zu kénnen, wirde sich die Hamburger
Leseprobe anbieten. Diese eignet sich auch fiir einzelne Schiler*innen. Da die anderen
Schiiler*innen keine Probleme beim Lesen haben, eignet sich ein Verfahren, wo gezielt
auch einzelne Schiler*innen betrachtet werden kdnnen besonders gut. In Ellas Fall ist es
positiv, dass bei der HLP auch das Leseverstdandnis nach dem eigentlichen Lesen erfasst
wird, da sie oft nicht in der Lage ist, den Inhalt des Gelesenen wiederzugeben. Im Anschluss
an die HLP kann individuell geschaut werden, ob bei Ella ein Férderbedarf im Bereich Lesen

besteht. (Kat_GS_V1)

Dass manchmal gerade in den Begriindungen - hier fir ein Verfahren - fehlendes Ver-

stdndnis deutlich wird, zeigt das Bearbeitungsbeispiel von Paula:

Durch das Fallbeispiel wird ersichtlich, dass sich Ella nicht auf dem Lernstand der anderen
Kinder in der Klasse befindet. Somit wiirde ein Testverfahren fir die gesamte Klasse nicht
in Frage kommen, da diese Unterschiede schon durch das Vorlesen deutlich werden. Daher
wirde ich auf den ELFE zurlickgreifen. Dieser dient zur Erfassung des Leseverstandnisses
und kann als Einzeltestung durchgefuhrt werden. Somit deckt er die wichtigsten Gebiete
ab. Um die Lesegeschwindigkeit noch zusatzlich zu erfassen, konnte die Wirzburger Leise-
Leseprobe noch zusatzlich benutzt werden, da diese auch einzeln durchgefiihrt werden

kann. (Pau_SF_V1)

Zwar sind mehrere Begrindungen enthalten, diese tragen jedoch nicht zur fachlich an-
gemessenen Einordnung des Falls bei. Der Satz ,,Um die Lesegeschwindigkeit noch zu-
satzlich zu erfassen, [...]”, in dem die Begriindungsmarkierung um ... zuverwendet wird,
verdeutlicht, dass die Studentin die Lesegeschwindigkeit nicht als Bestandteil der Le-
seflissigkeit und damit als Voraussetzung flir Textverstiandnis berlcksichtigt. Sie
schlagt vor, zunachst das Leseverstandnis und anschlieBend ergdnzend die Lesege-
schwindigkeit zu erfassen. Unklar bleibt zudem, was genau unter Leseverstandnis ver-
standen wird. Die Bezeichnung als wissensrestringiert verweist insofern darauf, dass
fachliches Wissen in den Ausfiihrungen kaum sichtbar und fiir die Deutung und Bear-

beitung des konkreten Falls nur begrenzt wirksam wird.
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Bei der Bearbeitung der Fordervignette gelingt es in diesem Typ keiner Person, eine pas-

sende /nterpretation des Falls zu formulieren. Die folgende Auflistung ausgewahlter Bei-

spiele soll dies veranschaulichen:

schwache Leseleistung; scheint, als konnte Ella auch bekannte Waorter nicht auto-
matisiert erkennen (Yes_GS_V2)

Ella ist eine sehr unsichere Leserin. Da sie Probleme hat, einige Worter sofort zu er-
kennen, entsteht bei ihr eine Uberforderung und es kénnte zur Frustration kommen.
Daraus wirde ich auch ihre langeren Pausen deuten. (Tam_SF_V2)

Da Ella weniger als die Halfte der vorhandenen Worter laut vorgelesen hat (72 Wor-
ter), 4 Fehler, aber dafiir keine Auslassungen machte, braucht sie noch tatkraftige
Unterstltzung und Forderung beim Lesen. (Jul_SF_V2)

[...] Inr stockendes Lesen spricht fur Schwierigkeiten bei der schnellen und automa-
tischen Erfassung. In anschlieBenden Gesprachen kann sie nicht wiedergeben, was
sie gelesen hat. |hr fehlt demnach das Textverstandnis, weswegen auch eine Er-
schlieBung der, fiir sie, schwierigen Worter nicht einfacher wird. Sie kann sich die
Woarter nicht aus dem Kontext des Textes herleiten. Langere Pausen wahrend des
Leseprozesses sprechen daflir, dass sie Uberfordert ist und durch einen flieRenden

Text zu viel Visuelles auf sie einwirkt. (Den_SF_V2)

In den oben aufgefliihrten Beispielen wird zwar grundsatzlich auf Schwierigkeiten beim

Lesen hingewiesen, jedoch ohne konkreten Bezug zur Lesegeschwindigkeit, zur Auto-

matisierung und damit zur Leseflissigkeit insgesamt. Innerhalb dieses Typs finden sich

zudem angehende Lehrkrafte, die den beschriebenen Fall in der Vignette ganzlich un-

passend interpretieren, indem sie die Lesegeschwindigkeit bzw. das Lesekompetenzni-

veau als gut einschatzen:

Ellas Lesegeschwindigkeit ist im oberen durchschnittlichen Bereich, da sie Sinnes-
einheiten erkennt, anstatt silbenweise zu lesen. [...] Ella erreichte einen prozentua-
len Fehleranteil von 5%, was sehr gut ist. Dies deutet daraufhin, dass sie sogar eine
globale Koharenz herstellen konnte, weil sie so wenige Lesefehler machte.
(Lin_SF_V2)

Gutes Lesekompetenzlevel pro Sekunde mehr als ein Wort. (Pau_SF_V2)

Anhand der Ergebnisse des Lautleseprotokolls ldsst sich das Lesen von Ella in ein

gutes Lesekompetenzlevel einstufen. Ella liest 72 Worter in der Minute, und ist
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demnach sehr schnell im Lesen. Dabei lasst sie zudem keine Worter aus. Neue
Worter erkennt Ella nicht sofort, erkennt diese aber bei wiederholtem Lesen. [...]
Um die Ergebnisse genau interpretieren zu konnen, ware es noch hilfreich, den zu
lesenden Text vorliegen zu haben. Trotz allem wirde ich die Lesekompetenz von

Ella als gut einschatzen. (Lau_SF_V2)

Bezogen auf die Entscheidung werden haufig Lernziele formuliert, ohne deren Passung
zum konkreten Fall nachvollziehbar zu begriinden. So schreibt Yesim etwa schlicht: ,Ich
lese meine Leseaufgabe jeden Tag mit einem Partner zusammen” (Yes_GS_V2). Auch in
dem formulierten Leseziel von Nele wird die Leseflussigkeit, die bei Ella eigentlich drin-

gend verbessert werden musste, nicht erwahnt:

Ella lernt Texte sinnentnehmend zu lesen und deren Inhalt wiederzugeben, indem sie tag-

lich kurze Texte liest. (Ne_SF_V2)

Es zeigt sich, dass sich die Studierenden des Typs C in einem frihen Stadium der An-
eignung befinden. Sie experimentieren mit Begriffen und Verfahren, brauchen aber
noch strukturierende Unterstitzung und Klarheit tber zentrale Konzepte wie Leseflls-
sigkeit als Voraussetzung flir Textverstehen. Der Zusammenhang zwischen den ver-
schiedenen Dimensionen der Leseflissigkeit (Genauigkeit, Automatisierung und
Schnelligkeit) scheint ihnen nicht bewusst zu sein. Die Fallvignette wird demnach nicht
vollstandig ausgeschopft — entweder, weil vorhandenes seminarbezogenes Wissen nicht
abgerufen bzw. nicht aktiviert werden kann, oder weil entsprechende Wissensbestande
noch nicht vorhanden sind. Es folgt die Darstellung eines exemplarischen Einzelfalls, um

die charakteristischen Merkmale des Typs zu veranschaulichen.

Einzelfalldarstellung: Tina

Die Bearbeitungen von Tina spiegeln eine friihe Phase im Aneignungsprozess der Lern-
prozessdiagnostik wider. Einzelne Begriffe und konzeptionelle Strukturen sind bereits
prasent, jedoch zeigen sich in allen Aufgabenbereichen noch deutliche Verkiirzungen
und Unscharfen, insbesondere in der analytischen Tiefe und der theoriegeleiteten Be-

griundung.
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Im Rahmen der Bearbeitung der Diagnosevignette beschrankt sich die Studentin auf die
Wiedergabe der in der Falldarstellung enthaltenen Beobachtung, ohne diese weiterge-

hend zu analysieren oder zu interpretieren:

Ella geht in die vierte Klasse. Ella liest unbekannte, aber relativ einfache Texte stockend
und langsam vor. In Unterrichtsgesprachen ist sie kaum in der Lage, den Inhalt des Gele-

senen wiederzugeben. (Tin_SF_V1)

Zwar wird damit der durch die Aufgabenstellung vorgegebene Analysefokus ibernom-
men, jedoch nicht eigenstandig bearbeitet oder vertieft. Die genannten Merkmale wer-
den nicht mit Konzepten wie Lesefllissigkeit oder deren Teilaspekten verknlipft.*® Die
geforderte Auseinandersetzung mit der Situation — insbesondere in der intendierten
Rolle der Lehrkraft — bleibt damit aus. Die durch die Perspektiviibernahme (,,Sie als Lehr-
kraft ...”) angestofRene Reflexion findet somit im Grunde nicht statt (vgl. Friesen und
Feige 2020: 36; Kap. 6.3.1). Auch bei der Auswahl des Diagnoseverfahrens (ELFE) wird
ein grundsatzlich geeignetes Instrument benannt — allerdings fehlt eine spezifische Be-

griundung mit Bezug zur Fallbeschreibung. Der Vorschlag bleibt schematisch:

Der ELFE wiirde sich fiir die Diagnostik anbieten, da er fiir die 1-6 Klasse geeignet ist und
das Leseverstandnis auf Wort-, Satz — und Textebene erfasst. So kénnte man schauen, auf
welcher Ebene die Problematik liegt und konnte dann bei der Férderung dort ansetzen.

(Tin_SF_V1)

Es wird eher erklart, was das Verfahren kann, weniger warum es fur Ella geeignet ist.
Die Analyse des diagnostischen Problems, etwa die Uberlastung durch fehlende Auto-

matisierung, wird nicht thematisiert.

Im Umgang mit der forderbezogenen Vignette sind erste Strukturen sichtbar: Die Schu-
lerin wird korrekt als ,,nicht fllissige Leserin” eingeordnet, der Zusammenhang zwischen
Lesetempo, Fehlern und Textverstandnis wird zumindest angedeutet (,,der Textinhalt
geht verloren”). Das formulierte Lernziel ist passend — die Forderung der Lesefllissigkeit
wird angestrebt. Aus der Formulierung geht jedoch hervor, dass der Zusammenhang
zwischen Lesegeschwindigkeit als Teilaspekt der Lesefllissigkeit nicht vollstandig ver-

standen wurde. So wird suggeriert, man erreiche 100 Worter gewissermalien

49 Dieser Befund bestatigt im Grunde die Entscheidung aus Kapitel 6.4.2, bei der Auswertung die
Kategorie Wahrnehmung aus dem Kodiersystem zu entfernen: Da die Beobachtung bereits in
der Falldarstellung vorgegeben ist, wirde die betreffende Person andernfalls ein passend er-
halten — obwohl keinerlei Eigenleistung erkennbar ist.
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automatisch durch eine Steigerung der Lesefllussigkeit, ohne das Verhaltnis der beiden

Dimensionen differenziert zu betrachten:

Ella soll am Ende der Fordereinheit 100 Worter die Minute lesen konnen, indem sie durch

haufiges Lesen ihre Leseflissigkeit verbessert. (Tin_SF_V2)

Die vorgeschlagenen Lernaufgaben (Wortlesen, Lautlesetandem, Textfragen) sind
grundsatzlich geeignet, aber weder systematisch aufeinander bezogen noch inhaltlich
begriindet. Es bleibt offen, wie die Aufgaben konkret zur Verbesserung der Lesefllssig-
keit beitragen sollen oder worin die didaktische Passung besteht.

Interessanterweise verfligt Tina Uber vergleichsweise umfangreiches Vorwissen, da sie
im Fragebogen eine der hochsten Punktzahlen (16 Punkte) erzielt hat (vgl. Kap. 7.3). Die-
ses Beispiel verweist darauf, dass selbst bei ausgepragten theoretischen Wissensbe-

stdanden nicht zwangslaufig ein adaquater Transfer auf praxisnahe Situationen erfolgt.

Insgesamt steht Tina exemplarisch fiir Typ C: Erste fachliche Orientierung ist erkennbar,
vor allem im Forderbereich. Diagnostische Analysen basieren jedoch noch auf verein-
fachten Zuschreibungen. Die nachste Entwicklungsstufe besteht darin, das vorhandene
padagogische Engagement starker mit fachlich-konzeptionellen Elementen zu verbin-
den; insbesondere mit Blick auf diagnostische Verfahren, die begriffliche Differenzierung
von Lesefllissigkeit und die Argumentation von Forderentscheidungen auf Grundlage

von Fallanalysen.

7.1.4 Typ D: doméanenspezifischer Mischtyp
Typ D wird als doméanenspezifischer Mischtyp bezeichnet, weil Studierende dieses Typs
eine uneinheitliche Bearbeitung der Vignetten zeigen, wobei haufig ein deutlicher Fort-

schritt im Bereich der Forderplanung erkennbar ist.
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Teilnehmer*in Vignette V1 Vignette V2 Typ

Diagnostik Foérderung

Inter- Ent- Inter- Ent-

pretation scheidung pretation scheidung
Eva - - + + D
Pia - 0 + - D
Lea 0 + - 0 D
Ramona - 0 0 + D
Verena - 0 0 + D
Maike - 0 + + D
Marie - 0 0 + D
Saskia - + 0 + D
Clara - 0 + - D

Tabelle 16: Auswertung der Vignettenbearbeitungen V1 und V2 - Typ D

Bei der diagnosebezogenen Vignettenbearbeitung zeigt sich bezlglich der /nterpretation
bei nahezu allen Studierenden, dass sie Schwierigkeiten haben, die Fallbeschreibung

differenziert auszuwerten. So erwahnt Verena beispielsweise nicht die Lesefllssigkeit:

Einschatzung: durch gezieltes Training/Uben lassen sich die gezeigten Schwiachen womdg-
lich in den Griff bekommen, womaéglich fehlen Lesestrategien, womaglich muss der Wort-

schatz erweitert werden um Texte sinnentnehmend Lesen zu kénnen. (Ver_SF_V1)

Haufig fehlen zentrale Schlussfolgerungen, oder es dominieren vereinfachende bzw.

spekulative Deutungen, wie der folgende Auszug verdeutlicht:

Ilhre Lernvoraussetzungen beim Lesen sind dementsprechend vermutlich nicht gut ausge-
baut. Sie liest wahrscheinlich selten laut (und leise), besitzt somit wenig Routine beim Le-
sen. (Pia_GS_V1)

Bei der Entscheidung fiir Diagnoseverfahren werden — dhnlich wie bei anderen Bearbei-
tungstypen — zwar haufig passende Verfahren genannt (z. B. der ELFE oder der SLRT
etc.), der Entscheidungsprozess bleibt jedoch nicht immer nachvollziehbar. So begriin-
det Clara die Auswahl der Hamburger Leseprobe (HLP) damit, dass damit ,, nicht nur das
Leseverstandnis und Lesezeit Uuberpruft, sondern auch Leseschwierigkeiten”
(Cla_GS_V1) ermittelt werden kénnten. Der verwendete Begriff Leseschwierigkeiten ist
jedoch unscharf und kann Verschiedenes meinen; zudem ist mit Lesezeit vermutlich die
Lesegeschwindigkeit gemeint. Das kann vermuten lassen, dass Fachbegriffe bislang
noch nicht sicher beherrscht werden. Bezogen auf die Begriindungen fir ein Verfahren

werden wie in anderen Typen zum Teil Unsicherheiten erkennbar, etwa daran, dass die
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verschiedenen diagnostischen Ebenen lediglich additiv aufgezahlt und in einer unpas-

senden Reihenfolge dargestellt werden:

Um zu Beginn das Textverstandnisses, aber auch die Lesegenauigkeit und die Lesefllissig-
keit aufzuzeigen, kann der ELFE Il zunachst eingesetzt werden. Dieser liefert einen ersten

Uberblick. (Pia_GS_V1)

Gleichzeitig zeigen einige angehende Lehrkrafte in der Fordervignette Ansatze eines ver-
tieften Verstandnisses. Die /nterpretation ist bei fast allen passend oder zumindest teil-
weise passend und beinhaltet zum Teil Markierungsmittel fur Begrindungen, wie fol-

gendes Beispiel zeigt:

Mit 72 WpM liest Ella noch nicht schnell genug, um wirklich fliissig zu lesen. Gleichzeitig
machen die Fehler nur 5% aus, d.h. sie liest 95% der Worter korrekt, was ausreichend fir
das verstehende Lesen ist. Die Automatisierung ist noch nicht vollstandig vorhanden, da
Ella bei manchen Wortern stockt und wiederholt ansetzt. Insgesamt wiirde ich daher sagen,
dass Ella noch Schwierigkeiten mit der Lesefliissigkeit und der Automatisierung hat.

(Mai_GS_V2)

Im Zusammenhang mit der Entscheidung werden Lernziele in der Regel klar benannt,
etwa: ,Forderung der Lesefllssigkeit” (Eva_GS_V2) oder ,Mein Lernziel flir Ella ware
daher, die Lesefllissigkeit und die Automatisierung zu verbessern” (Mai_GS_V2). Lern-
aufgaben werden nicht nur aufgezahlt, sondern vielfach auch plausibel begriindet, wie

das folgende Beispiel verdeutlicht:

Die zukiinftigen Lernaufgaben sollten die Methode des Lautleseverfahrens beinhalten.
Diese haben einen direkten Einfluss auf die Lesefllissigkeit und tragen zudem zu einer Er-

hohung des Sichtwortschatzes bei. (Sas_SF_V2)

Doch auch in diesem Typ gibt es Bearbeitungen, in denen insbesondere der Bezug zum
Fall Ella aus der Vignette fehlt. Die Ausfihrung von Clara, die als Lernziel ausschliel3lich
die Anwendung von Lesestrategien zur Verbesserung des Textverstdndnisses nennt und
dies zudem mit einer Quellenangabe des Bundesministeriums fur Schule und Bildung

untermauert, macht das besonders gut deutlich:

Lernziel: Die Schilerin wendet Strategien zur Vertiefung des Textverstdndnisses an (wie-
derholendes Lesen), in dem sie eine erneute Textauseinandersetzung, um Verstehens- und

Behaltensleistung zu vertiefen, nutzt (MSB 2021, S. 24). (Cla_GS_V2)

Fordermallnahmen werden teils formelhaft benannt und nicht hinreichend begriindet:
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Arten von Lernaufgaben: im Chor lesen; Lesespurgeschichten; Lesetandems lesen; Le-

sestrategien einfiihren, um das Leseziel (Textverstandnis) zu erreichen. (Cla_GS_V2)

Nicht hinreichendbedeutet in diesem Fall, dass zwar formal eine Begriindung erkennbar
ist (,um das Leseziel [Textverstandnis] zu erreichen”), diese inhaltlich jedoch nicht voll-
standig zutrifft, da bei Ella vorrangig Lernaufgaben zur Forderung der Lesefllssigkeit

angebracht waren.

Der Typ D steht fur ungleiche Kompetenzprofile, bei denen Wissen und Umgang mit den
Lerngelegenheiten variieren. Er verweist auf die Notwendigkeit, in der Ausbildung nicht
nur Einzelaspekte, sondern vor allem Verknupfungskompetenz und Handlungslogik zu
starken — also die Fahigkeit, diagnostische und férderbezogene Uberlegungen im Zu-
sammenhang zu entwickeln. Es folgt die Darstellung eines exemplarischen Einzelfalls,

um die charakteristischen Merkmale des Typs zu veranschaulichen.

Einzelfalldarstellung: Eva

Die Bearbeitungen von Eva zeigen ein deutliches Entwicklungsmomentum im Aneig-
nungsprozess der Kernpraktik Lernprozessdiagnostik. Wahrend bei der Diagnostik noch
konzeptionelle Unscharfen und verkirzte Deutungsmuster sichtbar werden, weist die
Forderung bereits Merkmale einer fachlich zunehmend strukturierten Herangehens-
weise auf. Bei der Bearbeitung der Diagnosevignette gibt Eva zentrale Merkmale im Le-
severhalten von Ella aus der Aufgabenstellung wieder; etwa das stockende Vorlesen und
die fehlende inhaltliche Wiedergabe. Die Interpretation bleibt jedoch aus bzw. geht in
die falsche Richtung:

Dies zeigt, dass sie nicht nur Schwierigkeiten hat, Lesestrategien anzuwenden, sondern

auch Schwierigkeiten dabei hat, das Gelesene zu verstehen. (Eva_GS_V1)

Es wird unbegriindet vermutet, dass Ella Schwierigkeiten mit Lesestrategien hat. Die
Rolle der Leseflussigkeit wird weder erwahnt noch analysiert. Vermutlich aufgrund einer
unpassenden Interpretation wahlt die Studentin ein nicht addquates Verfahren aus,
namlich die Hamburger Schreibprobe. Die anschlieRende Begriindung der Eignung fur
Ella bezieht sich jedoch nicht auf das Schreiben, sondern auf ihre Leseschwierigkeiten.
Daraus lasst sich schliel3en, dass eigentlich die Hamburger Leseprobe (HLP) gemeint
war. Diese Verwechslung bzw. unscharfe Verwendung von Fachbegriffen setzt sich fort.

So wird beispielsweise der Begriff Leseprotokoll vermutlich fur Lautleseprotokoll
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verwendet. AnschlieBend wird auf die Forderung von Ella eingegangen, einschliel3lich

einer Spekulation tGber ihre Leseerfahrungen im hauslichen Umfeld:

In Ellas Fall ware es wichtig, sie gezielt individuell zu fordern. Vielleicht sogar aulR3erhalb
des Klassenverbandes, damit eine zielgerichtete Unterstlitzung angepasst an die Lesevo-
raussetzungen des Kindes gewahrleistet werden kann. Diese zusatzliche Unterstitzung
sollte Ella so haufig wie moglich erfahren, damit sie das Vorlesen haufig lGbt. Es kann sein,
dass sie im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen vielleicht verhaltnisméafRig wenig liest, vor

allem auch zuhause. (Eva_GS_V1)

Diese Ausfihrungen weisen beschreibenden Charakter auf, enthalten kaum substanziel-
len Inhalt und greifen zudem eine Fragestellung auf, die in der ersten Aufgabe nicht ver-
langt war. Deutlich wird der Wunsch, individuelle Forderung zu ermadglichen, aber die

konkrete Umsetzung bleibt vage und spekulativ.

Im Rahmen der forderbezogenen Vignettenbearbeitung dagegen zeigt sich ein deutlich
strukturierterer Zugriff. Die vier Komponenten der Lesefllissigkeit werden korrekt be-

nannt, und die Verbindung zur Diagnoseleistung (z. B. WpM) hergestellt:

Das Ergebnis zeigt, dass Ella einen Lernbedarf hinsichtlich ihrer Lesefllissigkeit aufweist.
Leseflissigkeit umfasst das genaue Dekodieren von Woértern, die Automatisierung der De-
kodierprozesse, eine angemessene Lesegeschwindigkeit und die Fahigkeit Worter sinnge-
mal zu betonen. Ellas Lesegeschwindigkeit betragt 72 WpM. Dies zeigt, dass Ella sehr lang-
sam und nicht flissig liest. (Eva_GS_V2)

Eva wahlt mit dem Lautleseverfahren eine passende Methode aus und beschreibt deren
Wirksamkeit nachvollziehbar — insbesondere mit Blick auf Sichtwortschatz und Automa-
tisierung. Auch didaktische Varianten wie das chorische Lesen werden erwahnt, was auf
eine beginnende Reflexion lber konkrete Umsetzungsmaglichkeiten im Unterricht hin-

weist. Markierte (z. B. damit) sowie unmarkierte Begriindungen sind enthalten:

Eine gute Lernaufgabe fiir Ella stellt zum Beispiel das Lautleseverfahren dar. Mithilfe des
Lautleseverfahrens wird die Lesefliissigkeit verbessert, indem der oder die Lernende durch
kompetente Unterstlitzung der Lehrkrafte oder Mitschiiler*innen angeleitet wird. Dies kann
helfen, Worter richtig zu dekodieren und die Lesegeschwindigkeit zu erhéhen. Auch kann
mithilfe des Lautlesens der Sichtwortschatz aufgebaut werden. Dies ware fir Ella sehr
wichtig, damit sie weniger stockend liest und sich ihre Dekodierprozesse automatisieren.
Dies konnte zum Beispiel mithilfe des chorischen Lesens im Klassenverband stattfinden.

(Eva_GS_V2)
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Es kann vermutet werden, dass durch die Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten
zwischen den Bearbeitungszeitpunkten zusatzliches Wissen aufgebaut wurde und daher
insbesondere die im dritten Block angesiedelte Fordervignette gezielter und strukturier-

ter bearbeitet werden konnte.

Insgesamt lasst sich Eva als exemplarisch fiir Typ D beschreiben: Die Auseinanderset-
zung mit der Kernpraktik zeigt erste tragfahige Strukturen, insbesondere im Bereich der
Forderung. Gleichzeitig werden zentrale Herausforderungen in der Diagnostik und der
theorienahen Reflexion sichtbar; insbesondere die konzeptionelle Verkniipfung zwi-
schen Befund, Verfahren und individueller Mal3nahme. Die Arbeit an dieser Verknup-
fungsleistung stellt einen zentralen Entwicklungsschritt im weiteren Aneignungsprozess

dar.

7.1.5 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Bearbeitungstypen

Das Kapitel fokussiert die zentralen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Typen. Zu
diesem Zweck werden zunachst die zentralen Kennzeichen der einzelnen Typen in tabel-
larischer Form zusammengeflihrt und jeweils kurz skizziert (vgl. Tab. 17). Diese Kennzei-
chen orientieren sich an den Kategorien aus Kapitel 6.4.2 (Interpretation und Entschei-
dung), die schon in Kapitel 7.1 flir die Dimensionen der Typologie herangezogen wur-
den. Der Fallbezug zeigt sich vor allem in der Interpretation, das heil3t darin, ob die Vig-
nette korrekt gelesen und verstanden wurde. Wissensaspekte kdnnen sowohl bei der
Entscheidung fur ein passendes Diagnose- oder Forderverfahren als auch bei der Inter-
pretation sichtbar werden. Eine Begriindung wurde durch die Vignette ausdrticklich ein-
gefordert (vgl. Kap. 6.3.1). Wie in Kapitel 6.4.2 dargestellt, wird das Vorhandensein sowie
die Tiefe der Begriindungen unter anderem anhand von Begrindungsmarkierungen be-

stimmt, wobei auch unmarkierte Begrindungen vorkommen.
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Typ A Typ B Typ C Typ D
Fallbezug ausgepragter kein oder gerin- kein oder fehler-

Fallbezug ger Fallbezug hafter Fallbezug domaénen-
Wissen Wissenszusam- isoliertes geringe Wissens- | spezifischer

menhange Wissen bestiande Mischtyp
Begriindung differenziert ansatzweise nicht oder fehler-

begrindet begriindet haft begriindet

Tabelle 17: Zentrale Kennzeichen der einzelnen Typen

Die Zuschreibung der einzelnen Kacheln (beispielsweise ausgepréagter Fallbezug in Typ
A) bezieht sich jeweils auf die Mehrheit der Teilnehmenden innerhalb eines Bearbei-
tungstyps. Wie in Kapitel 6.4.1 im Zusammenhang mit der Beschreibung der Typenbil-
dung erlautert, handelt es sich dabei nicht um reine Typen, sondern um analytische Ver-
dichtungen, die typische Muster bindeln, ohne individuelle Abweichungen auszuschlie-

Ren.

= Typ A: fallorientierter und wissensintegrierender Bearbeitungstyp
= Typ B: falldistanzierter und wissensisolierter Bearbeitungstyp
= Typ C: falldistanzierter und wissensrestringierter Bearbeitungstyp

= Typ D: domanenspezifischer Mischtyp

Typ A lasst sich als wissensintegrierender Bearbeitungstyp charakterisieren. Kennzeich-
nend ist, dass forderdiagnostisches Wissen und Fall®® nicht getrennt nebeneinanderste-
hen, sondern systematisch miteinander verschrankt werden. Die Bearbeitung der Fall-
vignette basiert auf den Teilschritten des Interpretierens und begriindeten Entscheidens,
nicht auf isolierten Einzelinformationen. Wissen wird dabei nicht lediglich reproduziert,
sondern zur Fundierung der Argumentation flir den konkreten Fall genutzt. Damit findet
im Kern die von Rahm und Lunkenbein (2014: 238) angesprochene ,,Zusammenfiihrung
wissenschaftlichen Wissens und praktischen Kénnens” statt — auch wenn es sich hier
lediglich um praktische Szenarien in Form von Fallvignetten handelt. Zentral ist der aus-
gepragte und explizite Fallbezug: Der Fall fungiert als Referenzrahmen, auf den das Wis-
sen kontinuierlich bezogen wird. Die Integration von Wissen und Fall erfolgt dabei pro-
zessorientiert — im Sinne eines wissensintegrierenden VVorgehens. Die Verbindung ent-
steht wahrend der Begrindung, nicht erst im Ergebnis. Die Begriindungen sind differen-

ziert, strukturiert und argumentativ ausgearbeitet. Aussagen werden nicht lediglich

% Der Begriff Fal// verweist hier auf die in der Textvignette beschriebene Fallsituation der fiktiven
Schilerin Ella (vgl. Kap. 6.3.1).
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behauptet oder additiv aneinandergereiht, sondern begriindungslogisch entwickelt und
aufeinander bezogen. Dadurch entsteht eine koharente Argumentationsstruktur. Im Ver-
gleich zu den anderen Typen zeigt sich Typ A als der am starksten integrierende Bear-

beitungsmodus:

* |Im Unterschied zu Typ B, der durch isolierte Wissensbestdnde und geringen Fallbe-
zug gepragt ist, verbindet Typ A systematisch Wissen und Fall.

= |Im Unterschied zu Typ C, bei dem sowohl Wissen als auch Fallbezug defizitar oder
fehlerhaft bleiben, weist Typ A eine hohe fachliche und argumentative Koharenz
auf.

* Im Unterschied zu Typ D ist die Integration bei Typ A nicht fragmentiert oder doma-

nenspezifisch selektiv, sondern strukturierend und durchgangig.

Typ B ist durch einen wissensisolierten Bearbeitungsmodus gekennzeichnet. Im Zent-
rum stehen isolierte Wissensbestidnde, die zwar benannt, jedoch nicht durchgehend in
Beziehung zueinander gesetzt werden. Wissen erscheint in dieser Form zum Teil als ad-
ditiv nebeneinanderstehend, ohne dass ubergeordnete Zusammenhéange oder struktu-
rierende Verknlipfungen hergestellt werden. Charakteristisch ist, dass fachliche Begriffe
oder Konzepte — etwa globale Koharenzbildung — angegeben, aber nicht eingeordnet
werden. Die Benennung bleibt auf einer deklarativen Ebene stehen; eine konzeptuelle
Einbettung oder funktionale Verknipfung mit anderen Wissenselementen erfolgt nicht.
Wissen wird damit reproduziert, nicht integriert. Es kann von einer , Kluft zwischen Wis-
sen und Handeln” ausgegangen werden (Gruber et al. 2000: 149). Entsprechend zeigt
sich kein oder nur ein geringer Fallbezug. Der Fall fungiert h6chstens als lose Rahmung,
nicht jedoch als strukturierendes Bezugssystem fiir die Wissensverwendung. Auch die
Begrindungen bleiben ansatzweise: Aussagen werden angerissen, jedoch nicht syste-
matisch entwickelt oder argumentativ abgesichert. Die Begriindungslogik ist fragmen-
tarisch und folgt keiner durchgéangigen Struktur, sodass Zusammenhéange zwischen Wis-
sen und Fall nur punktuell oder implizit angedeutet werden. Im Vergleich zu den anderen

Typen positioniert sich Typ B wie folgt:

= Gegenuber Typ A fehlt eine konsequente Integration von Wissen und Fall; Wissen
bleibt weitgehend entkoppelt.
= |m Unterschied zu Typ C sind zwar Wissenselemente vorhanden, diese werden je-

doch in der Regel unverbunden verwendet.
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= Gegenuber Typ D zeigt sich keine doméanenspezifische Mischung, sondern eine ein-

heitlich additive, wenig vernetzte Wissensverwendung.

Typ B beschreibt damit einen Bearbeitungstyp, der durch Benennung ohne Einordnung,
Wissen ohne Zusammenhang und Argumentation ohne ausgearbeitete Begriindungs-
struktur gepragt ist. Der Fokus liegt auf der Prasenz von Wissen, nicht auf dessen fallbe-

zogener oder begriindungslogischer Verarbeitung.

Typ Cist durch einen wissensrestringierten Bearbeitungsmodus gekennzeichnet. Im Un-
terschied zu Typ B stehen hier nicht isolierte, sondern geringe Wissensbestdnde im Vor-
dergrund. Relevantes fachliches Wissen ist nur in begrenztem Umfang vorhanden oder
wird nicht ausreichend aktiviert, sodass eine tragfahige inhaltliche Grundlage fiir die Be-
arbeitung fehlt. Entsprechend zeigt sich kein oder ein fehlerhafter Fallbezug. Der Fall
wird entweder nicht aufgegriffen oder in einer Weise herangezogen, die fachlich nicht
stimmig ist. Anders als bei Typ B, wo Wissen und Fall zwar unverbunden nebeneinan-
derstehen, bleibt der Fallbezug bei Typ C inhaltlich limitiert oder unpassend. Der Fall
kann damit seine Funktion als Bezugspunkt flir die Bearbeitung nicht erfullen. Auch die
Begrindungen sind nicht oder fehlerhaft ausgepragt. Aussagen werden entweder ohne
erkennbare Begriindung formuliert oder auf Basis unpassender Entscheidungen begrin-
det. Eine argumentative Entwicklung ist kaum erkennbar; vielmehr dominieren ver-
kiirzte, unprazise oder sachlich problematische Aussagen. Im Vergleich zu den anderen

Bearbeitungstypen lasst sich Typ C wie folgt einordnen:

= Gegenlber Typ A fehlt sowohl die Integration von Wissen und Fall als auch eine
differenzierte Begrindungsstruktur.

= |Im Unterschied zu Typ B ist das Problem nicht primar die Isolation von Wissen,
sondern dessen unzureichende Verfligbarkeit bzw. fehlerhafte Verwendung.

= Gegenlber Typ D zeigt sich kein doméanenspezifischer Mischcharakter, sondern ins-
gesamt eingeschranktes Wissensniveau, das eine strukturierte Bearbeitung verhin-

dert.

Typ C markiert damit einen Bearbeitungstyp, bei dem Wissen, Fallbezug und Begrtin-
dung gleichermal3en eingeschrankt sind. Die Bearbeitung bleibt fragmentarisch und
weist weder eine strukturierende Wissensverwendung noch eine konsistente argumen-

tative Logik auf.
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Typ D unterscheidet sich von den librigen Bearbeitungstypen durch eine doméanenspe-
zifische Auspragung der Bearbeitung. Er ist als Mischtyp zu charakterisieren, da die Be-
arbeitungsweise uber beide Vignetten hinweg nicht einheitlich ist, sondern systematisch
zwischen den Vignetten bzw. Domaénen variiert. Der Mischtyp resultiert aus den in Kapi-
tel 6.4.2 ausgefiihrten methodischen und inhaltlichen Uberlegungen, die eine getrennte
Betrachtung der beiden Vignetten nicht zulassen. Fir die Vignette zur Domane Forde-
rung zeigt sich in Typ D bei nahezu allen Féllen eine Bearbeitung, die weitgehend den
Merkmalen von Typ A entspricht. Die Bearbeitungen sind in der Regel wissensbasiert,
weisen einen klaren Fallbezug auf und enthalten — zumindest teilweise — begriindende
Elemente. Wissen wird hier liberwiegend fallbezogen herangezogen und in strukturier-
ter Weise verarbeitet. Demgegentiber wird die Diagnosevignette von der Mehrheit der
diesem Typ zugeordneten Bearbeitungen in Anlehnung an Typ C bearbeitet. Es sind nur
wenige Wissenszusammenhange erkennbar, der Fallbezug bleibt gering oder aus, und
Begriindungen sind selten oder fachlich nicht passend. Die Bearbeitung wirkt insgesamt
fragmentarisch und weist deutliche inhaltliche und argumentative Einschrankungen auf.
Typ D ist damit weder durchgangig wissensintegrierend noch durchgangig defizitar,
sondern zeichnet sich durch eine asymmetrische Bearbeitungslogik aus. Wahrend in der
Domane Forderung kompetente, strukturierte Bearbeitungen gelingen, treten in der Do-
mane Diagnose deutliche Begrenzungen zutage. Im Vergleich zu den anderen Typen

zeigt Typ D damit,

= dass wissensintegrierende Bearbeitung nicht als generelle Fahigkeit, sondern do-
manenspezifisch ausgepragt sein kann,
» und dass Defizite nicht zwingend global auftreten, sondern kontext- und aufgaben-

spezifisch sichtbar werden.

Typ D ergénzt die Typologie somit um eine Perspektive, die die Bedeutung der Domane

fur die Qualitat der Wissensverarbeitung hervorhebt.

Im Anschluss an die Beschreibung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Bearbei-
tungstypen lassen sich die Befunde wie folgt in den Forschungsstand einordnen. An-
knupfungspunkte zeigen sich insbesondere zu Arbeiten, die das Verhaltnis von Wissen
und Handeln in den Mittelpunkt professioneller Kompetenz stellen. So betont McDonald
(2013: 378) mit dem Begriff teaching practice that entail knowledge and doing ausdruck-

lich die Verknlipfung von Wissen und Handeln. Diese Perspektive spiegelt sich in den
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hier untersuchten Anwendungsaufgaben wider, die gerade nicht auf reines deklaratives
Wissen zielen, sondern darauf, Wissen in konkreten praktischen Szenarien umzusetzen.
Die identifizierten Bearbeitungstypen — insbesondere wissensintegrierende Zugange —
machen sichtbar, in welchem Mal3e es den Teilnehmenden gelingt, diese Verbindung
zwischen Wissen und handlungsbezogener Begriindung herzustellen. Vor diesem Hin-
tergrund greift die vorliegende Analyse eine in der Lehrkraftebildungsforschung vielfach
thematisierte Problematik auf, ndmlich die weiterhin offene Frage, wie hochschulisch
erworbenes Wissen den Aufbau professionellen Handelns unterstiitzen kann. Auch zu
den Uberlegungen von Neuweg (2014: 585) lassen sich Beziige herstellen. Neuweg hebt
hervor, dass insbesondere die Lehrkraftebildung auf der Annahme beruht, dass durch
die Nutzung von Lerngelegenheiten zur Aneignung expliziten Professionswissens die
kognitiven Strukturen angehender Lehrkrafte beeinflusst werden konnen, die wiederum
als Grundlage kompetenten Handelns gelten. Die vorliegenden Befunde differenzieren
diese Annahme, indem sie zeigen, dass die Verfligbarkeit von Wissen allein nicht hinrei-
chend ist, sondern dass sich Qualitat und Tiefe der Bearbeitung mal3geblich danach un-
terscheiden, wie Wissen fallbezogen verarbeitet, verknilipft und begriindet wird. Auf die

Herausforderung der Transferleistung weist auch Reusser (2008: 222) hin:

Deshalb ist es auch nur von begrenztem Nutzen, angehenden Lehrpersonen gro3e Mengen
von Forschungswissen einfach akademisch zu vermitteln. Dieses Wissen dirfte so wir-
kungslos fiir das Handeln bleiben, wie es auch manche Wissensbestdnde der traditionellen
Lehrerbildung immer schon waren. Mit anderen Worten: Auch wissenschaftliches Wissen
von hoher Qualitat verwandelt sich im Zuge seiner kognitiven Aneignung nicht von selbst

in Professionswissen.

Damit leisten die Ergebnisse einen Beitrag zur empirischen Ausdifferenzierung des Zu-
sammenhangs von Wissensaneignung und Handlungsfahigkeit, indem sie unterschied-
liche Modi der Wissensverwendung in anwendungsorientierten Szenarien sichtbar ma-
chen und zugleich die Bedeutung wissensintegrierender Bearbeitungsprozesse flir pro-

fessionelles Handeln unterstreichen.

Durch die Einbeziehung von Uberzeugungen und Vorwissen wird diese erste Typologie
an spaterer Stelle weiter ausdifferenziert (vgl. Kap. 7.4). Es entsteht eine erweiterte Ty-
pologie, die zur Beantwortung der zweiten analytischen Forschungsfrage beitragt: In
welchem Verhiltnis stehen fachliches Vorwissen, Uberzeugungen und Aneignungswei-

sen der Kernpraktik der lernprozessbegleitenden Diagnostik?
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Das lUibergeordnete Ziel besteht darin, eine differenzierte analytische Perspektive auf die
Heterogenitat der Aneignungsformen der Studierenden zu er6ffnen. Auf dieser Grund-
lage soll ein Beitrag zur Beantwortung der zentralen Fragestellung geleistet werden: Wie
eignen sich Studierende die Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik im Bereich

Lesen im Rahmen eines Praxissemesterkurses an?

7.2 Befunde zu den Uberzeugungen

In der folgenden falliibergreifenden Darstellung wird ein Uberblick tiber die gewonne-
nen empirischen Erkenntnisse hinsichtlich der Uberzeugungen der Deutschstudierenden
entfaltet. Flr die Ergebnisdarstellung bilden insgesamt vier Kernthemen den Rahmen,
die im Zuge der Kategorienbildung induktiv herausgearbeitet wurden und jeweils fiir die
Hauptkategorien im Kategoriensystem stehen (vgl. Kap. 6.4.3): Funktion, Zustiandigkeit,
Zielgruppe, Herausforderungen. Die falliibergreifende Perspektive ermoglicht es dabei,
(erste) inhaltliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den rekonstruierten Uberzeu-
gungen der Studierenden aufzuzeigen und zugleich erste Einblicke in individuelle Aus-
sagen zur Prozessdiagnostik zu gewinnen (vgl. Korff 2016: 146). Im Folgenden werden
die vier Kernthemen nacheinander dargestellt und anhand ausgewahlter Fallbeispiele
veranschaulicht. Aspekte, die darliber hinaus als relevant erachtet werden, finden zu-
satzlich Berucksichtigung. Damit wird eine bestimmte Perspektive eingenommen und
die Aufmerksamkeit auf jene Kategorien gelenkt, die einen Vergleich erst ermoglichen

(Kelle und Kluge 2010: 13).

Allgemein messen nahezu alle Studierenden der lernprozessbegleitenden Diagnostik fir
den (Deutsch-)Unterricht eine hohe Bedeutung bei. So betonen 27 von 29 Teilnehmen-
den deren Wichtigkeit. Dieser Befund ist vermutlich (auch) durch den Erhebungskontext
bedingt. Es erscheint wenig wahrscheinlich, dass Studierende gegenuber einer Dozentin
offen aulBern wirden, Diagnostik fiir unwichtig zu halten. Einige Studierende formulie-
ren jedoch Einschrankungen. So verbindet Lea ihre Zustimmung mit einem indirekten

Kritikpunkt an der universitaren Ausbildung:

Leider fuhle ich mich fur die Durchfihrung von Diagnostiken nicht bereit, weil ich mich
dahingehend nicht gut genug ausgebildet flihle. Doch eigentlich finde ich es sehr wichtig
und wirde Werkzeuge zur Diagnostik gerne kompetent und professionell anwenden kon-

nen. (Lea_SF_E)
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Andere, wie Marie, sehen eine potenzielle Gefahr in einem UbermaR an Diagnostik —
insbesondere, wenn Kinder primar ,,durch die diagnostische Brille” betrachtet werden.

Marie formuliert dies so:

Allerdings gilt es zu verhindern, dass sie sich durch die Verfahren der Diagnostik und die
Umsetzung der Forderergebnisse als nicht normal oder anders fluhlen. Daher sollten die

diagnostischen Verfahren nicht zu viel Raum bekommen. (Mar_GS_E)

Hauptkategorie: Funktion

Eine grundlegende Gemeinsamkeit in den Essays besteht darin, dass nahezu alle Stu-
dierenden die Funktion der lernprozessbegleitenden Diagnostik thematisieren. Beson-
ders haufig wird dabei die Moglichkeit hervorgehoben, mithilfe der Prozessdiagnostik

gezielte FordermalBnahmen zu planen. Exemplarisch verdeutlicht dies Luisa:

Vielmehr ermdglicht mir LPD auch das gezielte Einsetzen von MalBnahmen zur individuell

angepassten Forderung entsprechend der aktuellen Leistungsstdnde der SuS. (Lui_SF_1.E)
In ahnlicher Weise beschreibt Lina:

Es lassen sich auch Forderempfehlungen ableiten, da genau bekannt wird, wo besondere

Defizite sind. (Lin_SF_E)

Mehrere Studierende verknlipfen Diagnostik dabei ausdricklich mit einer doppelten
Zielsetzung. Sie sehen sowohl die Planung und Uberpriifung von FérdermaBnahmen als
auch die adaptive Unterrichtsplanung als zentrale Aufgaben von lernprozessbegleiten-

der Diagnostik:

AulRerdem eignet sich lernprozessbegleitende Diagnostik flir eine optimale Anpassung der

Lern-Lehrmaterialien an den Lernstand des Kindes. (Han_GS_1.E),

Durch Kenntnisse tiber den ermittelten Lernstand der Schilerinnen und Schiler kann der

Stoff und die Unterrichtsformen anders geplant und eingesetzt werden. (SOP_GS_1.E)

Dies verweist auf ein erweitertes Diagnostikverstandnis, das die Gestaltung des Unter-
richts in den Blick nimmt. Andere Teilnehmende hingegen beschrianken die Funktion
ausschlieBlich auf die individuelle Forderung, was eher ein engeres, instruktionsnahes
Verstandnis von Diagnostik erkennen lasst.

Die Haufigkeitsanalyse zeigt, dass die Subkategorie Forderung planen/liberpriifen mit 25
von 29 Nennungen deutlich starker vertreten ist als die Subkategorie adaptive Unter-

richtsplanung (11 von 29 Nennungen). Eine mogliche Erkldarung hierflir kénnte darin
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liegen, dass der Einsatz diagnostischer Verfahren von den Studierenden primar mit der
Entwicklung und Evaluation individueller FérdermalRnahmen assoziiert wird. Wie bereits
in Kapitel 2.2 dargestellt, ist jedoch auch die Anpassung der Lernaufgaben an die diag-
nostisch ermittelten Lernstande ein zentraler Bestandteil wirksamer Unterrichtsgestal-
tung. Es zeigt sich somit ein deutlicher Unterschied, ob Lernprozessdiagnostik primar
auf eine ausgewahlte Gruppe von Forderkindern bezogen wird oder ob sie als grundle-
gendes Prinzip adaptiven Unterrichts verstanden wird. Wahrend im ersteren Fall die Ver-
antwortung haufig bei spezialisierten Fachkraften, insbesondere Sonderpadagog*innen,
verortet wird, fuhrt die zweite Perspektive in der Regel zu einer breiteren Zustandigkeits-
zuschreibung: lernprozessbegleitende Diagnostik wird dann als zentrale Aufgabe der

Lehrkrafte insgesamt gesehen.

Hauptkategorie: Zustandigkeit
In der Hauptkategorie Zustindigkeit fur Prozessdiagnostik zeigt sich, dass allgemein
Lehrkrafte am haufigsten als verantwortliche Akteur*innen genannt werden. Von den

insgesamt 29 befragten Personen sehen 19 die Zustandigkeit primar bei Lehrkraften:

Die lernprozessbegleitende Diagnostik sollte in einer Grundschule zum Grof3teil von den
Lehrkraften vorgenommen werden, die das jeweilige Schulkind regelmafig unterrichten.
(Ram_GS_E)

Alle Lehrkrafte stehen in der Verantwortung, Lernprozessdiagnostik anzuwenden.

(Mar_SF_E)

Dieses Ergebnis deutet auf ein verbreitetes Verstandnis hin, dass die Verantwortung fur
die Durchfuhrung lernprozessdiagnostischer Malinahmen mal3geblich innerhalb des pa-
dagogischen Kerngeschiafts verortet wird. Besonders aufschlussreich ist dabei der Zu-
sammenhang mit der personlichen Positionierung der Befragten. Wird die Aussage im
Rahmen einer Selbstverortung als (zuklinftige) Lehrkraft getroffen — beispielsweise mit
Formulierungen wie , Als zuktinftige Lehrerin ist mir wichtig ... ”—, lasst sich schliel3en,
dass die betreffende Person sich selbst explizit in der Pflicht erkennt, Lernprozessdiag-
nostik durchzufiihren. Dieses Muster wird besonders deutlich am Beispiel von Tina: , Als
Sonderpadagogin sehe ich mich in der Pflicht, diese Aufgabe zu uUbernehmen”
(Tin_SF_E). Hier wird die Verantwortungsiibernahme klar personalisiert und mit der ei-
genen professionellen Rolle verknlpft. Die Formulierung verweist nicht nur auf eine
fachliche, sondern auch auf eine moralische und berufsidentitdtsbezogene Verpflich-

tung.
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Sieben Befragte erwahnen beide Subkategorien: Lehrkréfte und externe Personen. Diese
Perspektive betont eine geteilte Zustandigkeit, wie sie prototypisch in der Aussage von

Eva formuliert wird:

Dazu finde ich es sinnvoll, wenn sowohl die Fachlehrkraft bzw. die Klassenlehrerin als auch

externe Fachkréafte sich an der LPD beteiligen. (Eva_GS_E)

Die Kombination wird dabei offenbar als Erganzung der jeweiligen Starken verstanden;
die Nahe der Lehrkrafte zu den Schiiler*innen einerseits und die fachliche Spezialisie-
rung der externen Akteur*innen andererseits. Nur zwei Personen ordnen die Zustandig-
keit ausschliel3lich externen Personen zu. Beide begriinden diese Einschatzung ausfuhr-
lich. Zum einen wird auf mogliche ,Betriebsblindheit” von Lehrkraften verwiesen, die
im Schulalltag Auffalligkeiten Ubersehen oder aufgrund ihrer Erfahrung vorschnelle,
nicht fundierte Annahmen treffen kdnnten (Leo_GS_1.E). Zum anderen wird die Frage
der praktischen Umsetzbarkeit thematisiert. Der zuséatzliche Aufwand einer fundierten
Prozessdiagnostik sei flir eine einzelne Klassen- oder Fachlehrkraft allein nicht leistbar
(Fel_SF_E). Diese Argumentationen unterstreichen, dass die Einbindung externer Exper-
tise sowohl aus Qualitats- als auch aus Ressourcengrinden als sinnvoll oder notwendig

angesehen werden kann.

Fir die Subkategorie multiprofessionelle Teams lasst sich schlussfolgern, dass hier eine
noch starker integrierte Form der Zustandigkeitsverteilung im Fokus steht. Eine solche
Perspektive impliziert, dass die lernprozessbegleitende Diagnostik nicht als Aufgabe ei-
ner einzelnen Berufsgruppe, sondern als gemeinschaftlicher Prozess verstanden wird,
in dem verschiedene Fachdisziplinen systematisch zusammenwirken. Dies kénnte vor
allem dann von Vorteil sein, wenn komplexe diagnostische Fragestellungen vorliegen,
die unterschiedliche fachliche Blickwinkel erfordern. Diese Haltung wird in den Aussa-

gen der Befragten deutlich:

Besonders die Arbeit in multiprofessionellen Teams sehe ich als sehr wertvoll an, daher ist

es von Vorteil, auch Ansichten von anderen Personen zu erhalten. (Pau_SF_E)

Durch das Einsetzen von geschultem Personal und/oder multiprofessionellen Teams kann
meiner Meinung nach nur férderlich fir die betroffenen Schiilerinnen und Schiler sein,
denn so bekommen die Schiilerinnen und Schiiler die fiir sie geeignetsten Angebote der
Férderung. (Ver_SF_E)
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Beide Zitate verdeutlichen, dass hier nicht nur die Effizienz, sondern vor allem die Qua-
litat der Forderung im Vordergrund steht. Der Einbezug unterschiedlicher fachlicher Per-
spektiven wird als Gewinn fur die Diagnostik und die passgenaue Unterstutzung der Ler-

nenden betrachtet.

Zusammenfassend zeigen die Befunde, dass die Mehrheit der Befragten lernprozessbe-
gleitende Diagnostik in den Verantwortungsbereich von Lehrkraften stellt, teils in enger
Selbstzuschreibung, wahrend kleinere Gruppen die Verantwortung geteilt oder vollstan-
dig bei externen Akteur*innen sehen. Die Argumentationen flir eine starkere externe
Beteiligung beziehen sich vor allem auf die Vermeidung diagnostischer Verzerrungen
und die Reduktion von Arbeitsbelastung. Damit wird sichtbar, dass die Diskussion um
Zustandigkeit nicht nur eine Frage der fachlichen Qualifikation, sondern auch der prak-

tischen Rahmenbedingungen im Schulalltag ist.

Hauptkategorie: Zielgruppe

Etwa ein Drittel der Studierenden beschreibt in ihren Essays alle Schiiler*innen als Ziel-
gruppe der lernprozessbegleitenden Diagnostik. Diese Perspektive betont den Anspruch,
Diagnostik als universelles Instrument zur Unterstitzung der gesamten Lerngruppe ein-
zusetzen. Exemplarisch verdeutlichen dies Aussagen wie: ,alle Schulerinnen und Schi-
ler gleichermal3en im Blick zu haben “(Mai_GS_E) oder ,Ich halte LPD fiir sehr wichtig,
um allen Schiilerinnen gerecht zu werden” (Kat_GS_E). Eine kleinere Gruppe von Be-
fragten hebt dagegen hervor, dass lernprozessbegleitende Diagnostik vor allem fir aus-
gewadhlte Schiiler*innen von besonderer Relevanz ist. Hier wird die Diagnostik auf spe-

zifische Lernbereiche und bestimmte Kinder fokussiert, wie das folgende Zitat zeigt:

Die Durchfiuhrung bezieht sich zudem nicht auf die ganze Klasse, sondern nur auf spezifi-

sche Kinder und hier explizit formulierte Lernbereiche. (Nel_SF_E)

Diese unterschiedlichen Sichtweisen verweisen auf ein Spannungsfeld zwischen einem
inklusiven, auf die gesamte Lerngruppe bezogenen Diagnoseverstandnis einerseits und
einem starker selektiv ausgerichteten Einsatz andererseits, bei dem die Ressourcen ge-

zielt auf Schuler*innen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf konzentriert werden.

Hauptkategorie: Herausforderungen
Im Hinblick auf die Hauptkategorie Herausforderungen lassen sich unterschiedliche Per-

spektiven rekonstruieren. Sechs Studierende thematisieren die Problematik der
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mangelnden zeitlichen Ressourcenin Bezug auf die Durchflihrung von Lernprozessdiag-
nostik (Pia, Felix, Lea, Eva, Denise, Leonie). Pia unterstreicht zundchst die Relevanz der
lernprozessbegleitenden Diagnostik, bevor sie die damit verbundene Einschrankung ex-

plizit benennt:

Ich personlich finde lernprozessbegleitende Diagnostik im Grunde wichtig, sehe jedoch den

groBen Nachteil, dass sie so aufwédndig und zeitintensiv ist. (Pia_GS_E)

Andere Befragte verweisen eher indirekt auf den Zeitfaktor, etwa mit dem Hinweis, dass
es insbesondere in Grundschulklassen mit 30 Kindern kaum maoglich sei, die Entwick-
lung der Lesekompetenzen einzelner Schiler*innen kontinuierlich zu verfolgen. Eine
weitere von den Studierenden im Kontext der lernprozessbegleitenden Diagnostik iden-

tifizierte Herausforderung betrifft das erforderliche Fachwissen. So betont Saskia:

Die Anwendung und Durchfiihrung von lernprozessbegleitender Diagnostik setzen vorhan-

denes Wissen und vorhandene Kompetenz in der Diagnostik voraus. (Sas_SF_1.E)

Auch Lina vertritt die Auffassung, ,dass es nicht ausreicht, einfach ins Manual zu

schauen und ihn durchzufiihren.” (Lin_SF_E)

Im Folgenden wird jene Kategorie in den Blick genommen, die zwar nicht in das endguil-
tige Kategoriensystem aufgenommen wurden (vgl. Kap. 6.4.3), die jedoch aufgrund ih-
res analytischen Mehrwerts flir das Verstandnis der studentischen Haltungen zur Pro-
zessdiagnostik relevant erscheint und daher ergdnzend beschrieben wird: praktische Er-
fahrung mit lernprozessbegleitender Diagnostik. Nahezu die Halfte der Teilnehmenden
(n=13) gibt an, bislang keine praktischen Erfahrungen mit lernprozessbegleitender Diag-
nostik gesammelt zu haben. In einigen Fallen wird dies ausdriicklich bedauert, wie af-

fektiv gepragte Formulierungen verdeutlichen, etwa:

Leider konnten wir diese nicht in der Praxis durchflihren, sodass mein Wissen und meine

Erfahrung sich groRtenteils auf das theoretische Wissen beschrankt. (Ver_SF_E)

Drei Teilnehmende berichten hingegen von praktischen Erfahrungen, die sie bereits vor

der Praxisphase erworben haben. So beschreibt beispielsweise Nele:

Ich habe bereits sowohl Lernverlaufsdiagnostik als auch Verhaltensverlaufsdiagnostik
durchgefiihrt, ausgewertet und Entscheidungen fiir weitere FordermalRnahmen auf Grund-
lage dieser getroffen bzw. bereits bestehende Férdermallnahmen an die Bedurfnisse der

Schuler und Schiilerinnen adaptiert. (Nel_SF_E)
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Diese Aussagen verdeutlichen, dass die Vorerfahrungen der Studierenden im Bereich
lernprozessbegleitende Diagnostik stark variieren — von rein theoretischem Wissen bis
hin zu einer bereits eigenstandig durchgefiihrten und ausgewerteten Diagnostik mit an-
schlielBender Anpassung von Fordermaldnahmen. In einigen Essays finden sich Passa-
gen, die auf theoretisches Vorwissen der Teilnehmenden schliel3en lassen. Vor allem
Studierende der sonderpadagogischen Forderung berichten von Seminaren, in denen
sie Lernprozessdiagnostik bereits theoretisch kennengelernt haben. Exemplarisch hier-

fir steht die Aussage von Verena:

In vielen Seminaren aus dem Fach Sonderpadagogik im Bachelorstudium konnten wir an-

hand von Fallbeispielen eine solche Diagnostik in der Theorie entwickeln. (Ver_SF_E)

Diese Beobachtung legt die Vermutung nahe, dass Studierende der sonderpadagogi-
schen Forderung grundsatzlich mit mehr Vorwissen in die Praxisphase starten. Die Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung zu Beginn der ersten Seminarsitzung starken diese
Annahme, da mehr Studierende der Sonderpadagogischen Férderung hohere Punkt-

werte erzielen (vgl. Kap. 7.3).

Die Darstellung und Diskussion der Ergebnisse geht mit bestimmten Festlegungen ein-
her, die kritisch zu hinterfragen sind. Ein Ausbleiben von AuRerungen der Studierenden
zu einzelnen Bereichen der lernprozessbegleitenden Diagnostik darf nicht automatisch
als Hinweis interpretiert werden, dass diesen Aspekten keinerlei Bedeutung beigemes-
sen wird. Konkret heil3t das: Werden bestimmte inhaltliche Schwerpunkte — ob bewusst
oder unbewusst — von den befragten Personen nicht thematisiert, lasst sich daraus for-
schungsseitig nicht eindeutig schliel3en, dass diese ganzlich aul3erhalb ihres Wahrneh-
mungs- oder Bedeutungshorizonts liegen. Vielmehr kann lediglich angenommen wer-
den, dass die betreffende Thematik aus Sicht der Teilnehmenden mdglicherweise eine

geringere Relevanz besitzt (vgl. F. Schmidt 2018: 257ff.).

7.3 Befunde zum Vorwissen

Zur Kategorisierung der Vorwissenswerte wurde die empirische Spannbreite (5-16
Punkte) herangezogen (vgl. Kap. 6.4.4). Fiir die Analyse wurden die Ergebnisse in drei
Kategorien unterteilt: ,geringes Vorwissen’ (5-8,5 Punkte), ,mittleres Vorwissen’ (9-12,5

Punkte) und ,viel Vorwissen’ (13-16 Punkte).
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Die Einteilung des Vorwissens erfolgt pragmatisch und stets relativ zur in dieser Stich-
probe erreichten Punktspanne. Wenn in spateren Kapiteln (z. B. Kap. 7.4) von ,viel Vor-
wissen” die Rede ist, bezieht sich dies auf ein vergleichsweise hohes Vorwissen inner-
halb des tatsachlich beobachteten Wertebereichs, da keine der befragten Personen die

maximal zu erreichende Punktzahl (23 Punkte) erlangt hat.

Vorwissen Punktebereich Anzahl Anteil (%)
Geringes Vorwissen 5-8,5 n=13 44,8 %
Mittleres Vorwissen 9-12,5 n=8 27,6 %
Hohes Vorwissen 13-16 n=8 27,6 %

Tabelle 18: Verteilung des Vorwissens in der Gesamtstichprobe

Die Ergebnisse zeigen eine heterogene Verteilung des Vorwissens innerhalb der Stich-
probe. 13 der 29 Studierenden (44,8 %) verfligen liber geringes Vorwissen, wahrend je-
weils 8 Personen (27,6 %) den Kategorien mittleres bzw. hohes Vorwissen zugeordnet
werden konnen. Ein groBerer Anteil der Studierenden erreicht demnach Werte, die auf

begrenzte Vorkenntnisse im thematischen Bereich des Fragebogens schlie3en lassen.

Vorwissen Sonderpadagogische Grundschule
Foérderung

Geringes Vorwissen  n=5 (29,4%) n=8 (66,7%)

Mittleres Vorwissen  n=5 (29,4%) n=3 (25,0%)

Hohes Vorwissen n=7 (41,2%) n=1 (8,3%)

Tabelle 19: Verteilung des Vorwissens nach Studiengang

Der Vergleich der Punktverteilung zwischen den beiden Studiengangen zeigt Unter-
schiede im fachlichen Vorwissen der Teilnehmenden. Wahrend die Mehrheit der Studie-
renden (41%) der Sonderpddagogischen Férderung (n=17) Punktwerte im oberen Be-
reich erzielt, kann von den Grundschulstudierenden (n=12) nur eine Person dieser Kate-
gorie zugeordnet werden. Dagegen verfliigen knapp 67% der Studierenden des Grund-
schullehramts Uber geringes Vorwissen, verglichen mit lediglich 29 % in der Gruppe
Sonderpadagogische Forderung. Studierende der sonderpadagogischen Forderung
scheinen bereits Uber umfangreichere Vorkenntnisse in den relevanten Themenfeldern
zu verfligen, was auf curriculare Unterschiede, friihere Ausbildungsschwerpunkte oder

praktische Erfahrungen zurtickzufiihren sein konnte.

158



7.4 Zusammenfihrung der Einzelbefunde: erweiterte Typologie

In diesem Kapitel werden die identifizierten Bearbeitungstypen mit den Uberzeugungen
der Studierenden sowie mit ihrem fachspezifischen Vorwissen in Beziehung gesetzt, um
mogliche Zusammenhange zwischen professionellen Denk- und Handlungsmustern und
individuellen dispositionsbezogenen Faktoren zu analysieren. Damit wird die Grundlage
zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage geschaffen: In welchem Verhaltnis ste-
hen die Aneignung der Kernpraktik der lernprozessbegleitenden Diagnostik, die Uber-

zeugungen zur lernprozessbegleitenden Diagnostik und das fachliche Vorwissen?

Ausgangspunkt bilden die in Kapitel 7.1 entwickelten Bearbeitungstypen (A-D). Fur je-
den Typ werden die zugehérigen Uberzeugungsprofile vergleichend nebeneinanderge-
stellt. Im Zentrum stehen drei Fragen: Welche Uberzeugungsmuster treten innerhalb ei-
nes Typs vorwiegend auf? Wie stark variieren die Uberzeugungen innerhalb eines Typs?
Und gibt es Spannungen oder Widerspriiche zwischen Vignettenbearbeitung und Uber-
zeugungen? Durch die vergleichende Analyse entsteht keine neue Typologie, sie dient
lediglich der analytischen Tiefenscharfung. Es wird verdeutlicht, inwiefern die Bearbei-
tungstypen von gemeinsamen oder unterschiedlichen Uberzeugungsmustern gepragt
sind und welche potenziellen Spannungsfelder sich zwischen Vignettenbearbeitung und
Uberzeugungen ergeben. Hierfiir wird ein Merkmalsraum definiert, der drei Dimensio-
nen umfasst: (1) die Bearbeitungstypen A-D, (2) die Uberzeugungen zur lernprozessbe-
gleitenden Diagnostik — differenziert nach Funktion, Zielgruppe, Zustandigkeit und Her-
ausforderungen — sowie (3) das fachliche Vorwissen, gemessen anhand der erreichten

Punktzahl im Fragebogen.

Innerhalb der Bearbeitungstypen zeigen die Uberzeugungsprofile jeweils 1-2 charakte-
ristische Submuster, die vor allem unterschiedliche Auffassungen zur Funktion der Lern-
prozessdiagnostik erkennen lassen. Wahrend eine Gruppe Diagnostik primar als Grund-
lage fiur individuelle Forderplanung versteht, sieht eine andere sie starker im Kontext
adaptiver Unterrichtsplanung bezogen auf die gesamte Lerngruppe. Die Uberzeugungen
erganzen damit die typologisch gewonnenen Bearbeitungsmuster und machen deutlich,
dass innerhalb eines Typs unterschiedliche Perspektiven auf Diagnostik bestehen kon-
nen. Diese Unterschiede liefern Hinweise auf Potenziale und Barrieren in der professi-

onsbezogenen Entwicklung von Studierenden (vgl. Kap. 8). Die Subgruppen werden
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daher analytisch genutzt, jedoch nicht als eigenstandige Typen definiert. Die hier darge-
stellten Ergebnisse ermdglichen es, Muster und Unterschiede herauszuarbeiten, die fir
den Forschungskontext relevant sind. Zugleich gilt es, deren Aussagekraft unter Beruck-
sichtigung der Limitationen vorsichtig zu interpretieren. Es handelt sich um eine kleine
Stichprobe, die nicht hinreichend entsprechend ihrer Eingangsvoraussetzungen be-

schrieben werden kann (vgl. Trempler und Hartmann 2020: 20; vgl. Kap. 7.2).

Typ A: fallorientierter und wissensintegrierender Bearbeitungstyp
Innerhalb des Bearbeitungstyps A (n = 6), der durch eine konsistente und fachlich fun-
dierte Bearbeitung der Aufgaben charakterisiert ist, zeigen sich zwei unterscheidbare

Uberzeugungsmuster im Hinblick auf die Funktion von Lernprozessdiagnostik.

Person Funktion Zielgruppe Zustandigkeit Herausfor- Vorwissen
derungen

Felix FoP * ex fz 6 Punkte
Leonie FoP * ex fZ+W 9,5 Punkte
Sophie FO6P + aUn * mult * 7 Punkte
Luisa FOP + aUn all Lk * 7 Punkte
Ina FOP + aUn aus mult + Lk * 13 Punkte
Alina * * Lk * 14 Punkte

Tabelle 20: Profilmatrix Bearbeitungstyp A (F6P: Férderplanung; aUn: adaptive Unterrichtsplanung, all: alle
Schiiler*innen,; aus: ausgewédhlte Schiiler*innen, ex: externe Personen, mult: multiprofessionelle Teams;
Lk: Lehrkrdfte,; fZ: fehlende Zeit: W: Wissen, *: keine Angabe in dieser Kategorie)

Zwei Studierende (Felix und Leonie) verbinden Prozessdiagnostik mit einem stark for-
derorientierten Diagnostikverstandnis. So betont Leonie:

Meine Ziele sind daher, dass Forderbedarf durch lernverlaufsbegleitende Diagnostik frih-

zeitig erkannt wird und die Kinder bestmaoglich geférdert werden. (Leo_GS_E)

Gleichzeitig wird Diagnostik jedoch nicht primar als Aufgabe der Lehrkraft, sondern als

Zustandigkeit externer Fachkrafte verstanden. Dies zeigt sich in folgender Einschatzung:

Auch eine Unterstiitzung durch externe Personen, die solche Messungen vorbereiten, sehe

ich durchaus als eine gute Maoglichkeit an. (Fel_SF_E)

Erganzend verweisen beide auf fehlende zeitliche Ressourcen, was exemplarisch in der

Aussage von Felix deutlich wird:
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Als Nachteil der Lernprozessdiagnostik sehe ich den hohen zusétzlichen Aufwand an, der
wahrscheinlich viele Schulen und Lehrkrafte vor einer solchen Diagnostik abschreckt.

(Fel_SF_E)

Leonie verweist zusatzlich auf mangelndes Fachwissen als zentrale Herausforderungen.
Auffallig bleibt zudem, dass die Zielgruppe nicht naher bestimmt wird, was auf ein eher
pauschales Verstandnis schlie3en lasst. Beide Studierenden verfiigen Uber niedriges
Vorwissen (6 und 9,5 Punkte). Dies konnte erklaren, warum diagnostische Aufgaben star-

ker nach aul3en delegiert werden und strukturelle Barrieren angenommen werden.

Ein weiteres Muster zeigt sich darin, dass eine Gruppe Studierender dieses Typs (So-
phie, Luisa, Ina) ein eher differenziertes und adaptives Diagnostikverstiandnis entwickelt.
Neben der Forderfunktion betonen sie insbesondere die Bedeutung adaptiver Unter-

richtsplanung. So wird hervorgehoben:

Durch Kenntnisse tiber den ermittelten Lernstand der Schilerinnen und Schiler kann der

Stoff und die Unterrichtsformen anders geplant und eingesetzt werden. (Sop_GS_E)

Ina beschreibt die Bedeutung der Lernprozessdiagnostik fir Unterrichtsplanung und in-
dividuelle Forderung nicht nur in allgemeinen Worten, sondern bettet die Argumenta-
tion in ein differenziertes Verstandnis diagnostischer Praktiken ein. Die Unterscheidung
zwischen alltaglicher und geplanter Diagnostik wird klar benannt, ebenso wie die Not-
wendigkeit eines diagnostischen Zielbezugs. Auch die Frage der Zustandigkeit wird von
dieser Gruppe mehrdimensional betrachtet: teils sehen sie die Verantwortung bei der
Lehrkraft (Alina und Luisa), teils in Kombination mit weiteren Akteur*innen (Sophie und

Ina). Folgendes Beispiel soll dies exemplarisch verdeutlichen:

Generell sollte eine dauerhafte Kommunikation zwischen Lehrkraft, Fachlehrkraft und Son-
derpaddagogen bestehen, um sich lGber die Lernprozesse der jeweiligen Schiilerinnen und

die schulinternen Methoden der Diagnostik auszutauschen. (Ina_GS_E)

Die Relevanz der Zusammenarbeit zwischen Fachlehrkraften, Sonderpadagog*innen
und Diagnostikexpert*innen wird klar reflektiert. Auffallig im Essay von Ina ist zudem
das durchgangige Bewusstsein flir diagnostische Anschlussfahigkeit, etwa bei der Dis-
kussion von Kompetenzbereichen, Testformaten oder schulpraktischer Umsetzbarkeit.
Bemerkenswert ist, dass in dieser Gruppe keine Herausforderungen benannt werden,

was auf eine hohere subjektive Erwartung der Umsetzbarkeit hindeuten konnte.
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Betrachtet man die Gruppe der Typ-A-Studierenden insgesamt im Hinblick auf ihr Vor-
wissen, so ergibt sich ein interessanter Befund. Es deutet sich an, dass ein héheres fach-
liches Vorwissen nicht zwingend zu einer intensiveren oder effektiveren Bearbeitung der
Aufgaben flihrt. Auch Studierende, die im Fragebogen eine relativ niedrige Punktzahl
erreichen, zeigen im Umgang mit dem Lernangebot ein vergleichsweise komplexes Ver-
standnis. Bezogen auf das Vorwissen erzielt Ina aus der Einzelfallanalyse (vgl. Kap. 7.1.1)
im Fragebogen eine vergleichsweise hohe Punktzahl (13 Punkte), was mit ihrer intensi-
ven Auseinandersetzung mit der Vignette konsistent erscheint. Zugleich ist zu betonen,
dass eine solche Passung zwischen Vorwissen und Bearbeitungsintensitat nicht immer

gegeben ist.

Unter Rickgriff auf die Heuristik von Fives und Buehl (2012) (vgl. Kap. 4.3), die die un-
terschiedlichen Rollen von Lehrkrafteliberzeugungen abbildet — Filterung, Rahmung,
Handlungsleitung (Mark und Schmidt 2025: 20), ergibt sich flir den Einzelfall Ina folgen-
des Bild: Basierend auf vorhandenen Befunden zur Wirkung von Uberzeugungen auf das
Handeln (vgl. Wilde und Kunter 2023: 304f.) lasst sich annehmen, dass Ina die in den
Vignetten beschriebene Fallsituation durch die Brille ihrer bestehenden Uberzeugungen
(vgl. Fives und Buehl 2012: 478) betrachtet. Diese sind durch ein breites Verstdndnis von
Diagnostik und Forderung gekennzeichnet. Das heil3t, Ina scheint sowohl die Forderpla-
nung als auch die adaptive Unterrichtsplanung als Ziel von Lernprozessdiagnostik im
Blick zu haben. In ihrem Essay geht sie auf bewusste und unbewusste Diagnostik ein,
womit vermutlich formelle und informelle Verfahren gemeint sind. Ina betont, dass
beide Herangehensweisen von Bedeutung sind und miteinander kombiniert werden
miissen. Diese Uberzeugung spielt méglicherweise auch bei ihrer Bearbeitung der ers-
ten Vignette zur Diagnose eine Rolle, indem die angehende Lehrkraft einen passenden
standardisierten Test vorschlagt, da die informelle Beobachtung allein bei Ella nicht aus-
reicht. Ina verfiigt aufgrund ihrer bestehenden Uberzeugungsmuster iiber Ankniipfungs-
punkte fir die Informationen aus der Vignette, was sich wiederum positiv auf den An-
eignungsprozess der Kernpraktik auswirken kann. Das Fallbeispiel konnte demnach zu-
nachst im Sinne der Filterfunktion entsprechend wahrgenommen und interpretiert wer-
den, was anschlieRend zu einer von den Uberzeugungsmustern gerahmten Beurteilung
und Bewertung der konkreten Unterrichtssituation fihrt. Es konnte sein, dass diese Fil-
ter- und Rahmungsfunktion der Uberzeugungen bei Ina spater auch Auswirkungen auf

ihr Verhalten und Handeln in der Praxis haben wird. Konkret bedeutet dies, dass sie die
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von ihr genannten Verfahren auch selbst einsetzen wirde, wenn sie einen dhnlichen Fall

wie Ella aus der Vignette in ihrer eigenen Klasse hatte.

Typ B: falldistanzierter und wissensisolierter Bearbeitungstyp

Auch innerhalb dieses Typs (n = 3), der in beiden Aufgabenbereichen deutliche Anséatze
einer fachlich fundierten Auseinandersetzung erkennen lasst, zeigen sich unterscheid-
bare Uberzeugungsmuster, die sich insbesondere durch ihre Perspektive auf Adaptivitat

und Zustandigkeitszuschreibung unterscheiden.

Person Funktion Zielgruppe Zustandigkeit Herausfor- Vorwissen
derungen

Anna FoP * ex + Lk * 10,5 Punkte

Marcia FoP * mult + Lk * 7 Punkte

Hannah aUn * * * 7,5 Punkte

Tabelle 21: Profilmatrix Bearbeitungstyp B

Anna und Marcia verbinden ihr diagnostisches Verstandnis mit einer forderorientierten
Funktion und einer multiperspektivischen Zustandigkeitszuschreibung, die in beiden Fal-

len die Lehrkraft einschliel3t — erganzt durch externe oder weitere Akteure:

Alle Lehrkrafte stehen in der Verantwortung, Lernprozessdiagnostik anzuwenden. Sobald
es Kinder gibt, die deutlich von der Gesamtheit abweichen, kbnnen sonderpadagogische

Lehrkrafte oder externe Fachkrafte hinzugezogen werden. (Mar_SF_E)

Eine Person weicht von diesem Muster ab. Hannah nennt als einzige Person ausschliel3-
lich adaptive Unterrichtsplanung als Funktion, verzichtet aber vollstandig auf Zustandig-

keitsaussagen sowie eine Zielgruppenbeschreibung:

AuBerdem eignet sich Lernprozessbegleitende Diagnostik fiir eine optimale Anpassung der

Lern-Lehrmaterialien an den Lernstand des Kindes. (Han_GS_E)

Die Zielgruppe sowie potenzielle Herausforderungen bleiben in diesem Typ vollstandig
unberucksichtigt. Das Vorwissen dieser Gruppe bewegt sich durchgangig im geringen
bis mittleren Bereich. In den Uberzeugungsmustern finden sich sowohl knappe als auch

ausflhrlichere Aussagen zur Funktion und Zustandigkeit von Diagnostik wieder.

Der Essay von Marcia aus der Einzelfallanalyse (vgl. Kap. 7.1.2) unterstreicht das vor-

handene Verstandnis von Diagnostik als Prozess, der auf individuelle Férderung abzielt.
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Allerdings zeigt sich in der Unterscheidung zwischen Status- und Lernprozessdiagnostik
eine Unscharfe. Bereits im ersten Satz wird die Lernprozessdiagnostik als Analyse des
Ist-Stands beschrieben — ein Merkmal, das eher der Statusdiagnostik zuzuordnen ist. Erst
im weiteren Verlauf wird deutlich, dass Marcia die Bedeutung kontinuierlicher Beobach-

tung, individueller Bezugsnormen und gezielter Riickmeldung grundsatzlich erkannt hat:

Bei der Lernprozessdiagnostik wird der Ist-Stand eines Kindes analysiert und hervorgeho-
ben. Mittels verschiedenster Moglichkeiten (Beobachten, Beschreiben, Bewerten), wird der
Lernstand erfasst, um im weiteren Verlauf eine passende Foérderung ankniipfen zu kénnen.
Eine Forderung ist nicht per se notig, auch die Erfassung von Lernvoraussetzungen und die
nachsten Schritte dessen konnen ein Handlungsfeld der Lernprozessdiagnostik sein.

(Mar_SF_E)

Auffallig ist auch hier: Die Reflexion erfolgt Giberwiegend auf einer allgemeinpadagogi-
schen Ebene, ohne Rickgriff auf diagnostische Theoriemodelle oder konkrete methodi-
sche Konzepte wie zum Beispiel das Mehrebenenmodell des Lesens von Rosebrock und
Nix (2020: 15). Im Gegensatz zu Ina (Typ A) geht Marcia in ihrem Essay nicht auf die
Bedeutung des Zusammenspiels formeller und informeller Diagnoseverfahren ein. lhr
Uberzeugungsfilter scheint daher ein anderer zu sein; entsprechend rahmt sie die kon-
krete Situation anders. lhre Bewertung und Einordnung fallen deutlich knapper aus als
bei Ina. Offen bleibt, ob die Studentin spater als ausgebildete Lehrkraft die entsprechen-

den Instrumente selbst einsetzen wiirde.

Typ C: falldistanzierter und wissensrestringierter Bearbeitungstyp

Innerhalb des Bearbeitungstyps C, der sich durch eine geringe Bearbeitungstiefe der
Vignetten auszeichnet, zeigt sich in den Uberzeugungen eine auffillige Heterogenitit.
Die Spannweite reicht von knappen, unausgearbeiteten Haltungen bis hin zu vergleichs-
weise elaborierten Positionierungen. Dennoch lassen sich zwei Muster unterscheiden,
die sich erneut vor allem hinsichtlich der Funktion prozessbegleitender Diagnostik von-

einander abgrenzen.
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Person Funktion von Zielgruppe Zustandigkeit Herausfor- Vorwissen
Diagnostik derungen

Paula FoP * mult * 7,5 Punkte
Laura FoP * * * 10 Punkte
Katharina FoP all Lk + ex * 15,5 Punkte
Celina FoP * Lk + ex * 6 Punkte
Lina FoP * Lk W 7,5 Punkte
Yesim FoP * * * 5 Punkte
Tamara FoP all Lk * 10 Punkte
Julia F6P all Lk * 16 Punkte
Denise FOP + aUn all * fZ 13 Punkte
Tina F6P + aUn all Lk * 16 Punkte
Nele FOP + aUn aus Lk * 14,5 Punkte

Tabelle 22: Profilmatrix Bearbeitungstyp C

Ein Grol3teil der Teilnehmenden dieser Gruppe (n=8) ordnet Diagnostik vorrangig der
Forderung zu, haufig ohne nahere Angaben zur Zielgruppe, wie die folgenden Aussagen

von Laura und Julia zeigen:

Daher ist es fur Lehrkrafte wichtig zu wissen, welche Lernvoraussetzungen die Schiilerin-
nen und Schiler mitbringen und an welchem Punkt im Lernprozess sie stehen, um Ihnen

entsprechende Forderungen und Unterstlitzung anbieten zu konnen. (Lau_SF_E)

Dadurch kann auf diese Weise eine addquate Anpassung zwischen dem Lernstand der ein-

zelnen SuS und der Forderung erreicht werden. (Jul_SF_E)

Auffallig ist die Heterogenitat in der Zuschreibung von Zustandigkeit: Wahrend zwei Stu-
dierende (Yesim und Laura) sie vollstandig offenlassen (,,*“), benennen andere explizit
die Lehrkraft oder externe Person, woflir exemplarisch die Ausfiihrung von Celina ste-

hen soll:

Aufgrund dessen, sollte die LPD nicht nur von der Deutschlehrkraft, sondern auch von
Fachlehrkraften durchgefiihrt werden. Weiter sollte nicht auler Acht gelassen werden,
dass vor allem die Klassenlehrkraft einen Grof3teil der Unterrichtszeit mit den Schiiler*in-
nen verbringt, sodass auch von ihr eine Durchfiihrung der LPD nicht ausgeschlossen wer-
den sollte. Im sonderpadagogischen Bereich macht es Sinn auch externe Personen, bei
Verdacht oder auftretender Lern- oder Sprachbehinderung, bei der Durchfiihrung der LPD

einzubeziehen oder von diesen durchfiihren zu lassen. (Cel_SF_E)
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Paula erwahnt zusatzlich multiprofessionelle Teams: ,,Besonders die Arbeit in multipro-
fessionellen Teams sehe ich als sehr wertvoll an” (Pau_SF_E). Damit ist in diesem Merk-
mal die gesamte Spannbreite an mdglichen Zuschreibungen vertreten. Herausforderun-

gen werden in dieser Gruppe in der Regel nicht thematisiert.

Drei Studierende (Denise, Tina und Nele) weichen von dem vorherigen Muster mit Fokus
auf Forderplanung ab. Sie verbinden Forderung und adaptive Unterrichtsplanung, be-
nennen durchgéngig eine Zielgruppe (z. B. ,aus”, ,all”) und sehen in der Regel die Lehr-
kraft in der Verantwortung. So betont Nele, dass , auch fur starkere SuS [...] ein solcher
Prozess sinnvoll sein [kann], um z. B. eine angemessene Forderung dieser zu gewahr-
leisten und ggf. den eigenen Unterricht anzupassen” (Nel_SF_1.E). Ein anderer Aus-
schnitt verweist darauf, dass sich die Durchfiihrung , nicht auf die ganze Klasse, sondern
nur auf spezifische Kinder und hier explizit formulierte Lernbereiche” bezieht
(Nel_SF_E). Ergéanzend hebt Denise die praktischen Herausforderungen hervor und prob-

lematisiert die Umsetzbarkeit angesichts knapper zeitlicher Ressourcen:

Vor allem in Grundschulklassen mit 30 Kindern scheint es unmaoglich zu sein, den Verlauf

der Lernkompetenzen einzelner Kinder zu verfolgen. (Den_SF_E)

Im Essay zeigt Tina aus der Einzelfalldarstellung (vgl. Kap. 7.1.3) ein grundlegendes Ver-

stdndnis der Funktion von Lernverlaufsdiagnostik:

Mit Lernverlaufsdiagnostik verbinde ich, dass die Lernfortschritte eines Kindes tber das
Schuljahr hinweg gemessen, evaluiert und an das Kind riickgemeldet werden, damit die

Férderung immer wieder angepasst werden kann. (Tin_SF_E)

Mit der Aussage , Diese Form der Diagnostik steht also im Gegensatz zur Statusdiagnos-
tik, die nur den IST-Stand des Kindes abbildet” (Tin_SF_E) wird deutlich, dass die ergan-
zende Funktion von Status- und Prozessdiagnostik nicht erkannt wurde. Die beiden di-
agnostischen Zugange werden hier als gegensatzlich dargestellt, obwohl sie sich in der
Praxis nicht ausschlief3en, sondern sinnvoll miteinander kombiniert werden sollten. Tina

reflektiert hingegen die Bedeutung von Riickmeldungen an Eltern und Kinder:

Der Punkt der Riickmeldung ist ebenfalls wichtig, z.B. fiir Elternsprechtage oder einfach fir
ein kurzes Gesprach mit dem Schiiler/der Schiilerin, um liber die eigenen Kompetenzen zu
sprechen. Dies kann das Selbstwertgefiihl des Kindes stérken und hilfreich beim weiteren

lernen sein. (Tin_SF_E)
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Besonders hervorzuheben ist, dass sich die Studentin im Essay explizit und reflektiert in
der Rolle der Lehrkraft positioniert — etwa mit Formulierungen wie ,damit ich als Lehr-
kraft weil3 ...” oder , Als Sonderpddagogin sehe ich mich in der Pflicht ...”. Diese pro-
fessionelle Perspektiviibernahme gelingt ihr hier deutlich besser als in der Vignette zur
Diagnose. Die Sprache ist durchgangig stark auf die individuelle Schilerorientierung
ausgerichtet, was als Ressource flir weitere fachliche Professionalisierung gewertet wer-

den kann.

In Typ C variiert das Vorwissen stark — von nur 5 Punkten bis zu 16 Punkten. Auffallig ist,
dass auch Personen mit relativ hohem Vorwissen (z. B. Julia, Tina und Katharina) keine
umfassende Bearbeitung der Vignetten leisten konnten. Daraus lasst sich ableiten, dass
ein hoheres Vorwissen allein nicht automatisch in adaquates Bearbeitungshandeln tber-

fuhrt wird.

Typ D: doméanenspezifischer Mischtyp

Innerhalb des Typs D, der sich je nach Domane — Diagnostik oder Férderung — durch eine
insgesamt veranderliche Vignettenbearbeitung auszeichnet, zeigt sich bezogen auf die
Uberzeugungen ein uneinheitliches Bild; weniger in Form direkter Widerspriiche, son-
dern vielmehr durch unterschiedliche Gewichtungen und Schwerpunkte. Nahezu alle
Personen aufl3ern sich zu Funktion und Zustandigkeit von Diagnostik, jedoch variiert der

Grad an Klarheit und Struktur ihrer Aussagen.
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Person Funktion von Zielgruppe Zustandigkeit Herausfor- Vorwissen

Diagnostik derungen

Lea FoP * Lk fZ 11 Punkte
Clara * * Lk * 7 Punkte
Marie FoP * Lk + ex * 8,5 Punkte
Ramona FoP aus Lk + ex * 6 Punkte
Eva FoP all Lk + ex fZ 7 Punkte
Verena FOP + aUn all Lk + mult * 12 Punkte
Saskia F6P + aUn all * w 15,5 Punkte
Pia FOP + aUn * Lk + ex fZ 11 Punkte
Maike aUn all mult * 10,5 Punkte

Tabelle 23: Profilmatrix Bearbeitungstyp D

Ungefahr die Halfte der Teilnehmenden dieses Typs verbindet Diagnostik vorrangig mit
individueller Férderung (Lea, Marie, Ramona, Eva), was exemplarisch anhand folgender

Ausschnitte illustriert werden kann:

Mit Lernprozessbegleitender Diagnostik verbinde ich die Beobachtung und Feststellung

von individuellen Forderschwerpunkten einzelner Schiilerinnen und Schiiler. (Mar_GS_E)

Lernprozessbegleitende Diagnostik (LPD) ermdglicht es eine individuelle Férderung fir alle

Schiiler*innen zu ermoglichen. (Eva_GS_E)

Im Essay von Eva liegt der Schwerpunkt deutlich auf der individuellen Forderung aller
Schuler*innen als zentrale Funktion von lernprozessbegleitender Diagnostik. Durch die
wiederholte Selbstpositionierung als Lehrkraft (,,Mir als zuklinftige Lehrperson...”, ,...ich
als Lehrperson...”) macht Eva zudem deutlich, dass sie die Verantwortung auch bei sich
selbst verortet. Hinsichtlich der Zustandigkeit werden sowohl Lehrkrafte als auch ex-
terne Personen benannt. Es sind erneut die Ausfiihrungen von Eva, die dies deutlich

machen:

Dazu finde ich es sinnvoll, wenn sowohl die Fachlehrkaft bzw. die Klassenlehrer*in (je nach-
dem wer fir das jeweilige Fach zustdndig ist) als auch externe Fachkrafte sich an der LPD
beteiligen. Externe Fachkrafte sind auf das Gebiet der Diagnostik spezialisiert und kdnnen

sich auf verschiedene Forderbereiche spezialisieren. (Eva_GS_E)

Dass Lehrkrafte wahrend des Unterrichtsgeschehens oft keine Zeit oder Kapazitaten fur

forderdiagnostische MalRnahmen haben, wird von Eva und Lea erwahnt:
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Als Klassenlehrkaft hat man wahrend des Unterrichtsgeschehens oft keine Zeit oder die
Kapazitat alle Kinder und ihre individuellen Forderschwerpunkte im Blick zu haben.

(Eva_GS_E)

Um sich jedoch von einer subjektiven Sicht auf die schriftlichen Leistungen eines Schiilers
zu l6sen, mussten im Schul-Alltag viel mehr evidenzbasierte Testungen durchgefiihrt wer-

den, wozu nicht immer die Zeit gefunden wird. (Lea_SF_E)

Dieses Profil steht flir eine funktionale, aber eng gefasste Vorstellung von Diagnostik,

die zwar strukturiert erscheint, jedoch wenig Raum fur adaptive Ansatze bietet.

Der andere Teil dieser Gruppe (Verena, Saskia, Pia, Maike) verknlipft Diagnostik klar mit

adaptiver Unterrichtsplanung — meist zusatzlich zur Forderung:

Durch die ausfuhrliche Diagnostik wird daraufhin ermdglicht, dass der Unterricht durch die

Lehrperson besser auf die Kinder in der Klasse zugeschnitten werden kann. (Pia_GS_E)

Besonders in der sonderpadagogischen Forderung stellt die regelmalRige Erhebung der
Lernstdnde und Lernentwicklung ein wichtiges Instrument dar, um den Unterricht und die

Lernprozesse auf die individuellen Bedlrfnisse der SuS anpassen zu kénnen. (Sas_SF_E)

Es werden jeweils breite Zielgruppen und meist differenzierte Zustandigkeiten (Lehr-

krafte, externe Personen, multiprofessionelle Teams) genannt:

Fir mich sollten auch alle Schilerinnen und Schiler in der Klasse eine solche lernprozess-
begleitende Diagnostik erhalten und nicht nur ausgewahlte Schilerinnen und Schiiler, die

womaoglich bereits einen bekannten Forderschwerpunkt besitzen. (Ver_SF_E)

Damit zeigt sich ein dynamisch ausgerichtetes Uberzeugungsprofil. Diagnostik wird
demnach nicht als starres, einmaliges Prufverfahren, sondern als prozesshaftes, ent-
wicklungsorientiertes Handeln verstanden. Nur eine Person (Saskia) erwdhnt Fachwis-

sen als Voraussetzung und bleibt bei der Zustandigkeit vage:

Die Anwendung und Durchfiihrung von lernprozessbegleitender Diagnostik setzen vorhan-

denes Wissen und vorhandene Kompetenz in der Diagnostik voraus. (Sas_SF_E)

Bemerkenswerterweise verfligt Saskia in dieser Gruppe lber den héchsten Vorwissens-
stand (15,5 Punkte). Mdglicherweise verweist sie gerade deshalb auf die Bedeutung von

Wissen. Pia erwdhnt dartber hinaus mangelnde zeitliche Ressourcen vieler Lehrkrafte
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als mogliche Herausforderung im Zusammenhang mit der Durchflihrbarkeit von Lern-

prozessdiagnostik.

Ahnlich wie in den anderen Typen zeigen sich hier heterogene Wissensvoraussetzun-
gen. Die Punktzahlen reichen von 6 bis 15,56 und umfassen damit sowohl niedrige als
auch relativ hohe Werte, ohne dass sich ein einheitliches Niveau erkennen lasst. Ledig-
lich eine Person (Saskia) verfligt Gber ausgepragtes Vorwissen. Die lbrigen Studieren-
den erreichten im Fragebogen niedrige bis mittlere Werte. Unabhédngig davon nutzten
alle das Lernangebot in unterschiedlicher Intensitat und zeigen sich folglich hinsichtlich
der Aneignung der Kernpraktik unterschiedlich weit fortgeschritten. Das deutet erneut
darauf hin, dass der Grad der Aneignung nicht primar vom Vorwissen bestimmt ist, son-
dern vielmehr von der Art und Weise, wie sich die Lernenden mit dem Angebot ausei-

nandersetzen und die Inhalte in ihren individuellen Lernprozess integrieren.

Im folgenden Kapitel werden die zentralen Befunde nochmals zusammengefiihrt und im
Lichte des aktuellen Forschungsstandes diskutiert. AnschlieRend werden die Ergebnisse
in Kapitel 9 hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Lehrkraftebildung reflektiert und maogli-

che didaktische Implikationen skizziert.
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8 Zusammenfassung und Einordnung in den Forschungsstand

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, eine Antwort auf die lbergeordnete Fragestellung
zu geben, wie sich Lehramtsstudierende die Kernpraktik der lernprozessbegleitenden
Diagnostik im Bereich Lesen im Rahmen eines Praxissemesterkurses aneignen. Im fol-
genden Diskussionsteil werden die empirischen Befunde zusammengefiihrt und im Hin-
blick auf diese Fragestellung interpretiert. Dabei werden zunachst die beiden For-

schungsfragen aufgegriffen:

» Forschungsfrage |: Zu welchen Bearbeitungen fiihren fallbasierte Vignetten zur
lernprozessbegleitenden Diagnostik?
» Forschungsfrage ll: /n welchem Verhéltnis stehen fachliches Vorwissen, Uberzeu-

gungen und Aneignungsweisen zur Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik?

Die Diskussion orientiert sich somit an der Verbindung zwischen theoretischem Rahmen
und empirischen Ergebnissen, um zentrale Einsichten in die Professionalisierungs-pro-

zesse der Studierenden im Praxissemester zu gewinnen.

Bearbeitungen im Kontext fallbasierter Vignetten zur lernprozessbegleitenden Diagnos-
tik

Grundsatzlich liel3 sich beobachten, dass der Grad der Auseinandersetzung variiert, was
auf eine unterschiedliche Wahrnehmung der Fallvignetten als Lerngelegenheit hindeu-
tet. Einige Studierende nutzen die Gelegenheit, sich intensiv mit den Inhalten auseinan-
derzusetzen und ihr Wissen gezielt zu vertiefen bzw. aktiv anzuwenden. Die Moglichkeit,
auf Unterlagen zurickzugreifen, erleichtert den Lernprozess und unterstltzt die Studie-
renden dabei, gezielt Wissensliicken zu schliel3en und vorhandenes Wissen zu festigen.
Andere nahern sich der Aufgabe hingegen eher oberflachlich und betrachteten sie pri-
mar als formale Anforderung. Sie nutzen die Vignettenbearbeitung offenbar weniger als
Lernchance, sondern vielmehr als reine Pflichterfiillung, die lediglich eine Antwort erfor-
dert, ohne einen tatsachlichen Lernzuwachs zu ermdglichen. Dadurch wird die Aufga-
benstellung in eine Art Prifungsaufgabe Ulbersetzt — mit dem Ziel, Wissen darzustellen
(z. B. durch die Nennung maglichst vieler Fachbegriffe wie phonologische Bewusstheit),
auch wenn dieses Wissen nicht immer in direktem Bezug zur gestellten Fallsituation

steht.
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Ausgehend von der variierenden Intensitat der Auseinandersetzung mit den Vignetten
lieBen sich vier Typen identifizieren, die flr unterschiedliche Bearbeitungsweisen ste-

hen:

» Typ A: fallorientierter und wissensintegrierender Bearbeitungstyp
» Typ B: falldistanzierter und wissensisolierter Bearbeitungstyp
» Typ C: falldistanzierter und wissensrestringierter Bearbeitungstyp

= Typ D: domanenspezifischer Mischtyp

Studierende des 7yps A zeigen in beiden Aufgabenbereichen bereits ein hohes Mal3 an
Konsistenz, fachlicher Angemessenheit und Reflexivitat, sodass ihre Weiterentwicklung
vermutlich weniger von kognitiven oder konzeptionellen Defiziten als vielmehr von feh-
lenden Anwendungsmaoglichkeiten in authentischen Praxissituationen abhangt. Flr den
nachsten Entwicklungsschritt fehlt es ihnen vor allem an praktischer Erfahrung (vgl.

Grossman et al. 1999: 18 f.).

Der Typ Bsteht fur ein entwicklungsfahiges Kompetenzprofil, das anschlussfahig ist und
Potenzial fur eine vertiefende Professionalisierung bietet. Die vorhandenen Strukturen
konnen gezielt gefestigt und erweitert werden. Flr diesen Bearbeitungstyp kann ange-
nommen werden, dass die Aneignung oberflachlicher Merkmale der Kernpraktik bereits
erfolgt ist (vgl. Grossman et al. 1999: 17; Kap. 3.1). Konkret bedeutet das, dass die Stu-
dierenden dieses Typs einzelne Aspekte der lernprozessbegleitenden Diagnostik ver-
standen und - im Sinne der fachliterarischen Beschreibung — theoretisch nachvollzogen
haben. Das Gibergeordnete Konzept sowie die wechselseitigen Abhangigkeiten zwischen
Lesefllissigkeit und Textverstandnis scheinen jedoch noch nicht vollstandig erfasst oder

integriert zu sein (vgl. Kap. 7.1.2).

Der 7yp Csteht fur ein Profil mit geringer Bearbeitungstiefe, bei dem grundlegende As-
pekte diagnostischen Denkens nicht sicher verfligbar sind; sei es durch fehlendes Wis-
sen oder Schwierigkeiten im praktischen Transfer. Insgesamt fehlt es an diagnostischer
Verknlpfungstiefe sowie an einem erkennbaren Verstiandnis der forderdiagnostischen
Logik, wie sie in Kapitel 2.2 beschrieben wurde. Bei diesem Bearbeitungstyp ist eine
Aneignung oberflachlicher Merkmale allenfalls in Ansatzen erkennbar (vgl. Grossman et

al. 1999: 16 f.). Studierende verwenden teilweise fachliche Begriffe (z. B. Lesefliissigkeit),
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konnen diese jedoch nicht zutreffend einordnen oder stellen keine inhaltlich stimmigen
Bezlige zwischen den Konzepten her. Das deutet darauf hin, dass konzeptionelle Grund-
lagen der Kernpraktik nicht verstanden wurden (vgl. Grossman et al. 1999: 18). Die Be-
funde dieser Arbeit lassen den Schluss zu, dass fehlende Anwendungsmoglichkeiten
dazu fuhren konnen, dass oberflachliche Merkmale und terminologische Bezeichnungen
lediglich reproduziert, jedoch nicht in ihrem inhaltlichen Zusammenhang verstanden
werden. Die von Fraefel (2022: 18) hervorgehobene , Anpassungsfahigkeit an wech-
selnde unterrichtliche Herausforderungen”, die er als konstitutives Merkmal von Kern-
praktiken beschreibt, kann im Wesentlichen nur durch wiederholtes Erproben in authen-

tischen Unterrichtssituationen entwickelt werden.

Der Typ Dverweist auf ungleiche Kompetenzprofile, die moglicherweise durch individu-
elles Vorwissen, unterschiedliche Anschlussfahigkeit der Aufgaben oder variierendes
Aufgabenverstandnis beeinflusst sind. Die Befunde zu diesem Bearbeitungstyp verdeut-
lichen besonders gut, dass Aneignung nicht linear verlauft. Die Forderung bietet offen-
bar mehr Anknupfungspunkte fur handlungsbezogene Zugange, wahrend die diagnos-
tische Analyse noch starker struktureller Unterstltzung bedarf. Dass die Mehrheit der
Teilnehmenden die Forderaufgabe effektiver bearbeitet hat, konnte — bewusst vorsichtig
formuliert — auf einen gewissen Lerneffekt im Verlauf bzw. durch das Seminar hinwei-

sen, da die Forderaufgabe zu einem spateren Zeitpunkt im Seminar verortet ist.

Mit Blick auf alle Bearbeitungstypen gilt es eine wesentliche Limitation zu bertcksichti-
gen: Bei der diagnosebezogenen Vignette (V1) haben nahezu alle Studierenden ein an-
gemessenes Verfahren zur Diagnostik gewahlt, also in der Kategorie Entscheidung eine
passende oder teilweise passende Auspragung (,0” oder ,+") erreicht. Auffallig ist je-
doch, dass diese (teilweise) passende Entscheidung haufig nicht von einer addquaten
Wahrnehmung bzw. /nterpretation der zugrunde liegenden Problemsituation begleitet
war. Ein moglicher Erklarungsansatz dafur liegt in der Natur der Fallvignette selbst. Es
handelt sich um ein prototypisches Problem aus dem Bereich des Leseverstehens — kon-
kret um eine Beeintrachtigung der Lesefllissigkeit. Flir diesen Problemtyp existieren
zahlreiche etablierte Diagnoseinstrumente (z. B. SLS, SLRT, HLP, LDL, ELFE etc.), die im
Kontext sprachdidaktischer Ausbildung bekannt sind. Die Auswahl eines passenden Ver-
fahrens liegt daher nahe und erscheint auch ohne eine differenzierte Analyse der Situa-

tion fur viele plausibel. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass zahlreiche Studierende
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eine passende Entscheidung treffen konnten, ohne zuvor eine fundierte Interpretation
des Falls geleistet zu haben. Gleichzeitig weisen die Befunde darauf hin, dass insbeson-
dere die Interpretation diagnostischer Informationen sowie die Ableitung begriindeter
Konsequenzen anspruchsvolle Schritte im diagnostischen Prozess darstellen und ein
Teil der Studierenden hierbei noch gezielter Unterstlitzung bedarf. Diese Erkenntnis
steht im Einklang mit den Befunden von Forster et al. (2024). Fir die Lernverlaufsdiag-
nostik quop stehen beispielsweise seit einigen Jahren Interpretationshilfen zur Verfu-
gung, die Lehrkrafte dabei unterstlitzen sollen, auf Grundlage diagnostischer Informati-
onen geeignete Forderschwerpunkte — etwa im Bereich der Lesefliissigkeit oder des Le-

severstandnisses — zu identifizieren.

Ausgangspunkt flir die Seminarplanung war der Kernpraktikansatz (vgl. Kap. 6.1). Um
realen Unterrichtssituationen moglichst nahe zu kommen, wurde mit Textvignetten ge-
arbeitet (vgl. Kap. 3.3). Damit wird zugleich das Konzept des situierten bzw. problemori-
entierten Lernens aufgegriffen, bei dem Lernende mit authentischen Problemen kon-
frontiert werden (vgl. Lipowsky 2009a: 78). Es wird angestrebt, den Aufbau eines tragfa-
higen und zugleich flexiblen Wissens zu fordern, das es Studierenden ermadglicht, neue
Lerninhalte besser zu verstehen und erworbene Kenntnisse sowie Fertigkeiten in unter-
schiedlichen Kontexten anzuwenden und zu transferieren (vgl. Reinmann-Rothmeier
und Mandl 2001: 626). Auch Straub et al. (2020: 153) betonen, dass situierte Lerngele-
genheiten vor allem in der Lehrpersonenbildung besonders bedeutsam sind, , da die
Ubertragung verfiigbarer Wissensstrukturen in konkreten, kontextbezogenen Lehr-Lern-

situationen veranlasst wird”.

Daraus ergibt sich die zentrale Frage, wie viele solcher Situationen oder Félle erforder-
lich sind, damit Transfer- und Anwendungsprozesse auch auf neue Kontexte gelingen
konnen. Konkret bedeutet das im vorliegenden Zusammenhang, ab wann der Ablauf des
argumentativen Schlussverfahrens der Diagnostik — wie in Kapitel 2.2.3 ausfihrlich er-
lautert — so weit verinnerlicht ist, dass er flexibel auf unterschiedliche Situationen ange-
wendet werden kann. Dabei ist zu betonen, dass es nicht um das Einliben rezeptartigen
Wissens oder die Reproduktion sogenannter Best-Practice-Handlungen geht, die unre-
flektiert ibernommen werden kénnten (vgl. Bremerich-Vos 2019: 60). Das wurde im Zu-
sammenhang mit dem Core-Practices-Ansatz bereits mehrfach kritisch diskutiert. Es ist

nicht madglich, alle moéglichen Falle einmal bearbeitet und gesehen zu haben, die dann
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alle Situationen abbilden. In diesem Zusammenhang betonen Billion-Kramer et al. (2020:
142), dass vignettengestlitzte Lehrpersonenbildung darauf abzielt, der Entstehung tra-
gen Wissens vorzubeugen und die Handlungsfahigkeit angehender Lehrkrafte systema-
tisch aufzubauen. Dieses Verstandnis unterstreicht die Bedeutung praxisnaher Lernge-
legenheiten, die den Transfer theoretischen Wissens in konkrete Handlungssituationen
ermoglichen. Auf die Bedeutung fallbasierter Lerngelegenheiten fir Professionalisie-
rungsprozesse in der Lehrpersonenbildung weisen auch Straub et al. (2020: 154) und

Franz et al. (2020: 169) in ihren Beitrdgen zur Arbeit mit Vignetten hin.

In der vorliegenden Erhebung standen den Studierenden zwei Textvignetten sowie die
aus den Schulen eingebrachten Falle zur Verfligung. Die Ergebnisse der Arbeit zeigen,
dass eine derart geringe Anzahl an Beispielen nicht hinreichend ist, um nachhaltige
Transferprozesse zu ermaoglichen. Vielmehr braucht es mehrfache und friihzeitige Anna-
herungen an praxisnahe Situationen im geschitzten Lernkontext, damit langfristig
handlungsnahes und zugleich flexibles Wissen aufgebaut werden kann. Dieser Befund
ist unmittelbar anschlussféhig an die Studie von Dack und Tomlinson (2024: 7£.). Die dort
zitierten Aussagen zweier Berufseinsteiger*innen veranschaulichen, worauf es in der

Lehrkraftebildung ankommt:

| think [as a preservice teacher] it was just hard to understand what the day-to-day is actu-
ally like ... there’s no comparison for actually doing it. (Dack und Tomlinson 2024: 7)

[...] the hard part about [preservice experiences] is that before you’ve truly taught a class
of your own, it's hard to imagine the stuff in context and really grasp what it means. (Dack

und Tomlinson 2024: 8)

Angehende Lehrkrafte bendtigen eine Vielzahl praxisnaher Beispiele —im Sinne von Re-
prasentationen, um konkrete Vorstellungen von einer effektiven Umsetzung der Lern-
prozessdiagnostik zu entwickeln. Diese Vorstellungen bilden die Grundlage dafiir, die
jeweilige Kernpraktik im Sinne einer Annaherung an die berufliche Praxis erproben und
weiterentwickeln zu kénnen. Der Blick wird auf die Umgangsweisen mit dem Lernange-
bot gerichtet und es werden Entwicklungsfelder ausgemacht. Auch Konig und Rothland
(2018: 47) argumentieren, dass die Analyse der Lernprozesse von Lehramtsstudierenden
wertvolles Potenzial flr die Gestaltung des Praxissemesters bietet; insbesondere dann,
wenn Studierende theoretisches Wissen auf konkrete Unterrichtssituationen beziehen

und mit diesen analytisch-reflexiv umgehen.
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In Bezug auf das bestehende Lehrangebot stellt sich die Frage, welche Anpassungen
notwendig sind, um den Lernprozess der Studierenden gezielter zu fordern. Eine Konse-
quenz fur die Lehrpersonenbildung, die sich aus den Befunden der vorliegenden Arbeit
ergibt, besteht darin, nicht nur die Anzahl der Fallvignetten zu erhéhen, sondern auch
deren Modellierung zu liberdenken. So kommen auch Gruber et al. (2000: 151) zu dem
Ergebnis, dass ,,Modellierung eine geeignete MalRnahme ist, um den Erwerb anwend-
baren Wissens zu fordern”. Denkbar ware hierbei, die Gestaltung solcher Falle an die
Modellierung von Lesestrategien anzulehnen (vgl. Heller und Kuhl 2025), um den Stu-
dierenden exemplarische Vorgehensweisen transparenter zu machen. Konkret bedeutet
das, dass die lehrende Person eine Fallvignette modellhaft vor den Studierenden bear-
beitet, indem sie ihr Vorgehen durch lautes Denken, angereichert mit metasprachlichen
Kommentaren, transparent macht (vgl. Heller und Kuhl 2025: 234). Dabei werden die
kognitiven Prozesse von der Lehrperson maoglichst transparent gemacht (vgl. Gruber et
al. 2000: 145). Mit Blick auf die drei Schliisselkonzepte des Core-Practices-Ansatzes (vgl.
Kap. 3.1) ist diese Phase der Reprédsentation zuzuordnen, da sie der Darstellung prakti-
scher Handlungsformen dient (vgl. Grossman, Compton et al. 2009: 2065). Die Typologie
mit den vier Bearbeitungstypen wurde in Kapitel 7.4 mit den Uberzeugungen sowie dem
Vorwissen der Studierenden in Beziehung gesetzt. Dadurch kann ein integratives Ver-
stdandnis der Bearbeitungsmuster erlangt und somit eine Antwort auf die zweite Frage

gegeben werden.

Zusammenhdénge zwischen fachlichem Vorwissen, Uberzeugungen und Aneignungs-
weisen der Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik

Die Ergebnisse der vorliegenden Analyse verdeutlichen, dass ein hoher deklarativer Wis-
sensstand allein nicht ausreicht, um in komplexen diagnostischen Situationen adaquat
zu handeln. Besonders deutlich wird dies in jenem Typ (Typ C), in dem die Personen mit
relativ hohem Vorwissen keine systematisch besseren Bearbeitungsleistungen erzielten.
Die Studierenden dieses Typs zeigten vergleichbare Schwierigkeiten in der Interpreta-
tion und Entscheidungsfindung wie jene mit deutlich geringerem Vorwissen (vgl. Kap.
7.1.3). Die Anwendung des Wissens — also die Ubertragung theoretischer Kenntnisse auf
konkrete Fallsituationen — konnte demnach eine zentrale Hurde darstellen. In der Litera-
tur wird dieses Phanomen als trages Wissen bezeichnet (vgl. u. a. Renkl 1996). Passend
dazu dul3erten im Laufe des Seminars sowie in den Feedbackbogen mehrere angehende

Lehrkrafte, bestimmte Begriffe und Modelle zwar ,,schon einmal gehort zu haben”, ihr
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Wissen jedoch nicht sicher abrufen zu konnen. Die vorliegende Untersuchung kann nicht
abschlie3end klaren, worauf die Schwierigkeiten bei der Anwendung des vorhandenen
Wissens zuruckzufiihren sind. Mogliche Erklarungsansatze, etwa eine noch unzu-
reichend entwickelte Transferfahigkeit, fehlende praktische Erfahrungen oder geringe

anwendungsbezogene Sicherheit, waren in zuklinftigen Studien naher zu untersuchen.

Bezogen auf die Uberzeugungen der Studierenden lasst sich als grundlegende Gemein-
samkeit feststellen, dass alle Studierenden Diagnostik primar mit dem Ziel der individu-
ellen Forderung verkniipfen. Nur etwa 38% (n=11) der Teilnehmenden benennen dar-
uber hinaus adaptive Unterrichtsplanung als zentrale Funktion diagnostischer Prozesse.
Diese Gruppe ist relativ gleichmal3ig liber die vier Bearbeitungstypen hinweg verteilt
und in allen vertreten. Daraus ergibt sich fiir die Lehrpersonenbildung die Konsequenz,
dass Lerngelegenheiten so gestaltet werden sollten, dass lernprozessbegleitende Diag-
nostik nicht ausschlie3lich mit FordermalRnahmen fur einzelne Schiler*innen assoziiert
wird, sondern ebenso als Grundlage adaptiver Unterrichtsplanung verstanden wird. Ein
Zusammenhang zwischen spezifischen Uberzeugungen zur Funktion der lernprozessbe-
gleitenden Diagnostik (z. B. ausschlieBliche Fokussierung auf Forderplanung) und dem

Vorwissen ist nicht erkennbar.

Im Hinblick auf die librigen herausgearbeiteten Uberzeugungskategorien — Zielgruppe,
Zustandigkeit und Herausforderungen — zeigt sich eine gewisse Spannbreite, die teils
praxisorientiert (z. B. durch Hinweise auf Zeitmangel) und teils konzeptionell begriindet
ist (z. B. durch die Betonung einer differenzierten Zielgruppenorientierung). Der von
sechs Personen (20,69%) genannte Mangel an zeitlichen Ressourcen stellt eine zentrale
Herausforderung fir die Umsetzung lernprozessbegleitender Diagnostik in der Unter-
richtspraxis dar. Dieser konnte kiinftig zumindest teilweise durch den Einsatz onlineba-
sierter Diagnoseverfahren (z. B. quop®', JuDiT-L%) aufgefangen werden, da solche An-

wendungen eine effizientere Erfassung und Auswertung diagnostischer Daten

¥ Quop ist ein internetbasiertes Verfahren, bei dem Lesegeschwindigkeit und Leseverstandnis-
leistungen in regelmaRigen Abstdnden dokumentiert werden. Die Auswertung erfolgt automa-
tisiert (vgl. Souvignier et al. 2014).

52 JuDiT®-L (JugendDiagnoseTool-Lesekompetenz) ist ein lesediagnostisches Verfahren, das auf
Basis des Mehrebenen-Modells des Lesens (Rosebrock und Nix 2020) entwickelt wurde und das
Gesamtkonstrukt Lesekompetenz abdeckt. Mit dem onlinebasierten Tool kdnnen die Bereiche
prozessebezogene Dimension, leserbezogene Dimension sowie Leseumfeld erfasst werden
(vgl. F. Schmidt 2018).
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ermoglichen. Ebenso bieten Kl-gestitzte Tools (z. B. LaLeTu*) perspektivisch Potenzial,
Diagnoseprozesse zeitokonomischer zu gestalten und damit den schwachen Leseleis-
tungen von Schiuler*innen entgegenzuwirken. Der Einsatz solcher Tools setzt jedoch er-
weiterte Wissensbestéande aufseiten der Lehrkrafte voraus, damit sie KI im Rahmen von
Lesediagnose und -forderung gewinnbringend nutzen konnen (vgl. Helm und Hesse
2025: 14f., Landtag NRW 2025: 167). Dariiber hinaus ist zu berlicksichtigen, dass es bei
Kl-basierten Verfahren zu Fehlanalysen kommen kann, beispielsweise wenn Hinter-
grundgerausche oder begleitende Kommentare der Lernenden falschlicherweise in die
Bewertung einflieBen (vgl. Schlintl und Pissarek 2025: 7, 10). Im Abschlussbericht der
Enquete-Kommission zum Thema Chancengleichheit in der Bildung (Landtag NRW
2025: 166) ist von Entlastungspotenzial und Freiraumschaffung fiir Lehrkrafte die Rede,

wenn es um den Einsatz von KI-Systemen in Schule und Unterricht geht.

Dass Fachwissen eine notwendige Voraussetzung fir die Umsetzung von lernprozess-
begleitender Diagnostik darstellt bzw. dass deren Umsetzung an fehlendem fachlichen
Wissen scheitern konnte, wird in den Essays lediglich von rund 10 % der Studierenden
thematisiert. Etwa doppelt so viele Studierende verorten hingegen Zeitmangel als zent-
rales Hindernis, und nur die Halfte berlcksichtigt den Wissensaspekt. Es ist anzuneh-
men, dass diese Uberzeugungsmuster Auswirkungen auf die spatere Praxis der ange-
henden Lehrkrafte haben. Wer Zeitknappheit als priméares Problem ansieht und den ei-
genen Wissensaufbau kaum in Betracht zieht, wird vermutlich auch im spateren Unter-
richt weniger bei sich selbst ansetzen, um die notwendigen fachlichen Grundlagen fur
die Umsetzung von Prozessdiagnostik im Bereich Lesen zu entwickeln. Eine solche Hal-
tung duirfte zudem durch schulpraktische Erfahrungen verstarkt werden, wenn erfahrene
Lehrkrafte, die selbst lernprozessbegleitende Diagnostik nicht umsetzen, vor allem den
Mangel an Zeit betonen. Ein vergleichbares Spannungsverhaltnis zwischen vorhande-
nen Wissensbestanden und deren begrenzter Handlungswirksamkeit zeigt sich auch in
der bereits erwahnten Studie von F. Schmidt (2018). Dort wird deutlich, dass die befrag-
ten Lehrkrafte diagnostisches Handeln zwar durchgéangig als bedeutsam einschatzen,
dieses jedoch in der unterrichtlichen Praxis tiberwiegend nicht systematisch umgesetzt

wird. Stattdessen erfolgt lesediagnostisches Handeln vornehmlich spontan und situativ,

% Der LautLeseTutor (LaLeTu, Klett-Verlag) erméglicht eine Kl-gestiitzte Auswertung der Lesege-
schwindigkeit und Anzahl richtiger Worter beim lauten Vorlesen.
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wahrend gezielte diagnostische Arrangements eine untergeordnete Rolle spielen. Auch
wenn lernprozessbezogene Wissensbestdnde vorhanden sind, strukturieren vor allem
punktuelle, statusdiagnostische Zugange das Handeln der Lehrkrafte. Als Begriindung
werden — dhnlich wie in den vorliegenden Ergebnissen — insbesondere ressourcenbezo-
gene Aspekte wie Zeitmangel angefiihrt (vgl. F. Schmidt 2018: 278ff.). Vor diesem Hin-
tergrund lassen sich die Befunde der vorliegenden Untersuchung dahingehend einord-
nen, dass vorhandenes fachliches Wissen nicht zwangslaufig in handlungsleitende
Uberzeugungen tiberfiihrt wird. Vielmehr deutet sich ein Muster an, in dem diagnosti-
sche Anforderungen zwar kognitiv prasent sind, jedoch im konkreten Handeln hinter
pragmatischen Deutungen und situativen Bedingungen zurlcktreten. Ein &dhnliches
Spannungsverhaltnis lasst sich auch im Rickgriff auf die Studie von Inckemann (2008)
erkennen (Kap. 4.2). Dort zeigt sich, dass die befragten Lehrkrafte forderdiagnostischen
Ansatzen gegenliber zwar grundsatzlich aufgeschlossen sind, die Umsetzung entspre-
chender Verfahren im Unterricht jedoch nur teilweise gelingt. Auch hier deutet sich so-
mit an, dass vorhandene Einstellungen und Wissensbestande nicht automatisch in ein
systematisches diagnostisches Handeln Gberfliihrt werden. Insgesamt zeigen die Be-
funde, dass sich die Aneignung der Kernpraktik lernprozessbegleitende Diagnostik als
ein schrittweiser Professionalisierungsprozess vollzieht, der insbesondere durch praxis-

nahe und reflexive Lerngelegenheiten unterstutzt wird.
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9 Diskussion und Ausblick

Fur die Lehrkraftebildung ergibt sich aus den Befunden der vorliegenden Arbeit eine
klare didaktische Konsequenz: Sobald ein grundlegender Bestand an deklarativem Wis-
sen (etwa zu Diagnostikinstrumenten, Forderbedarfen oder Entwicklungsmerkmalen)
vorhanden ist, sollte der Schwerpunkt verstarkt auf die Anwendung dieses Wissens ge-
legt werden. Die Kunst diagnostischer Kompetenz liegt nicht priméar im Abrufen von
Fachbegriffen oder im Wissen um Instrumente, sondern im situationsangemessenen
und reflektierten Handeln in konkreten Fallen. Wie Baumert und Kunter (2006: 482) mit
ihrem Modell professioneller Handlungskompetenz deutlich machen, umfasst professi-
onelle Handlungskompetenz weit mehr als reines Fachwissen. Entscheidend ist die Fa-
higkeit, dieses Wissen im beruflichen Kontext situationsangemessen umzusetzen. Sie
betonen das Zusammenspiel von Wissen und Kénnen (knowledge in action) als Voraus-
setzung fiir die Entstehung professioneller Handlungskompetenz (Baumert und Kunter
2006: 481). Die in dieser Studie beobachtete Diskrepanz zwischen deklarativem Wissen
und diagnostischem Handeln ladsst sich im Sinne von Blomeke et al. (2015: 7) als man-
gelnde , Transformation” von Potenzialen in Performanz interpretieren. Durch die syste-
matische Arbeit an Fallvignetten oder praxisnahen Aufgabenformaten kann die Fahig-
keit gestarkt werden, Wissen flexibel und kontextbezogen einzusetzen. In der Literatur
wird zudem die praktische Umsetzbarkeit diagnostischer Verfahren in heterogenen Lern-
gruppen diskutiert (vgl. z. B. Grausam 2018; Liebers et al. 2019; Breucker und Kuhl 2022,
in Gebhard 2022). Grausam (2018: 71 f.) fihrt in diesem Zusammenhang selbstregulier-
tes Lernen als zusatzliche Zieldimension von Beratungsprozessen an, die ihrerseits auf
zuvor diagnostizierten Lernstanden aufbauen. Auch Joos (2018: 19f.) weist darauf hin,
dass sich selbstreguliertes Lernen gut mit prozessdiagnostischen Ansatzen verbinden
lasst. Seine Argumentation stlitzt er auf das Prozessmodell zur Diagnose selbstregulier-
ten Lernens nach Klug (2017: 55ff.). Ziel ist es, die Lernenden schrittweise in die Lage zu
versetzen, eigenstandig kognitive sowie metakognitive Lernstrategien auszuwahlen und
anzuwenden, die ihren individuellen Voraussetzungen und Kompetenzen entsprechen.
In der aktuellen Forschung zum selbstregulierten Lernen werden jedoch zugleich die da-
mit verbundenen Herausforderungen betont. Es reicht nicht aus, einzelne Projekte oder
kurzfristige MaBnahmen durchzufiihren, um nachhaltige Effekte zu erzielen. Vielmehr
bedarf es einer langfristigen, kontinuierlichen und kontexttibergreifenden Einbettung in

unterschiedliche Unterrichtssituationen und Facher, damit entsprechende Kompetenzen
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aufgebaut und stabilisiert werden konnen (vgl. Stebner et al. 2020: 25f.). Ergdnzend ver-
weisen empirische Befunde darauf, dass diagnostische Entscheidungen im schulischen
Alltag nicht durchgédngig systematisch, sondern mitunter erfahrungsbasiert erfolgen
und damit potenziell anfallig fir kognitive Verzerrungen sind (vgl. Kap. 2.2). Vor diesem
Hintergrund erscheint es sinnvoll, bereits in der Ausbildung angehender Lehrkrafte ge-
zielt Lerngelegenheiten zu schaffen, die flir diagnostische Prozesse sensibilisieren und
deren Reflexion systematisch anleiten. Dazu gehort insbesondere die Vermittlung von
Wissen uber Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten, aktuelle Definitionen spezifischer
Lernstdérungen, diagnostische Kriterien sowie typische Urteilsverzerrungen, die im Ent-

scheidungsprozess beriicksichtigt werden sollten (vgl. Schmitterer und Brod 2021: 361).

Wenn der Aneignungsprozess nicht primar durch das Ausmald des Vorwissens be-
stimmt wird, kann — in Anlehnung an Grossman et al. (1999) — davon ausgegangen wer-
den, dass er auch durch weitere Einflussfaktoren gepragt ist, etwa durch den sozialen
Kontext des Lernens oder durch individuelle Dispositionen der Lernenden (vgl. Gross-
man et al. 1999: 19ff.). Grossman et al. (1999: 19) fassen unter dem sozialen Kontext des
Lernens Aspekte wie die interpersonalen Beziehungen zwischen den Teilnehmenden,
die leitenden Prinzipien und Zielvorstellungen des Ausbildungsprogramms sowie die
Struktur und Qualitat der Lernaktivitaten, an denen die Beteiligten teilnehmen. Fir die
vorliegende Arbeit konnen zu den Beziehungen zwischen den Teilnehmenden des Se-
minars keine Aussagen gemacht werden, da hierzu keine Daten erhoben wurden. Die
Zielvorstellung der Lehrveranstaltung war jedoch eindeutig: Durch die Orientierung an
einer Core Practice wurde die Verbindung von Theorie und Praxis gezielt gestarkt. Ent-
sprechend war auch die Struktur des Programms gestaltet, das von Beginn an auf die

fallbasierte Arbeit mit Vignetten zielte.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass sich die Einbindung einer Kernpraktik in beste-
hende Strukturen der Lehrkraftebildung als geeigneter Ansatz erweist (vgl. Fraefel 2022:
20), um Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen zu fordern. Besonders
Vorbereitungs- und Begleitveranstaltungen zu Praxisphasen bieten hierfiir glinstige
Rahmenbedingungen (Fraefel 2022: 21), da sie Raum fur die systematische Verbindung
von Theorie und Praxis schaffen. Bei der Interpretation der Ergebnisse sind mehrere Li-
mitationen zu berlcksichtigen. Die Untersuchung basiert auf einer vergleichsweise klei-

nen Stichprobe von Studierenden eines einzelnen Praxissemesterkurses, sodass die
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Ergebnisse nicht ohne Weiteres generalisiert werden konnen. Zudem wurde die Aneig-
nung der Kernpraktik ausschlielich auf Grundlage vignettengesttitzter Aufgaben sowie
schriftlicher Selbstauskiinfte untersucht. Aussagen lber das tatsachliche diagnostische
Handeln in realen Unterrichtssituationen lassen sich daraus nicht ableiten. Weitere Stu-
dien mit groBeren Stichproben sowie mit zusatzlichen Erhebungsformen, etwa Unter-
richtsbeobachtungen oder Interviews, waren notwendig, um die hier gewonnenen Er-

gebnisse zu Uberprifen und zu erweitern.

Im Hinblick auf die Gbergeordnete Fragestellung, wie sich Studierende die Kernpraktik
der lernprozessbegleitenden Diagnostik im Bereich Lesen im Rahmen eines Praxisse-
mesterkurses aneignen, lasst sich auf dieser Grundlage diskutieren, welche Bedingun-
gen, Lerngelegenheiten und Unterstlitzungsformen diesen Aneignungsprozess beson-
ders beglinstigen und wo zugleich Grenzen und Entwicklungsbedarfe sichtbar werden.
Aus den Ergebnissen der Untersuchung kann geschlossen werden, dass sich Studie-
rende die Kernpraktik der lernprozessbegleitenden Diagnostik im Bereich Lesen vor al-
lem durch eine Kombination aus theoriegestiitzten Lerngelegenheiten und praxisnahen
Anwendungssituationen aneignen. Entscheidend ist dabei, dass diagnostische Prozesse
nicht nur verstanden, sondern in authentischen Kontexten aktiv erprobt, reflektiert und

weiterentwickelt werden konnen.

Bedingungen fir das Gelingen dieses Aneignungsprozesses zeigen sich insbesondere
in authentischen, fallbasierten Aufgabenformaten, die es den Studierenden ermaogli-
chen, diagnostische Schritte realitdtsnah zu erproben und dabei theoriegeleitet zu han-
deln. Besonders hervorzuheben ist dabei der zentrale Stellenwert, den Grossman et al.
der aktiven Rolle der Lernenden zuschreiben. Eine erfolgreiche Aneignung professionel-
ler Praktiken setzt voraus, dass Lernende sich aktiv mit den Anforderungen auseinander-
setzen (vgl. Grossman et al. 1999: 15), reflektieren und die Praktiken in unterschiedlichen
Kontexten anwenden und weiterentwickeln. Fraefel (2019: 5) spricht in diesem Zusam-
menhang von einer , Heuristik des zyklischen Anreicherns”, die als Teil fur den Aufbau
von Kernpraktiken unverzichtbar ist. Unterstutzungsstrukturen, etwa in Form von mo-
dellierenden Beispielen, gezielten Riickmeldungen und angeleiteten Reflexionsphasen,
tragen wesentlich dazu bei, dass Studierende ihr Verstandnis von lernprozessbegleiten-
der Diagnostik vertiefen und zunehmend eigenstandig anwenden kdnnen. Zugleich wird

deutlich, dass der Transfer auf neue Kontexte vor allem dann gelingt, wenn
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Lerngelegenheiten wiederholt, variantenreich und friihzeitig in das Curriculum eingebet-
tet sind. So kann sich diagnostische Kompetenz nicht als isoliertes Wissen, sondern als
flexible, handlungsnahe Fahigkeit entwickeln, die Theorie und Praxis nachhaltig verbin-
det. Dieser Befund ist vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen im Bildungssystem
besonders relevant. Angesichts des anhaltenden Lehrkraftemangels sammeln Lehr-
amtsstudierende zunehmend friih praktische Unterrichtserfahrungen, etwa im Rahmen
von Vertretungstatigkeiten. Hesse und Krause (2024) zeigen in ihrem Uberblick, dass
eine wachsende Zahl von Studierenden parallel zum Studium eigenstandig Unterricht
ubernimmt. Auf Grundlage einer Analyse von 13 Beitragen zum Phanomen studienun-
abhangiger Unterrichtstatigkeit kommen sie unter anderem zu dem Ergebnis, dass ,, Stu-
dierenden mit studienunabhangiger Unterrichtstatigkeit tendenziell eine hohere selbst-
wahrgenommene Lehrbefahigung” (Hesse und Krause 2024: 72) empfinden. Gleichzei-
tig weisen Ritter et al. (2024: 85) darauf hin, dass insbesondere Seiteneinsteigende und
studentische Vertretungslehrkrafte haufig von Beginn an mit einem hohen Unterrichts-
deputat konfrontiert sind und dabei nur selten eine systematische Einfiihrung erhalten;
wenn Uberhaupt, dann lediglich auf kollegialer Basis. Diese Ausgangslage fliihren sie als
Argument fir den Core-Practices-Ansatz an, da Professionalisierung hier von der kon-
kreten Praxis her gedacht wird und nicht primar vom universitaren Curriculum ausgeht.
Diese Entwicklung sollte nicht vorschnell als Hindernis flir die Professionalisierung be-
wertet werden (vgl. Hesse und Krause 2024: 78), sondern vielmehr als Ausgangspunkt
fur die Gestaltung von Lerngelegenheiten dienen. Insbesondere erscheint es sinnvoll,
die von Studierenden gesammelten Praxiserfahrungen systematisch aufzugreifen, ge-

meinsam zu reflektieren und aktiv in den universitaren Lernprozess zu integrieren.

Mit einem Zitat von DeJulio (2024: 23) kann die mit dieser Arbeit erarbeitete Forderung
fir zukunftige Ausbildungsprogramme in der Lehrkrafteausbildung auf den Punkt ge-

bracht werden:

In other words, teacher education programs must consider how they can prepare preserv-
ice teachers to create classrooms that children deserve, rather than simply preparing to-

morrow'’s teachers to teach in classrooms as they currently are.
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11.3 Fragebogen

Erhebung des Vorwissens im Praxissemester Deutsch

Liebe Teilnehmerinnen und Teilnehmer,

im Rahmen meines Dissertationsvorhabens interessiere ich mich fur die Voraussetzun-
gen, die Lehramtsstudierende in das Praxissemester Deutsch mitbringen. Dafiir unter-
suche ich u.a. Uberzeugungen und Wissensentwicklungen von Studierenden des Faches
Deutsch. Ich freue mich, wenn Sie diesen Fragebogen beantworten.

Bitte beantworten Sie die Wissensfragen auf den nachfolgenden Seiten. Es handelt sich
um Fragen, die sich auf das Fachwissen und fachdidaktische Wissen im Bereich Lesen
beziehen. Mit Ihrer Teilnahme konnen Sie einen wichtigen Beitrag leisten, universitare
Lehre zu reflektieren und zu verstehen. lhre Antworten werden pseudonymisiert erho-
ben und unter Einhaltung der geltenden Datenschutzrichtlinien verarbeitet. Rick-
schliisse auf lhre Person sind nicht maoglich.

Die Daten werden ausschlieBlich zu Forschungszwecken verwendet. lhre Teilnahme ist

freiwillig.

Anagben zu lhrer Person

Bitte machen Sie zunachst lhre personenspezifischen Angaben.
Geschlecht

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

o weiblich
o mannlich
o divers

o keine Angaben

In welchem Jahr sind Sie geboren?

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Bitte tragen Sie Ihr Geburtsjahr vierstellig ein.
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Angaben zu lhrem Studium

Im wievielten Mastersemester befinden Sie sich?
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Mastersemester:

In welchem Studiengang des Master of Education (M. Ed.) sind Sie eingeschrieben?

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten aus:

o Lehramt an Grundschulen (GS)

o Lehramt fir sonderpaddagogische Férderung (SF)

Bitte geben Sie lhre Studienfacher an:

Welche Lehrveranstaltungen im Teilstudiengang Deutsch haben Sie bisher besucht?

Bitte wéahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

o Grundlagen des Lehrens und Lernens Sprache

o Exemplarische Vertiefung/Erweiterung sprachdidaktischer Kompetenz

o Exemplarische Vertiefung/Erweiterung sprachwissenschaftlicher Kompetenz
o Grundlagen des Lehrens und Lernens Literatur

o Exemplarische Vertiefung/Erweiterung literturdidaktischer Kompetenzen

o Exemplarische Vertiefung/Erweiterung literturwissenschaftlicher Kompetenzen
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Lesekompetenz

Item 01. Was ist Lesekompetenz?

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Item 02. Erlautern Sie das Mehrebenenmodell des Lesens nach Rosebrock & Nix, indem
Sie die Ebenen nennen und jeweils kurz erlautern, was unter den Ebenen zu verstehen
ist.

Bitte geben Sie |lhre Antwort hier ein:
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Verfahren der Leseforderung

Item 03. Nennen und erlautern Sie zu jeder Ebene des Modells Verfahren der Lesefor-
derung.
Nennen und erldutern Sie Verfahren der Leseforderung auf der Prozessebene des

Mehrebenenmodells. Bitte geben Sie |lhre Antwort hier ein:

Nennen und erldutern Sie Verfahren der Leseforderung auf der Subjektebene des

Mehrebenenmodells.

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Nennen und erldutern Sie Verfahren der Leseforderung auf der sozialen Ebene des

Mehrebenenmodells.

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:
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Diagnoseverfahren

Item 04.

Aufgabe 3: LGVT 6-12

Der LGVT 6-12 ist ein Instrument, um Facetten der Lesekompetenz der Schiiler zu mes-
sen. Die Anweisung flir die Bearbeitung des Tests lautet folgendermal3en:

"Auf den nachsten Seiten steht ein Text. Es stehen euch insgesamt 4 Minuten Zeit zur
Verfiigung. Es ist nicht moglich, den Test in dieser Zeit ganz fertig zu bearbeiten. Wenn
ihr den Text durchlest, werdet ihr einige Warter finden, die in Klammern [] gesetzt wur-
den. Es stehen immer drei Wérter in Klammern. Nur eines dieser drei Woérter passt in
den Textzusammenhang. Bitte unterstreicht immer dasjenige Wort, das dem Text die
richtige Bedeutung gibt."”

Die Giraffe ist eines der grof3ten Saugetiere auf dieser Welt, sie kann bis zu sechs [Zen-
timeter, Meter, Kilometer] grol3 werden. Auf ihrem Kopf befinden sich zwei oder drei
Horner, abhdngig davon, ob sie aus dem Norden oder Stiden kommt. Diese [Kopfe, Fle-
cken, Horner] sind von einer Haut bedeckt und enden in Haarbuscheln.

(Der gesamte Test umfasst 1727 Worter.)

Uber welche Facetten der Lesekompetenz eines Schiilers gibt der Test Auskunft? (Was
misst der Test also?)

Bitte wéahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

o Lesegeschwindigkeit

o globale Koharenzbildung
o lokale Koharenzbildung
o Satzverstandnis

o Lesestrategiewissen

o Konzentrationsvermogen
o Weltwissen

o Okulomotorik

o Wortschatz

o Dekodiergenauigkeit

Quelle: Krauss et al. (2017)
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Item 05.

In der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) werden Aufgaben zu Lesetexten
auf verschiedenen Anforderungsstufen erfasst. Im Folgenden lesen Sie den Ausschnitt eines In-
formationstextes (ber die Antarktis und die dazugehorigen Aufgaben aus IGLU.
Sortieren Sie die Aufgaben a) - d) nach ihren Anforderungsstufen, indem Sie ihnen die Ziffern 1
(= niedrigste Stufe) bis 4 (= hochste Stufe) zuordnen. Jede Ziffer darf dabei nur ein Mal vergeben

werden!

Was ist die Antarktis?

Die Antarktis ist ein Kontinent ganz im Stiden unseres Planeten. (Wenn du sie auf dem Globus
suchst, wirst du sie ganz unten finden.)

Die Antarktis macht ein Zehntel der Erdoberflache aus und liegt unter einer Eisdecke, die an ei-
nigen Stellen Gber 1500 Meter dick ist. Der Stidpol ist genau in der Mitte der Antarktis.

[...]

Das Wetter in der Antarktis
In der Antarktis ist es selbst im Sommer kélter, als du dir vorstellen kannst! Der Stdpol ist der
kalteste Teil in der Antarktis.

[...]

Pinguine in der Antarktis

[...]

Pinguine haben viele Federn, die sich liberlappen. Dieses dichte Federkleid halt gemeinsam mit
den weichen Daunenfedern darunter sowie einer dicken Fettschicht die kalte Luft, Wind und
Wasser ab. Um sich noch zusétzlich zu warmen, dréangen sich die Pinguine in Gruppen zusam-
men.

Ein Brief aus der Antarktis
Sara Wheeler gehort zu den Wissenschaftlern, die in der Antarktis arbeiten. Wenn du ihren Brief
an ihren Neffen Daniel liest, wirst du einiges lber ihre Erlebnisse in der Antarktis erfahren. [...]

Aufgaben Anforderungsstufe

a) Nenne drei Wege, wie sich die Pinguine in der Antarktis warm halten.
1.
2.
3.

b) Wiirdest du gerne in die Antarktis reisen? Benutze das, was du in
beiden Texten /n der Antarktis und Ein Brief aus der Antarktis gelesen
hast, um deine Meinung zu begrunden.

c) Wo kannst du die Antarktis auf dem Globus finden?
d) In welchem Teil des Textes steht, wie dick das Eis in der Antarktis ist?
A. Was ist die Antarktis?
B. Das Wetter in der Antarktis.
C. Pinguine in der Antarktis.
D. Ein Brief aus der Antarktis.

Quelle: Schilcher et al. (2020)

213



Diagnoseverfahren (Forts.)

Item 06. Nennen Sie formelle bzw. standardisierte Diagnoseverfahren in Form einer

stichpunktartigen Auflistung.

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Item 07. Nennen Sie informelle bzw. nicht standardisierte Diagnoseverfahren in Form

einer stichpunktartigen Auflistung.

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:
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Methoden der Leseforderung

Bitte beantworten Sie folgende Fragen zur Leseférderung.
Item 08. Was sind leseanimierende Verfahren? Geben Sie Beispiele und erlautern Sie
auch ihre Funktion.

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Item 09. Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden, die eine unzu-
reichende Leseflussigkeit aufweisen?

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Item 10. Was versteht man unter Lautleseverfahren?

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:
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Item 11. Nennen Sie Lesestrategien fiir den grundlegenden und weiterfiihrenden Lese-
unterricht in Form einer stichpunktartigen Auflsitung.

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Quelle: Item weiterentwickelt aus Schilcher et al. (2020)
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Methoden der Lesefdorderung (Forts.)

12. Bitte lesen Sie den folgenden Sachtext, der fiir eine dritte Klasse bestimmt ist!

Knochen und Gelenke

Die Knochen schiitzen und stiitzen den Korper. Ein Knochen besteht aus vielen tausend Kno-
chenzellen, die wie alle Zellen von Blutgefalen mit Sauerstoff und Nahrsalzen versorgt werden.
Umgekehrt geben sie aber auch Abfallstoffe ins Blut ab.

Die diinne duf3ere Hiille nennt man Knochenhaut. Sie erfiillt eine wichtige Funktion beim
Wachstum und der Erneuerung (Regeneration) der Knochen. Im Inneren der gro3en Knochen
befindet sich das Knochenmark. Dort werden die roten und weil3en Blutzellen gebildet. Am Ske-
lett setzen aulBerdem auch die Muskeln an.

Gelenke und Muskeln ermdglichen die Bewegung des Korpers. In einem Gelenk treffen zwei o-
der mehrere Knochen zusammen. Es gibt verschiedene Arten von Gelenken. Das Scharnierge-
lenk sorgt zum Beispiel dafiir, dass wir unser Knie beim Hinsetzen beugen kdénnen.

Jeder Mensch, also auch du, besitzt Giber 100 Gelenke und etwa 206 Knochen. Der kleinste Kno-
chen ist der Steigbligel im Ohr und der grof3te ist der Oberschenkelknochen.

Item 12a) Welche Merkmale des Textes koénnen das Leseverstehen erschweren?
Identifizieren Sie mogliche sprachliche Barrieren!

Item 12b) Welche Hilfen wiirden Sie fiir Schiilerinnen und Schiiler anbieten, die schon haufig
Probleme beim Leseverstehen zeigten?
Sie konnen sich fiir eine oder mehrere Antworten entscheiden.

a) Ich stelle Informationstexte zur Verfligung, welche die verwendeten Fachbegriffe erldutern.
Dazu konnen z.B. Lexika oder Sachbiicher genutzt werden.

b) Ich ergadnze den Text um anatomische Abbildungen, die den Inhalt graphisch darstellen. Die
Kombination von Text und Bild kann auf diese Weise das Verstehen unterstiitzen.

c) Ich streiche die meisten Fachbegriffe und kiirze den Text in seiner Ldnge, um den Schwierig-
keitsgrad zu reduzieren.

d) Ich markiere Schliisselworter, vergrolRere die Schrift sowie den Zeilenabstand und unterstrei-
che die wichtigsten Informationen, um die Identifikation von zentralen Wértern und Séatzen zu
erleichtern.

Quelle: Schilcher et al. (2020)
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